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1. INTRODUCCION

La revisién realizada por Simons-Morton, ef 6l. (1988) sobre los patrones de
actividad flsica de los jovenes desvela un gran problema: la sociedad no ha sabido
persuadir a la geate joven para que adopte un estilo de vida activo y se¢ implique en

_la prictica frecuente de ejercicio fisico. Por otra parte, la publicacién The New Case

for Exercise (Fentem, et al. 1988) destaca claramente los beneficios saludables que
genera el ejercicio fisico frecuente a corto y a large plazo, tanto a nivel fisiolégico,
psicolégico y emocional. En este sentido, no podemos ignorar que la ctapa escolar
de los niffos-as y jévenes es fundamental para fomentar »n estilo de vida activo.
Debemos recordar que se trata de un periodo en ¢l que necesitan aprender habilidades
esenciales de 1a vida y adquirir una base de conocimiento préctico que influird y
facilitard el compromiso con una vida activa. -
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2. FUNDAMENTOS DEL EJERCICIO F{SICO RELACIONADO
CON LA SALUD

El papel que juega ¢l ejercicio flsico en la promocidn de la salud y el bienestar
queda bien asentado con la evidencia cientifica que demuestra claramente que si el
cjercicio es adecuado, se realiza frecuentemente y se mantiene durante Ia vida:

o Facilila un desarrollo y crecimiento equilibrado;

¢ Desarrolla y mantiene el funcionamiento éptimo del sistema cardiovascular .
y del sistema midsculo-esquelético (musculos, huesos y articulaciones);

+ Reduce ¢l riesgo de ciertas enfermedades (por ¢j. enfermedades cardiacas y
la osteoporosis) en la poblacién en general, asf como en grupos especiales,
fomentando una independencia creciente y una disminucién de la “incapaci-
dad relacionada con la inactividad™;

¢ Mcjora el control y gestién de las deficiencias existentes {por ¢j, asma y
diabetes) y

+ Contribuye al bienestar mental y psicolégico, & un mejor estado de humor
y a una conslderacién positiva de la imagen corporal,

Todos estos aspectos representan una fucrza importante para incrementar el
potencial de salud, Sin embargo, la vida modema ha reducido enormemente la activi-
dad flsica de muchas personas. Las condiciones de este tipo de vida ya no exigen
hacer ejercicio con una frecuencia y un volumen suficicnte como para generar bene-
ficios en 1a salud. A pesar de aumentar las oportunidades, la poblacién en general no
hace ejercicio voluntariamente, por lo que hay una necesided urgente de que exista
un programa coherento de educacidn sobre el ¢jercicio fisico pasa establecer su perti-
nencla, estimular patrones de actividad frecuente con miras a largo plazo y ayudar
a que la gente Joven reconozea su valor para la salud,

3. UN MARCO DE TRABAJO PARA LA PRACTICA

Todos los puntos expresados hasta ahora proporcionan la base para interpretar
y clarificar la fundameatacién y traducirla.a unas gufas précticas. Es necesario, en
principio, comenzar plantedndose una aspiracién o ideal por el que esforzamos en
la promocién del ejercicio fisico y a salud. Estableceremos unas metas que suponen
una afimmacién mds precisa de nuestras intenciones y serdn el indicador de lo que
intentamos hacer. Pero los profesores-as también necesitan saber en qué concentrarse,
por lo tanto, es imprescindible que se indique la direccidn en la que intentamos
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oricntar nugstra ensefianza del ejercicio fisico relacionado con la salud y cudl es el
enfoque dc nuestra ensefianza. Al desmenuzar ¢l proceso de aplicacién de la funda-
mentacién a unas gufas pricticas, proporcionamos una estructura que encauzard nues-
tra planificacién y las pricticas de ensefianza que utilicemos.

3.1. Aspiraci6n

Los nifios-as y jévenes aprenderdn a interesarse por el cjercicio, reconocer su
valor como un medio de aumentar al méximo ¢l potencial personal de salud (dentro
de las limitaciones que marca la herencia), ¢ incorporar el ejercicio frecuente en el
propio estilo de vida

3.2. Metas

Se tratard de proporcionar oportunidades para que nifios-as y jévenes:

~ Vean favorecido €l proceso de maduracién mediante un crecimicnto y desa-
mollo equilibrado de los sisternas del organismo;

- Adquicran ¢l conocimicento, las habilidades y la comprensién para reconocer
los valores dei ejercicio para la salud;

— Aprendan cémo adoptar un estilo de vida activo y mantener un compromiso
con la vida activa; y

~ Evolucionen desde la dependencia del profesor-a a aprender a actuar con®
independencia.

3.3. Direccibn

Nos dirigiremos hacia: a) la facilitacién: de un crecimiento y desarrollo equili-
brado; y b) la promocién de una vida activa.
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3.4. Enfoque

2. Facllitar un crecimiento y desarrotln equitibrade que implica:

Por un lado aumentar ¢l funcionamiento de los érganos (por ej. ¢l corazén) y
sistemas (por ¢j. ¢l cardiorespiratorio) come resultado del ejercicio; y por otro favore-
cer ¢l funcionamiento misculo-esquelético equilibrado (suministro de nutrientes en
sangre, propiedades contréctiles, fuerza de los tendones ¥ tejidos conectivos, lubrifica-
cidn de las articulaciones, mayor amplitud de movimienio, manienimicnto de la masa
sea y mantenimiento de fa estructura 6sea),

Las funciones que pueden mejorarse son fa funcién cardiovascular y la funcién
metabdlica. La primera se refiere al funcionamiento cardiaco y 1a regulacién de la
presion sanguinea. La segunda g las capacidades metabdlicas en el misculo esquelé-
tico, la regulacién del equilibrio energético, tolerancia a los hidrates de carbono, y
¢l metabolismo de los lipidos y las lipoprotelnas.

b. Promocién de una vida activa

Es necesario que la promoci6n de una vida activa se enfoque hacia tres aspectos
especificos: 1) e6mo se presenta y experimentan una actividad fisica los alumnos-as;
2) cdmo fomentamos y estimulamos la participacién fuera del currfculum escolar: y
3) cémo pueden influir iag intcralcciones profesor-s/alumno-a en In participacién fu-
[{HER

~ Cémo se presenta y experimentan la actividad 'ﬁsica los alumnos-as

Es esencial que Ia gente joven tenga la oportunidad de encontrar actividades
fsicas cuya experiencia al practicarlas sea positiva. Si las actividades fisicas se presen-
tan como actividades intensas, como tareas aburridas y mepetitivas sin un reto o
propdsito real, se estd cerrando el paso y apartando a los alumnos-as de toda actividad
fisica. Asimismo, es esencial que se facilite el logro a todos los alumnos-as. Esto
motivard la personalizacién de Ia experiencia del alumno-a en cualquier actividad
fisica, de modo que tenga un significado para él-ella, o perciba como recompensante
Y sus esfuerzos reflejen algin signo de &xito. Al mismo tiempo, resulta necesario
proporcionar a todos los alumnos-as un “feedback” positivo y reforzar su aprendizaje,
En este seatido, debemos ser conscientes del papel que juega la autoconfianza del
alumno-a con respecto al ejercicio fisico en el proceso de motivacién hacia una
participaci6n extraescolar.
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~ Cémo fomentamos y estimulamos la participacién fuera de la escuela

Con el fin de estimular la participacién extracscolar ¢s imprescindible que Io.s
profesores-as generen interts en los alumnos-as por ser activos y creen las oportuni-
dades neccsarias para que se¢ impliquen en una actividad fisica. Todo cllo se conse-
guird si experimentan el éxito, aprenden nuevas habilidades, hacen progresos y ven

cierta mejora, y 8i reciben cierto reconocimiento por su esfuerzo tanto por parte de

los profesores-as como de sus compafieros-as. Esto implicard a los pmfcsorcs-gs en
un’ cuidadoso andlisis de sus esquemas de motivacién escolar y sus estructuras de
recompensa para mantener ¢l interés, Puede ocurrir que las rtcompe:.xsas e’xu-fr.:sccas
no sean siempre apropiadas, por lo tanto es necesario fomentar la sansfacmé‘n intrin-
seca que produce involucrarse en alguna actividad fisica, muy en consonancia con el
comentario del punto b.l.

Sin embargo, para mantener ¢l interés y proporcionar una .c‘stmc’:mra que .fc?-
mente la implicacifn, tenemos que presentar oportunidades de pamc:pacx(?n en activi-
dades ffsicas durante todo el curso, por ejemplo, organizando acontecimientos de
promocidn de ejercicio fisico y salud, Ademds Ia escuela puede establecer esquemas
similares a la modificacién que Devis y Peir$ (1992) realizaron del “Exercise Cha-
llenge”, en el que s¢ implica a los alumnos-as en la confeccién de .ur.l conttafo‘. el
disefio de un programa propio, la participacién en una scric'de. actividades fisicas
durante seis semanas y el registro de sus actividades en un diaro.
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~ Cémo pueden inftulr las interacciones profesor-a/alumno-a en Ia particlpacién
futura.

Nuestras creencias y expectativas de lo que los alumnos-as pueden conseguir
y a lo que quieren aspirar influye en ellos-as de muchas formas, por lo tanto tenemos
que ser conscientes de las consecuenclas potencialmente negativas del modo en que
hablamos 3 los alumnos-as o sobre cllos-as delante de sus compaiieros-as. Lo que
decimos y c6mo lo decimos puede influir enormemente en su implicacién en la
participacién extracscolar. Las estructuras de recompensa en la escuela tienen que ser
accesibles a todos-as mediante el esfuerzo y la perseverancia,

Los profesores-as deberfan tener en cuenta algunas ideas fundamentales que
pueden influir en la participecién de los alumnos-as. Como cjemplo podemos presen-
tar algunas:

~ Todos los alumnos-as son importantes;

~ Todos los alumnos-as pucden ser buenos en la realizacidn de ejercicio fisico;

~ Todos los alumnos-as pueden aprender;

- Todos los alumnos-as pueden hacer progresos;

~ Todos los alumnos-ss pueden tener éxito;

- Todos los alumnos-as pueden encontrar satisfaccién en el ejercicio fisico; y

- Todos los alumnos-as pueden adquirir confianza.

Estas ideas pueden parecer muy evidentes y obvias, pero su simplicidad crea
un problems: son dificiies de Incorporar a nuestras pricticas escolares diarias. Debe-
mos trabajar sobre cllas, ponerlas en prdctica, refinar nuestras habilidades de ense-
fianza para asegurar que todos los alwnnos-as pucdan adoptar un estilo de vida activo
y valorar los beneficios que reporta a la salud. . .

Esto ¢s solamente una parte de los propdsitos del enfoque de ejercicio flsico
y salud en el contexto escolar, porque crear interés y mantenerio no es suficiente, Es
importante que nuestros alumnos-as tengan Ia oportunidad, dentro de la educacitn
fisica, de evolucionar desde lo que supone nna dependencia del profesor-a a aprender
a actuar independientemente. Esto serd posible conforme ¢l alumno-a vaya adqui-
riendo las habilidades para sec responsables de su proceso de aprendizaje y demostrar
que es capaz de hacer cosas por s{ mismo-a. En este sentido las oportunidades de
aprendizaje que se les prescata a los ajumnos-as ticnen que facilitar, de forma préctica
y experiencial, la accién independiente y el aprendizaje progresivo de las habilidades
necesarias para tomar responsabilidades. Como se puede entrever, ésta no s una tarea
ficil y los profesores-as necesitardn ayuda para crear esas oportunidades en la préctica.
Por eso, en las interucciones que aparecen entre profesor-a y alumnos-as, y entre los
alumnos-as, reforzaremos ¢l valor del ejercicio fisico relacionado con la salud ¢ inten-
laremos promocionar una vida activa.

03]
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4. UN CONOCIMIENTO PRACTICO BASICO

La promocién del ejercicio fisico ¥ la salud requiere mucho més que simple-
mente ayudar a los alumnos-as a convertirse en personas més activas y crear una
estructura que lo apoye. También hay que reconocer que los alumnos-as necesitan un
conocimiento bdsico que deber aprenderse con la préctica, Como se puede apreciar
a continuacidén, he confeccionado una lista de conceptos que forman una base de
conocimiento prictico ¢n el enfoque del ejercicio flsico y la salud:

- Los efectos, a corto y a largo plazo, del ejercicio sobre ¢l organismo;

— Conseguir y mantener un peso 6ptimo;

— La relajacibn, recuperacion y descanso adecuados después del ejercicio para
mantener la salud;

- Ejercicio ffsico seguro y efectivo;

— Riesgos y beneficios del ejercicio en términos de salud;

— Prescripeibn del ejercicio fisico;

— Progresién del ejercicio flsico;

— Planificacién y responsabilidad personal respecto al cjercicio fisico;

~ Introducir y acoplar ¢l ejercicio fisico en el estilo de vida propio;

~ Analizar los obstdculos existentes para la participacién en actividad fisica;

~ Identificar y vencer las barreras personales en cuanto a la participacién.
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Algunos de estos conceptos pueden incorporarse a nuestra enseflanza de las
sctividades deportivas tradiclonales, de la danza y las actividades de aventuras, y
podemos reforzarlos cada vez que ensefiemos una actividad especifica. No obstante,
con ¢l fin de asegurar una coherencia y que todos estos aspectos queden cubiertos,
tenemos que proyectar cufndo estamos dispuestos-as a enseilarlos, cémo los ensefia-
remos, a qué Ic daremos mis Importancia, y también debemos ser conscientes de la
uaturalezs progresiva de cada uno de estos conceptos. A menos que se lleve a cabo
teniendo todo esto en cuenta, comemos ¢l peligro de caer en incoherencias, seremos
incapaces de reforzar estos conceptos y los alumnos-as no logrardn adquirir un cono-
cimiento prictico bdsico que sea significativo. .

Por otra parte, ciertos conceptos no se pueden enseilar por medio de las activi-
dades tradicionales, por lo que serd necesario establecer unidades especificas enfoca-
das a conceptos particulares que se enseflardn de tal modo que faciliten el aprendizaje

de un conocimiento prictico bédsico. Asf, por ejemplo, es muy diffcil incorporar a las -

actividades deportivas y de condicidn fisica tradicionales conceptos como “introducir
y acoplar el cjervicio fisico en el estilo de vida propio™ o “analizar los obstéculos para
realizar cjercicio fisico™, “lograr un peso dptlmo”™ y “estudiar los efectos, a corto y
a largo plazo, del efercicio en los sistemas del organismo™. Los profesores-as tienen
que darse cuenta que conceptos como éstos tienen que aislarse de los programas
deportivos y de condicién flsica tradicionales, y ser enseflados como elementos impor-
tantes de la educacidn fisica.

Aunque la promocién del ejercicio fisico y la salud en la educacién fisica es
un intento por motivar a los jévencs para que aprendan habilidades que les capacitardn
para poder ser més activos y adquirir un conocimicento préctico bésico, lo que verda-
deramente micdird nucstro éxito se encuentra ¢n los camblos de conducta: zson los
Jdvenes cada ver mids activos y manticnen ese nivel de actividad fuera del centro
escolar?, Por lo tanto, si queremos ser serios en la promocién del ejercicio fisico
relacionado con la salud, tenemos que intentar que estos cambios se produzean, ya
que serdn los indicadores del éxito de nuestra ensefianza, :

5. CONCLUSION

He intentado en este capftulo proporcionar un marco de trabajo que ayude a
entender qué es Ia promocién del ejercicio fisico relacionado con la salud y a qué
tipe de factores tenemos que dirigir nuestra enseffanza. Para muchos profesores-as
estas ideas serdn nuevas y, por lo tanto, resultarén dificiles de comprender al principio,
pero por medio de comentarios y discusiones con otros profesores-as en los que se
compartan las dudas, los problemas y las propias experiencias, estas ideas irdn acla-
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rdndose y comenzardn a resultar familiares. Espero que este capftulo sirva como guia
para la accién y, en consecuencia, los profesores-as comicncen a introducir una preo-
cupacion ¢ interés, en sus centros escolares, por el cjercicio fisico y la salud en la

asignatura de educacién fisica.
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8 La educacién fisica y los deportes

Susan Capel =
Capel, Susan (2002), "La educacion fisica y los deportes”, en Susan Capel y Jean Leah,
Reflexiones de la educacidn fisica y sus prioridades, México, SEP (Biblicteca para la
Introduccion actualizacion del maestro. Serie Cuademos).

{

El éxito en los deportes intemacionales es muy importante para la Gran Bretana. Los
politicos han reconocido el.vinculo entre el éxito deportivo y el orgulio nacional. Por
ejemplo, el entonces Primer Ministro, John Major, en su carta anexa a la publicadén
Sport: Raising the Game (Departamento de Patrimonio Nacional (DNH, Department of
National Heritage)) declard qﬁe “Los depories son una fuerza de unién n entre generaciones
y a través-de las fronteras. Sin embargo, por una paradoja milagrosa, al mismo tiempo
son una de las caracteristicas que definen el nacionalismo y el orgullo local. Debemos
apreciarlos por ambas razones” (DNH 1995:2). Estos sentimientos se han visto -
ratificados por las instituciones responsables por el deporte. Por ejemplo, en su estrategia
deportiva en- Inglaterra, el Consejo Deportivo Inglés (ESC, English Sports Councili
reconocié que “Inglaterra, la nacién deportista, siente un-inmenso orgullo e identidad con
los éxitos en los escenarios intemacionales (ESC 1997:14)." Entonces, como enfatiza
Treadwell:

seriamos muy ingenuos si no nos hubiéramos percatado de la importancia
politica intemacional de prestar atencion a los talentos deportivos. Nuestras
arenas deportivas intemacionales son en efecto escenarios de "pseudoguerra”
y el éxito al mas alto nivel puede parecer un refuerzo de las pohtxcas, estilos
de vida e ideologias del estado capitalista o socialista.

(Treadwell 1987: 65)

Recientemente, la relativa falta de éxito de los equipos' deportivos nacionales en ia Gran
Bretaia en competencias intemacionales ha generado mucho debate. Los politicos y las
instituciones responsables por los deportes han identificado estrategias para mejorar el
desempefio, como se establece en documentos comé Sport: Raising the Game (DNH
1995) England, the Sporting Nation: A Strategy (EST 1997), Labours Sporting Nation
(Labour Party” 1996) Muchas de estas estrategias identifican &l rol integral de Ia
educacion fisica. Una de las posibles razones para que la educacion fisica se considere
como un factor importante en el éxito en los deportes intemacionales es que muchas

persona;s ven la educacién fisica como un factor clave en el desamolio del talento
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deportivo. Esto se demuestra, por. ejemplo, en un articulo :central. en The Times

Educational Supplement. que rechazaba la practica del “stool ball" que la escuela

com-prensiva habfa introducido como un juego que “permite la paticipacién de ambos

sexos y que es no competitivo™. El stool ball fue 1echazado como un juego que "no va a

ayudar a Inglaterra-a encontrar un jugador rapido en el criquet.” Se nos dijo que "La feroz

ofensiva del equipo antillano no se educd jugando stool ball" (TES 11 de julio 1986).

Una segunda razén podria ser que muchas personas ven el deterioro del deporte en las

escuelas como la causa del -poco éxito en el deporte internacional. Resultaba evidente

que John Major apoyaba los puntos de vista de muchas de estas instituciones y agencias
de prensa en cuanto que los maestros eran los culpables por la *decadencia de los
deportes” (Gilroy y Clarke, 1997). Se ha sugerido que estos dos elementos estan ligados.

Por ejemplo, Murdoch ¢itd lo que ella llamé las "dos actuales percepciones prevalecientes

de que, en primer lugar, el deporte se encontraba en decadencia tanto dentro del contexto

escolar como en la competencia intemacional y, en segundo, que el deporte en las
escuelas era responsable de mznera directa por el efeclo en el resto del deporte”

(Murdoch 1997:253). Esta puéde ser una de las razones por las que “muchos maestros,

directores, cuerpos'de gobiemo, padres y nifios conservan la nocidén de que la educacién

fisica y los deportes son sindnimos” (Murdoch 1890: 64).

_ Sin embargo, la educacidn fisica y los deportes no son sindnimos. Este capitulo empieza
con un repaso de algunas de las razones por las cuales se liene esta nocion. A
continuacion se consideran las diferencias entre ambos, empezando por algunas
definiciones de lo que es la educacion fisica y el deporte y después articulando algunas
de las diferencias centrales entre ambos. A pesar de sus diferencias, las disciplinas estan
interrelacionadas. La educacién fisica contribuye al deporte y el deporte contribuye a la
educacion fisica. Estas contribuciones se consideran en la siguiente seccion del capitulo.
Es importante éue los maestros de educacion fisica presenten y tengan claras las
diferencias entre la educacion fisica y el deporte ya que esto tiene implicaciones para el
futuro de la educacion fisica. Por ejemplo, Evans sugirié que “esta combinacién
conceptual de la educacion fisica y el deporte ha dafiado y limitado seriamente el debate
académico, politico y publico sobre la educacion fisica en las escuelas en la .Gran Bretana

. ¥ en otros lugares” (Bvansx1988: 175). Whitson y Macintosh formularor; la pregunta “¢ Por

qué el discurso actual de la educacién fisica esta tan poco relacionado con la educacion

' N. de la T.: £} stool ball es un juego antiguamente muy popular en Inglaterra y que se considera como
un antecesor del crique t.
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pero tan vinculado con el perfeccionamiento sistematico del desempe}“)o deportivo?”
(Whitson y Macintosh 1990: 40). De manera mdas practica, si la educacién fisica y el
depéne se toman como sindnimos, ¢jnecesitan las escuelas emplear maestros de
educacion fisica? ¢Por qué no simplemente reemplazarios con vanos entrenadores de
deportes, cada uno-’especializadc en una actividad particular? Este capitulo esta
disefiado, entonces, para ayudar a los maestros de educacidn fisica a articular en qué
consiste la dicciplina y su contribucidn GUnica a la educacién de todos los alumnos, algo

que no puede ser duplicado por los deportes.
2Por qué se ven como sinénimos el deporte y la educacién fisica?

La profesién de la educacién fisica no esta enviando un mensaje claro sobre lo que

Ia disciplina es y en qué se diferencia del deporte.

Una de las principales razones por las cuales la gente ve la educacion fisica y el deporte
como sindnimos es que los profesionales en educacion fisica no envian un mensaje claro
sobre lo que su disciplina conlleva, lc que la fundamenta y las diferencias que presenta
con el deporte. Puede haber varias razones que expliquen por qué los maestros no estan
enviando este mensaje claro. En primer lugar, podria ser que no puedan articular
claramente la diferencia entre ambas disciplinas probablemente porque no han
reflexionado sobre lo que es la educacion fisica y, debido a las diversas definiciones
existentes, asumen una definicién basada en su propio pasado y expeniencia. Por tanto ya
que “probablemente la mayoria de los maestros especialistas en educacién fisica
ingresaron a la profesion debido a su propio entusiasmo por los deportes y el
reconocimiento de los beneficios personales y placer que puede brindar” (Departamento
de Educacion y Ciencia (DES, Department of Educatio and Science)Oficina de Gales
(WO, Welsh Office 1991: 7), es posible que no hayan diferenciado claramente la
educacion fisica de los deportes y que los hayan vinculado muy de cerca. Esto puede
agravarse por el hecho de que el trabajo de los maestros de educacion fisica incluye tanto
su materia como las actividades deportivas extracurriculares. (Véase también el Capitulo

13 para una reflexién mas a fondo sobre lo que es.la educacion fisica y sus fundamentos).
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Para muchos, el sentido comiin dicta que la educacién fisica y el deporte son lo -

mismo

Debido a que la profesidn de la educacion fisica no envia un mensaje claio sobre su
disciplina, el piblico en general puede considerar que, de hecho, la educacién fisica y el
deporte son lo mismo. Segin Leaman (1988: 97), la mayoria de las nociones de sentido
comUn igualan los dos conceptos. Existen vanas razones para que esto ocurra, las cuales

incluyen los siguientes ejemplos:

+ El programa de educacién fisica, en especial en el nivel de educacién secundaria,
ka estado tradicionalm;:te dominado por juegos competitivos en equipos y
actividades deportivas. Por ejemplo, la Oficina de Estdndares de Educacién
(OFSTED. Office for Standards in Education) encontr que “en una buena
proporcién de escuelas, el programa tiens un mayor énfasis en los juegos, en
particular los de invasién, y el programa para los ninos a veces esta mas limitado
que el de las ninas” (OFSTED 1995a: 12). OFSTED también seiialé que:

El porcentaje de tiempo disponible en el programa de educacion fisica que se
dedicaba a los juegos variaba mucho en el Programa Nacional. La mayoria caia
en el rango de entre 50 y 70 por ciento del tiempo en la KS3 (Key Stage 3, o
tercera etapa educativa)’, pero algunos extremos incluian un 33 por ciento en una
escueia y mas del 80 por ciento en otra. Las otras tres areas de actividad
seleccionadas que el Programa Nacional requiere se amontonaban en el tiempo
restante.

(OFSTED 1995b:11, paréntesis agregado)

El dominio de los juegos competitivos en equipos en el programa de educacion
fisica de las escuelas de nivel secundario no es reciente. Proviene de las
tradiciones de las escuelas publicas en el siglo diecinueve. “La fuerte tradicién
histérica establecida en las escuelas publicas se sigue replicando exl; las menles
de muchos y es dificil de:cambiar™ (Murdoch 1990: 65). Recientemente, el dominio

de los juegos competitives en equipos se ha enaltecido en el programa de

2 N. de Ja T Segin las etapas claves, o Key Stages, establecidas por las autoridades educativas en la
Gran Bretana.
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educacién fisica en las escuelas de . Inglaterra y Gales a través ‘del Programa
Nacional para la Educacién Fisica (NCPE, National Curriculum for Physical
Education). Esto corrobora la nocién de que la educacién fisica y el deporte son la
riisma cosa. (Para mayores pruebas sobre el dominio de los juegos en 'el
programa de educacién fisica en el nivel secundario, véase el Capitulo 7 de este
libro). ”

» Las importantes similitudes en el equipo que utilizan los nifios y las nifias para la
educacion fisica y para muchos deportes refuerzan el punto de vista de que la
educacién flsica y el deporte son sinénimos. Por otra paﬁe, en algunas escuelas,
los alumnos deben contar con diferentes equipos para diferentes actividades de
manera que su vestimenta se parezca a la qus utilizan los deporﬁ;Es que
practican la disciplina que se est4 aprendiendo. Un ejemplo podria ser la
tradicional vestimenta blanca para las lecciones de criquet.

o FEl éxito del programa de educacion fisica de una escuela puede interpretarse a
través del éxito de sus equipos depcriivos interescolares. La diferencia entre el
tiempo programado para la educacion fisica y las actividades extracurriculares no
resulta clara. El éxito de los equipos deportivos puede ulilizarse como una
herramienta publicitaria para la escuela. Ademas, en una era donde la educacién
se ve tan sujeta a las fuerzas del mercado, no es extrafio encontrar directores y
cuerpos de gobierno que dejen muy claro el valor que se le da al deporte al definir
su mision sobre la educacion fisica. Esto envia un mensaje de que la educacién
fisica y el deporte son sindénimos. |

Los politicos con frecuencia refuerzan el punto de vista de que la educacién fisica y
el deporte son lo mismo

Es frecuente que los politicos vean la educacién fisica y el deporte como sinénimos. Por
ejemplo, el equipo de trabajo seleccionado por el entonces secretario de estado, Kenneth
Clarke, para desarrollar propuestas para-el NCPE (DESWO 1992) incluia a dos
deportistas profesionales, John Fashanu (futbol) y Steve Ovett (atfeﬁsrho), pero no tenia
ning(n maeéstro activo de educacion fisica. En 1998, el Times Educational Supplement
cité a la Subsecretaria de Educacion, Estelle Moriis, quien comentaba sobre [las
propuestas gubemamentales para reducir el Programa Nacional en las escuelas

primarias: *Ninguna materia—ni deportes, ni historia, ni geografia— ha dejado de ser
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obligatoria. Eran obligatorias, son obligatorias y seguiran siendo obligatorias” (TES, 3 de
julio 1998: 6). También se puede ver esto en varios documentos del gobiemo, por ejemplo
en Sport: Raising the Game la agenda de accién para el deporte en las escuelas
establece que “todas las escuelas deben proporcionar dos horas a la semana ‘de
educacién fisica y deporte en sus instalaciones” (DNH 1995: 3).

Fisher concluy$ que

la presién para crear un mayor énfasis en los tradicionales juegos competitivos
en equipo en el programa escolar... puede verse como una caracteristica del
contexto politico donde la tradicién, orden, estabilidad y responsabilidad son
importantes... Las exigencias extermnas a la escuela en el 4rea politica y de los
padres de familia se centran en la competencia y los resultados... Si las
expectativas tradicionales no se cumplen, la profesién de la eduwc:én fi snm
queda abierta a la critica. 4

(Fusher 1996: 140)

Esto fue apoyado por Penney y Hanis quienes concluyeron que la “revision del NCPE
demostrd claramente la naturaleza politica de Ia reforma educativa y las ineduidades enel
desarrollo del proceso en téminos de “quién tenia la dltima palabra™ (Penney y Harris
1998: 5). |

Los medios de comunicacién con frecuencia refuerzan el punto de vista de que la

educacion fisica y el deporte son lo mismo

Los medios de comunicacién también son a veces responsables de combinar los dos
conceptos de educacion fisica y deporte. Murdoch citdé un ejemplo en una transmision en
la cual el comentarista dijo “Depprte escolar, o para llamarlo por su nombre correcto,
educacion fisica” (Murdoch 1990: 65). Por otra parte, los medios no dudan en culp;ar ala
educacién fisica en las escuelas como responsable de las derrotas deportivas nacionales.
Esto confribuye al punto de vista de que la eduacion fisica en la escuela existe con el
Unico proposito de desarrollar la excelencia deportiva. '

Sin embargo, la educacion fisica y el deporte no son lo mismo . es importante que los
maestros de esta matera tengan muy claras las diferencias. A continuaciéon se
mencionaran las diferencias. En primer lugar se dardn las definiciones de educacién fisica

y de deporte y después se identificardn algunas diferencias entre ambas disciplinas.
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Por qué la educacién fisica y el deporte son diferentes
Deﬁ;ziciones de educacién fisica y deporte

Uno de los problemas que se presentan al tratar de explicar las diferencias entre ia
educacién fisica y el deporte es que no hay una unica definicién aceptada de ninguno de
los dos conceptos. Existen varias definiciones, ‘0 al menos descripciones de ambos.
Algunas definiciones se incluyen en el Capitulo 1 de este libro. Otras se presentan a
continuacién. '

En lo que respecta a la educacion flsicd, el Grupo de Trabajo de Educacién Fisica del
Programa -Educativo Nacional (NCPEWG, National Cumizulum Physical Education
Working Group) esta blecid que:

3.1 La educacién fisica educa a los jovenes en el uso y conocimiento del cuerpo y sus
movimientos. Algunos de sus propésitos son:
"o desamollar la competencia ﬁéica y pemitir que los alumnos participen en
actividades fisicas que valgan la pena
» promover el desarrollo fisico y ensefar a los alumnos a valorar los beneficios de la
participacion en la actividad fisica mientras estén en la escuela y durante el resto
de sus vidas
o desarrollar una comprension artistica y estética dentro y a través del movimiento
« ayudar a establecer autoestima a través del desamollo de confianza fisica y ayudar
a los alumnos. a manejar tanto los éxitos como los fracasos en las actividades

fisicas competitivas y cooperativas.

3.2 La educacién fisica también contribuye:
« aldesarrollo de habilidades para la resolucién de problemas
 aldesarrollo de habilidades interpersonales
« a la construccion de vinculos entre la escuela y la comunidad asi como entre

culluras

3.3 La educacion fisica pretende desamrollar la competencia fisica de manera que los

alumnos sean capaces de moverse de manera eficiente, efectiva y segura y que
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entiendan lo que estan haciendo. Es en esencia una manera de aprender a través de la
accidn, conciencia y observacién. '

' - (DES/WO 1991: 5)
Por otro lado, el Consejo de Europa en su Carta Europea sobre el Deporte establece Gue:

El deporte incluye todas las formas de actividad fisica donde, a través de
participacién informal u organizada, se busque mejorar la condicién fisica y el
bienestar mental formando relaciones sociales u obteniendo resultados en
competencias a todos ios niveles.

(Consejo de Europa 1992)

Para el Foro del Deporte Escolar (School Sport Forum), los deportes incluyen:

e juegos y deportes competitivos...

» actividades al aire libre donde los participantes busquen negociar algun ‘tefreno"
en particular...

¢« movimiento estético... por ejemplo, danza, patinaje artistico, formas de gimnasia
ritmica y natacion recreativa;

» aclividades de acondicionamiento... mejorar o mantener la capacidad de trabajo

fisico y generar subsecuentemente una sensacién general de bienestar.

P Esta interpretacién amplia permite que varios intereses se reconozcan y que muchas
formas de participacion se promuevan bajo el titulo de “deporte”.
(Foro del Deporte Escolar 1988: 5)

- A pesar de las similitudes y posibles repeticiones entre algunas definiciones, mucha gente
{ ha concluido que la educacion fisica y el deporte no son lo mismo. Murdoch consideré a la

educacién fisica y al deporte como “fenémenos distintos” (Mur:doch 1990: 64). Por otra
I parte, el NCPEWG identificaba a la educacién fisica como a!go. Gnico y diferente al
deporte:

El deporte cubre un rango de actividades fisicas en las que los adultos y
jévenes pueden participar. En contraste, la educacién fisica es un proceso de
aprendizaje. dande el contexto es basicamente fisico. El propésito de este
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proceso es desamollar conocimientos especificos, habilidades y nociones que
promuevan -la competencia fisica. tas diferentes actividades deportivas
puefit?n y deben contribuir a ese proceso de aprendizaje y este permite la
participacion en los deportes. No obstante, el centro de atencién es el nifio, no
el desarrollo de la competencia fisica o la actividad en si.

(DESWO 1991: 7)

Se pueden ver las formas en que difieren y se distinguen el deporte y la educacién fisica y
que no son sinénimos. Estas diferencias se considerarén con mayor profundidad en el
‘resto del capitulo. )

Diferencias centrales entre la educacién fisica y el deporte

- La educacion fisica es, esencialmente, un proceso educativo, mientras que en el deporte
el énfasis esta en la actividad. ‘

El NCPEWG (DES/WO 1991) enfatizd que en la educacion fisica el foco de atencién esta
en el proceso de aprendizaje en ungontexto primordialmente fisico, mientras que en los
deportes se colocaba un mayor peso sobre la actividad y podria resaltarse el producto
final, 0 en otras palabras, el desempeiio o el resultado. En la guia no estatutaria anexa al
primer documento del NCPE en 1992 se ratificd esta distincidn: “En la educacion fisica, el
énfasis se coloca en el aprendizaje en un contexto primordialmente fisico. El propésito del
aprendizaje es el desarmrollo de conocimientos, habilidades y conceptos especificos y la
promocién del desarrollo y la competencia fisica. El aprendizaje promueve la participacion
en el deporte” (Consejo Nacional de Programa Educativo (NCC, National Curriculum
Council) 1992: H1). Por otra parte, “El deporte es el término aplicado a una variedad de
actividades fisicas donde el énfasis esta en la participacion y la competencia. Diferentes:
actividades deportivas pueden contribuir y apoyan el aprendizaje™ (NCC 1992: H1).
Murdoch resaltaba que a través de la participacién en la educacidn fisica los alumnos
adquirian las importantes herramientas para “continuar en la participacién en el proceso
de aprendizaje incluso después de salir de la escuela® (Murdoch 1997: 263). Enfatizé que
el proceso de aprendizaje a través de la planeacion, desempeiio y eva?i.x;dén proporciona
una integridad ak-aprendizaje de un drea discreta de actividad y “fortalece la unicidad del
proceso de educacion fisica” (ibid.: 267). Se seleccionan las actividades que se incluyen
en el programa de educacian fisica con un propésito especifico (véase el Capitulo 13 para
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una mayor discusion sobre la seleccién de actividades ¢ que se incluyen en el programa de
educacién fisica para un propésito especifico). -

Esta diferencia entre educacién fisica y deporte puede ilustrarse con un ejemplo. Mientras
que un entrenador de gimnasia, por ejemplo, puede preocuparse solamente por producir
el patrén correcto de miovimiento para un salto particular, el maestro de educacién fisica
podria enfocarse a ayudar al alumno a participar en un proceso que incluya planear su
acercamiento (por ejemplo, longitud, velocidad y dngulo de aproximacién), llevar a cabo la
accién y evaluar el desempefio_(establecer la—sensacién, repetir el movimiento
exactamente, vanar el movnmuento. adaptarlo a través de un repos:csonamsento de las
manos, efc.).

El enfoque -del proceso de aprendizaje puede proporcionar conocimientos sobre los
principios que ayudan al alumno a adquirir nuevas habilidades.

Esto esta ligado con la educacién fisica empezando por la perspectiva del nifio y las
dimensiones de su aprendizaje fisico, mientras que el dépdrte empieza a partir de Ia
perspectiva de la actividad que se va a aprender. Talbot nos recordé que en la educacién
fisica "el objeto no es el juego, sing gl nifio® (Talbot 1987). Adicionalments, Lee recalco
que “mientras que el entrenamiento puede enfocarse en desarrollar un buen desempeﬁo,
la educacién se encarga de desarrollar personas” (Lee 1986: 248).

La educacion fisica incluye el desarrollo de habilidades motoras y no necesariamente de

actividades deportivas

El enfoque en el nifio requiere que se tenga una consideracién cuidadosa de las
necesidades de los nifios en diferentes etapas de su desarrollo. Durante los primeros
anos (antes de los 5 o en la guarderia), la actividad fisica esta-basada en el juegoyen la

-disposicion de participar en él. El apoyo estructurado para aprender a través de la

educacion fisica ayuda a que el nifio se desamolle a partir de esta base. Durante las fases
de preescolar y primaria, la educacion fisica debe incluir el aprendizaje de habilidades
motoras fundamentales para formar las bases de la participacion en una ‘vaﬁedad de
aclividades fisicas. Los anos de la primaria son importantes para ayudar a los nifios a
dominar sus propios cuerpos. La educacién fisica trata comel désarroilo de habilidades
motoras y no s6lo con el aprendizaje de deportes especificos. Por tanto, el enfoque en la
educacién fisica para nifios muy pequeiios, guarderias y KS1 (Etapa Clave 1), no debe
concéntrarse en 1a competencia que necesariamente existe en los contextos deportivos,
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ya que esto podrfa ser demasiado avanzado para su etap;fa'.- de de_éarm!lo cognitivo. Las
bases proporcionadas en esta etapa pueden ser la fuente dé “fases m4s formaies de
participacion en actividades de educacién fisica y deportes, con un progreso de las
versiones simples a las complejas® (Murdoch 1990: 73). Las actividades incorporadas a la
educacién fisica en sus etapas postexjiom no necesariamente deben ser deportes.

La educacion fisica es un concepto més amplio que el deporte

La educacion fisica es un 6onoepto mas amplio que el deporte. Lo incluye, pero de la
misma manera también inchiye otras actividades fisicas que no son deportes, como seria
la danza. La‘inclusién de la danza en el NCPE se apoy6 en que "es una parte esencial de
un programa balanceado de educacién fisica® (DES/WO 1990: 13). El informe provisional
del NCPEWG reconoci6 el estatus de la danza como una forma de arte: “La danza como
modelo desarrolla en los estudiantes una apreciacién de la actividad como algo artfstico y
estético.” (DESWO 1990: 13). La educacién fisica también incluye actividades que
pueden o no ser deportes dependiegdo de las razones para participar, como por ejemplo,

actividades al aire libre y de aventura (OAA outdoor and adventurous aclivities). Estas

actividades pueden o no estar conceptualmente ligadas a la competencia que es

inherente a los deportes. Hay actividades OAA que forman parte udlil del proceso

educativo para permitir que se cumpla con las metas de la educacion fisica, como seria la

planeacién y fa participacion en una excursion. Sin embargo, estas actividades no

implican la participacion en un deporte o la preparacion para participar en él. Por lo tanto,

no hay una necesidad inherente de que todas las formas de educacidn fisica deban

promover el tipo de comportamiento competitivo que es esencial en los deportes.

En la educacién fisica, los deportes deben seleccionarse para su inclusion en el programa

por el potencial que tengan en el aprendizaje que se dara en los alumnos y no viceversa

(véase referencia anterior). Si el enfoque de la educacion fisica fuera sélo el deporte

podria haber un enfoque limitado en el programa (por ejemplo, solamente rugby).

Por ofra parte, existen varias melas de la educacion fisica que pueden alcanzarse a

través de la participacion en actividades diferentes a los deportes. Una de las metas de la

educacion fisica puede ser que la mayoria de los estudiantes integren la actividad fisica .
como parte de su estilo de vida. Algunos estudiantes pueden escoger no integrar los

deportes a sus vidas, pero si otras formas de actividad fisica.
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Tinning identific un peligro en la utilizacién de educacién deportiva en la educacién fisica
y resalté la nécesidad de reenfatizar los “propésitos educativos de la educacién flsica”
(Tinning 1995: 19). Considerd que el trabajo de los profesionales en la educacién fisica
seria:

mejor si se reafirmara que el deporte es solamente un medio (en la actividad
fisica) para el desarrollo de ciudadanos fisicamente educados. No debe ser en
enfoque central de la educacién fisica en las escuelas. - Permitir que la
educacion fisica se destile en deportes... es menospreciarla. Ciertamente los
deportes deben ser una parte del programa de educacién fisica... pero
debemos recordar qua, para muchos individuos, los deportes no son la forma
mds satisfactoria de hacer ejercicio.

(Tinning 1995: 20)

La educacién fisica debe beneficiar a cada alumno en el grupo independientemente de su
habilidad o entusiasmo por la materia. Por lo tanto, si se enfatiza el deporte y, con esto, la
competencia y el éxito en ella (por.gjemplo una competencia entre diferentes secciones
de la escuela o a nivel interescolar en un deporte tradicional), puede ser que se utilicen
recursos finitos para sblo algunos miembros de la élite deportiva en vez de estar
disponibles para alentar la participacion de todos en la educacion fisica. “Si se gasta una
cantidad desproporcionada de tiempo en sélo unos cuantos alumnos (en la educacion
fisica o cualquier otra area) entonces se puede esperar que se alcance un nivel mas alto
de desempeino (Leaman 1988: 105). Muchos considerarian que esta distribucion de
recursos es basicamente injusta y que debe evitarse en una escuela. Por lo tanto, “en vez
de gastar en transportar a una pequeia minoria de estudiantes a diferentes rincones del
pais, se podria desarrollar un programa de aclividades para después de la escuela que
sea atractivo para la totalidad del espectro de intereses de los jovenes™ (Fox 1996: 105).

Sin embargo, la mayoria estaria de acuerdo en que la busqueda de la excelencia es
importante para el estudiante con habilidad. Los maestros de educacion fisica tienen
cierta responsabilidad de identificar el potencial y permitir a los alurpnos que lo
}Sesanollen, pero Za quién pertenece el rol de desarrollar la excelencia? ¢Hasta qué grado
debe ésta ser el enfoque de la escuela si va a tener como consecuencia un menor apoyo,
esfuerzo, tiempo y recursos parg ayudar a los menos dotadas a alcanzar su potencial?
(Véanse los Capitulos 2, 3 y 4 de este libro para una discusién mas amplia sobre la
igualdad de oportunidades en la educacién fisica). $Qué papel debe desempenar la
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educacién fisica y el personal que la' imparte en el desarrollo de la exce!encia:?f Como
sostenfa Fox: - ’ ' ) '

La escuela no es completamente responsable: muchos nifios participaran en.
natacibn, gimnasia, baile y ofras actividades deportivas... Por otra parte, cada
vez mas niios participan en algin deporte a través del sistema de clubes en
los fines de semana y los adolescentes empiezan a inscribirse en clases
formales de ejercicio y en gimnasios. Uno de los papeles importantes de las
escuelas es establecer vinculos y alianzas con estas instituciones altemativas.

(Fox 1996: 106)

Por lo {anto, la identificacién de potencial puede darse durante la clase de._educacéén
fisica, pero el desarrolio de este potencial para alcanzar la excelencia puede realizarse de
manera extracurricular o conectando a los alumnos con las oportunidades que se

" presenten en clubes deportivos ‘locales u ofros tipos de actividades comunitarias.

Desarrollar el potencial es parte integral del programa de desarrollo de los deportes (ESC
1997); un marco para la oportunidad y desempefio deportivé desde sus bases hasta la
excelencia como se muestra en leFigura 8.1. Se presenta mas discusién sobre las
iniciativas de la comunidad en la educacién fisica en el Capitulo 10.
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Tabla 8.1 El programa del desamollo de los deportes
Fuente: ESC 1997: 5
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Esta seccion ha demostrado que la educacion fisica y el deporte son diferentes. Sin
embargo, incluso con esta diferencia, ambas disciplinas estan relacionadas. De hecho, el
Foro del Deporte Escolar fue categorico en su declaracién de que "El deporte y la
educacién fisica no son lo mismo, pero son interdependientes” (Foro del Deporte Escolar
19088: 7). '

La educacion fisica contribuye al deporte y el deporte pontribuye a la educacion fisica.
Algunas de estas contribuciones se identifican en la siguiénte seccion del capitulo.

La contribucién de la educacién fisica al deporte y del deporte a la educacion fisica

_La contribucién de la educacién fisica al deporte
Hay muchas cosas que la educacion fisica puede ofrecer al deporte. Su contribucion
incluye proporcionar la base que permita desarrollar las habilidades motoras basicas para
participar en un deporte. La educacion fisica puede representar el nivel basico del
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 programa para todos los estudiantes, en los cuales se basa el desarrollo de todos los

deportes futuros. Este papel es central para el Programa de Desarollo de los Deportes de
la ESC (1997) que se muestra en la Figura 8.1.

Otras maneras” serian introducir a los estudiantes a varios deportes culturalmente
valorados y, en relacién con esto, permitirles que iomen decisiones informadas antes de
decidir participar en alguno. Con la educacién fisica los estudiantes aprenden a participar
en los'deportes, lo cua! les permite seleccionar en qué deporte(s) quieren participar en las
actividades exttacumculares de la escuela, fuera de la escuela y después de la escuela.

Este papel se reconoc:é;_en ‘el Foro del Deporte Escolar cuando se enfatiz que “La
educacion fisica prepara a cada nifio para satisfacer su participacién en el deporte a
través del desanolio de las habilidades necesarias y a través del reconocimiento de
oportunidades dnsponbles de reaeacaén en la comunidad” (Foro del Deporte Escolar
1998:7). :

La contribucion del deporte a Ia educacion fisica

De la misma manera, el deporte tiene su lugar en el programa de educacién fisica. El
deporte es un vehiculo muy Util para aprender en educacion fisica y apoya el proceso de
aprendizaje. Puede ofrecer varias experiencias educativas valiosas. Por ejemplo, el
contexto deportivo puede proporcionar un foro donde los nifos pequefios puedan
experimentar el éxito y la satisfaccién. Pueden sentirse exitosos al demostrar su habilidad
(con frecuencia al ser mejores que otros), al dominar una actividad o al lograr por primera
vez complacer a otros, al tener una sensacién de aventura o al poder lograr algo como
miembro de un equipo. Los estudiantes pueden estar motivados a participar en los
deportes mas que en otros tipos de actividad fisica, incluyendo el programa de educacion
fisica, y es probable que esto tenga un efecto positivo en su participacion subsiguiente en
actividades fisicas después de la escuela (White y Coakley 1986).

Sin embargo, para que los deportes contintien contribuyendo de forma positiva al proceso
de aprendizaje en la educacion fisica, éstos deben ser seleccionados por el p_otenciaf que
tengan de ser positivos para el aprendizaje.

El reporte provisional del NCPEWG identificé que "dentro de un programa de educacion
fisica, las actividades deportivas como los juegos competitivos, la natacion y el atletismo
son vehiculos para la educacién—educacion a través del deporte —y también se valoran

L1772

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



bor si mismas como actividades que valen la pena—educacion en el deporte” (DESJWO
1990: 12). : ' -

Conclusién .

En este wpitﬁ!o se identificaron algunas de las razones por las cuales la educacién flsica

y el deporte son considerados como sin6nimos. Posteriormente se consideraron las
diferencias centrales entre la educacién fisica y el deporte. A pesar de que estas dos
disciplinas son diferentes, estén intemrelacionadas y cada una contribuye a la otra. La
contribucién de la educacién flsica al deporte y viceversa se incluyeron también en el
capitulo. | h

La interrelacion entre la eduéacién flsica y el deporte puede verse como amenazante,
como se reconocié en el Foro del Deporte Escolar, cuando se establecié que: N

La cercana relacién entre el deporte y la educacién fisica puede llevar a
malentendidos, algunos de los cuales pueden ser causados por expectativas
ireales. Algunas personas en el mundo de los deportes, principalmente a
través de los medios, estinshaciendo publica su insatisfaccion con estas
actividades en las escuelas y sostienen que, por ejemplo, los estdndares en
‘desempeiio y compromiso no son tan altos como deberian. También pueden
surgir tensiones en la otra direccion cuando el ccmportamiento en los deportes
de alto nivel, como la renuencia a aceptar las decisiones de los arbitros, la
violencia y el consumo de drogas para mejorar el desemperfio, entran en
conflicto con los objetivos educativos. Hay necesidad de dialogo.

(Foro del Deporte Escolar 1998: 7)

Murdoch propuso que en vez de tratar de polarizar la educacion fisica y el deporte, una
mejor manera de avanzar podria ser integrar ambas disciplinas "desde antes y después
de la escuela y tanto dentro como fuera de ella de la manera mas adecuada™ (Murdoch
1990: 72). La investigadora identificé cinco modelos para la relacién entre la educacién
fisica y ef deporte: modelo de sustitucién; modelo de antagonismo; modelo de refuerzo;
modelo de secuencia; y modelo de integracién. Sugirié que los dos primeros modelos
tienen una connqtadéri negativa y que no tienen potencial para el desarrolio de relaciones
de trabajo, mientras que las ofras son intentos positivos por capturar las relaciones -
significativas que vale la pena desarrollar. Los leclores deberan consultar a Murdoch
(1990) para una mayor discusion sobre cada tipo de modelo. Los modelos se utilizaron
para hacer preguntas como: ¢La educacion fisica puede o debe cubrir la necesidad del
deporie como un fenémeno cultural? ;La educacion fisica debe educar para el deporte?
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(El deporte proporciona un vehiculo para la educacién fisica? Estas preguntas
proporcionan una base (til para reflexionar sobre la interrelacién entre las disdplit;as que
hemos visto aqul.
A pesar de su mterreiacsén no deben pasarse por alto las diferencias entre la educacién
fisica y el deporte. La reflexién scbre las diferencias es xmportante para pemitir que
desempeiien completamente sus roles Gnicos. Adicionalments, es importante que los
maestros de educacién fisica articulen las diferencias de manera que puedan justificar su
materia ante las instituciones como el gobiemo nacional; las agencias/departamentos
gubemamentales como el Departamento de Educacién y Empleo (DfEE), ESG;
Organismos Reguladores del Deporte (NGBs, National Govemmg_god‘ es of Sport)
consejos locales; cuerpos de gobierno; directores escolares; y otros maestros (Gilroy y
Clarke 1997; Peach y Thomas 1998). Esta justificacién deberfa basarse en lo que es  «
* dnico en la educacién fisica y su contribucién especifica a la ediicacién de todos los
alumnos; algo que el deporte no puede duplicar. Si la educacién fisica se redujera al
deporte, esto podria tener implicaciones para el programa y para todos los que lo
imparten (véase también el Capitulas$3). ' |

Preguntas para reflexionar

1. ¢Debe basarse el éxito del programa de educacién fisica en el éxito de los equipos
escolares? Si es asi, ¢por que? Si no, ;como se pueden-articular las diferencias
entre la educacion fisica y el deporte a un director, cuerpo de gobxemo padre de
familia y otras personas para asegurarse de que el éxito del programa de
educacion fisica no se mida por el éxito de los equipos de la escuela?

2. ;Como afectan las diferencias entre la educacion fisica y el deporte lo que usted

o hace al impartir educacién fisica en las horas programadas y su enfoque a las
: actividades extracurriculares? |

3. ¢Qué significan las diferencias entre educacién fisica y deporte en los distintos
roles de un maestro de educacion fisica y un entrenador deportiva? ¢Deberian
contratarse entrenadores para impartir las clases de educacion fisica? Si es asi,

L3

{ ¢como deberia darse esto?

- 3 N. de la T DfEE son las siglas del antiguo Department of Education and Employment o
’ Departamento de Educacién y Empleo en el Reino Unido. Esta institucién actualmente recibe el
nombre de DfES (siglas de Department for Education and Skills o Departamento para la Educacién y

Habilidades).
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Lectura adicional

Murdoch, E. B. (1990) "Physical education and sport: the interface” en N. Armstrong (ed.),
New Directions in Physiéal Education: vol. 1, Leeds: Human Kinetics: 63-77. »
(1997) "The national cumriculum for physical education”™ en S. Capel (ed.), Leamning

to Teach Physical Education in the Secondary School: A Companion to School
Experiences, Londres: Routledge: 252-70.
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Capfulo V 145

Desarrollo de las unidades
diddcticas |

e e

“ nidades
Castafier Balcells, Marta y Oleguer Camerino Fogust (1996), Desarrolio de las l‘;\!DE (La

didacticas”, en La educacion fisica en la ensefianza primaria, 3* ed., Barcelona,
educacién fisica en... Reforma), pp. 145-159.

s—

9Ll

1. CRITERIOS PEDAGOGICOS PARA LA APLICACION DE LAS
UNIDADES DIDACTICAS ;

2. CRITERIOS PARA LA PRESENTACION DE LAS UNIDADES
DIDACTICAS

3, UNIDADES DIDACTICAS PARA EL PRIMER CICLO (DB 6 A
8 AROS)

4, UNIDADES DIDACTICAS PARA EL SEQUNDO CICLO (DE 8
A 10 AROS)

S. UNIDADES DIDACTICAS PARA EL TERCER €ICLO (DE 10
A 12 ANOS)

1. CRITERIOS PEDAGOGICOS PARA LA APLICACION DE
LAS UNIDADES DIDACTICAS

Serd indispensable, para poner en prictica todos tos principios tedricos y meto-
dolégicos, tener en cuenta algunas recomendaciones a Is hora de poner en préctica
las sesiones que compondrin cada una de las nueve unidades diddcticas:

o Aporte de Informacidn sobre la actividad:% ¢l alumno tendrd 'derecho a
qué se le den algunas explicaciones de los objetivos o intenciones que pretendremos

(56) Esto tiene refacida directa con la toorta del p fente de la mowricidad y con ¢ modela de

intervencida del aprendizaje significative que en In prictica s¢ refleja con este Intento de tencr al slumno
informado,
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146 LA EDUCACION FISICA EN LA EDUCACION PRIMARIA

al Iniciar cads una do las unidades diddcticas, asf como que también se l¢ puedan
aportar datos referidos a los mecanismos flslo-bloldgicos que se ponen en marcha en
aquellos momentos que lo requiera o que sca de su interds, ot

¢ Empleo predominantemente de metodologfas no directivas:¥ dada la con-
figuraclén de las sesiones y 1a estrecha Imbrincacién de los contenldos, sélo es posible
llevarlas a cabo con la utllizacién de metodologfas y estrategias de Intervencién de
mixima participacién del alumno.

o Objetivos terminales claros:3 para avanzar en un cierto desarrollo motriz
¢s indispensable tener presente unas metas a alcanzar en cada uno de los ciclos y al
finalizar la etapa, es por ello que al principlo de cada unldad diddctica se estipulan
claramente unos objetivos que ¢l alumno tiene que alcanzar al finalizar ¢ periodo de
aprendizaje en el que sc encuentra

e Potenclacién de la creatividad:*® pretendemos un nivel de construccion y
de bdsqueda de la estética en los movimlentos y manipulaciones con el material para
incentivar continuamente la bdsqueda de formas villdas y aprovechables.

o Interaccién de los contenides:® no concebiremos ¢l desarrollo de planes de
¢lase sin una gran Interaccién de los cuatro contenidos, analizados anterionmente, que
componen la educacién fisica. No existirin por tanto un desarrollo aislado de un u
otro contenido, sino que prctendcrc‘mos realizar continuamente combinaciones de dos,
como minlmo, tres u cuatro contenidos de forma simultdnea.

(57 Esta opeidan metodoldgics ticoe relaciéa con el principlo tedrico de Ia equifinalidad del sistema'y con
¢l modelo de la explooacita en el movimlento, - - )

(58) umodogéwismaliudaendupm:da&ehpdoob.gh evolutiva tiene seatido en funcidn de este
modelo de lntervencidan que estd ordentado por una clerta direccionalidad marfocinética,

{59) El zistema intcligente necesita de una continua ordenacién interna (eotropia negativa) que como
modele de intervencidn nos obligard a pernitir una continua liberacidn de encrgla y de creatividad,

{60) Viene relacionada teddcamente coa la interaccidn de Jos elementos del sistema y como modelo de
intervencidn coa la combinacidn de contenidos. .

* i 3 AT
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2. CRITERIOS PARA LA PRESENTACION DE LAS UNIDADES
DIDACTICAS

) La estructura que hemos utilizado para la presentacién de cada una de las
unidades didicticas esta muy cerca de las recomendaciones que el ministerio de
educacidn ha establecido para el disefio de los nuevos currfculums.

Se empicza la unidad con una explicacién de los elementos que definen y
ubican la unidad mediante:

* Una primera Introduccién y descripcién general de la unidad y de su situa-
cién en el ciclo. :

* A continuacién vinculamos la unidad did4ctica con ¢! D.C.B.6! por medio del
desarrollo de los contenldos utliizados®? y de sus objetivos terminales.

Este es ¢l esquema inicial que utilizamos:

1. Introducclén

1.1.- Descripcién,
1.2.- Sltuacién en el ciclo.

2.- Vinculaclén con et D.C.B.

2.1.- Contenldos utilizados.
Hechos, Conceptos ~ Procedimlentos | Actitudes y vaiores.’

22.-Objetivos terminales,
Hechos, Conceptos Procedimientos

Actitudes y valores, :

Ya dentro de cada una de las unidades diddeticas, las sesi
el siguiente esquema de presentacién; ' 1ones s¢ fuceden con

(61) Disefio Cumricular Base,

(62} Estos contenidos han sido desarrolisdos de forma exhaustiva y difecenci
 Es y diferenciada cada
divisiones conslderadas en: Hechos, Conceptos, Procedimienios, y Actitudes yp::oms. ton e fu gu

(63) bcf’mimo: los objetlvos terminales & alcanzar dentro i i i k
o d del ciclo educativo al cual orientamos a unidad
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Nimero de sesiéns.dentro do la unidad diddetica.

Materlal: utilizado en esa scsibn, -

Objetivm‘ws: a trabajar especificamente en la sesi6n,

Inlclo o exploraclén: presentacién de la sesién mediante actividades y
juegos de introduccidn.

Desarrollo: ejerclcios, juegos y actividades planteadas en funcién de los

contenidos y objetivos propios de la unidad pertinente.

Final o Juego total: actividades presentadas como conclusidn de todas

fas ejercitaciones motrices realizadas en la sesién,

Las sesiones han sido plancadas con una coherencia interna, dentro de la unidad
iddctica, mediante la progresidn sucesiva en la presentacidn de sus aclividade:s y
wdiante la aplicacién al inicio y en todo momento, de una hoja de observacion-
:gistro disefiada especialmente para cada una de estas unidades.

Para dar mayores facilidades a los educadores en In posible aplicacidn de estas
nidades, es muy importante tener en cuenta que:

¢ La primera y Gitima clase de cada unldad son Idénticas para facilitar la
plicacién de Iz hoja de Observaci6n.reglstro y asl conocer los avances de cada
lumno,

¢ Las actividades, Juegos y ejercicios que pueden ser susceptibles de ser
ibservados y evaluados con la hoja de Observacién-registro se presentan en ¢l
exto en letra cursiva. )

* Todos los conceptos tedricos que pueden salir en las sesiones estdn explica-
los ea ¢l texto anterior y vienen referidos dentro de las sesiones mediante unos
waréntesis con el nitmero de la pdgina donde se pueden encontrar,

* Los fiems de observacién y/o evaluacién que aparecen en las hojas de registro
le cada unidad did4ctica son orientativos. &

® A su vez, las actividades que vienen seflaladas en letra cursiva, en cada
«sidn, remiten a los distintos ftems a observar de la hoja de registro.
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3. UNIDADES DIDACTICAS PARA EL PRIMER CICLO

(DE 6 A 8 ANOS).

3.1. UNIDAD N. 1. Desarrollo de habilidades motrices en combina-
cién con las capacidades perceptivo-motrices.

1. INTRODUCCION

1.1. Descripcién: Consta de 9 sesiones en las
individuales puestas en comiin en ef grupo,

que sc potencian las percepciones
con una cierta pretensién de legar a los

espacios diflcilmente accesibles (motricidad aérea) para poder recuperar las habi-
lidades de presién y desplazamiento en superficies elevadas.

1.2, Situacién en el ciclo: En ¢l primer o segundo afio del primer ciclo (6 a 8 affos).

2. VINCULACION CON EL D.C.B.

2.1. Contenldos utilizados:

Hechos, Conceptos

— Las habilidades bdsicas de
la locomocidn con las que
somos capaces de desplazar-
nos, tanto ca ¢l medio temres-
tre, como en el adreo y si e
posible en el acudtico.

~ La espacialidad para do- -

minar los conceptos de
dircccionalidad, sentido y
proyeccién del movimiento,

Procedimlentos

— Atencién ¢ interiorizacién
del trabajo individual, me-
diante asignacién de tareas,
= Acciones de aumento del
riesgo €a altura y peligrosi-
dad con todo tipo de precau-
clones,

~ Trabajo colectivo de bils-
queda de soluciones & proble-
mas de organizacién espacial
planteados.

2.2. Objetivos dld&ct!cos o terminales:

= Desplazarse con agilidad
por el suelo o coadrupedia,
reptando y a pie cojo.

~ Encaramarse por las espal-
deras para bajar y balan-
cearse con una cuerda hasta
¢l suelo.

~ Orientarse en el espacio
del gimnasio,

~ Ser capaz de montar un
circuito con conos y bandero-
las para ¢! desplazamiento de
todo el grupo. -

= Ser capaz de colaborar en
lo relativo a los elementos de

seguridad en los desplaza-'

mientos en altura.

Actitudes y Valores

= Confianza en s{ mismo y
‘lucha contra los propios mie-
dos internos,

- Trabajo ¢n grupo en situa-
ciones de riesgo.

~ Actitud de escucha sobrg
las propias limitaciones.

= Alencién permanente sobre
los cambios del entormio,

~ Colgarse a 2 mt. de altura
de las espalderas sin sentir
miedo.

— Tener una actitud favorahle
& los aprendizajes de diferen-
tes desplazamicntos eficaces
Y no tan eficaces y por tanto'
mis costosos. ’
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150 ‘ LA EDUCACION FISICA EN LA EDUCACION PRIMARIA UNIDAD N2 1 - 18

PRIMERA SESION Grdfico 40: Elementos de posible observacidn en la unidad diddctica |

.MATERIAL: Todo ¢! material g;nnde quo podamos conseguir, hoja de registro-
observaclén (grdfico n* 40), una pizama y tiza,

Nombre alumnos

OBJETIVOS: - Observacién en la hoja de registro de las caracter(sticas de los
desplazamientos y adaptaclones al espacio de cada alumno.
~ Informacién, al nivel da los nlfios, de las carncleristicas generales
que nos ocupardn en esta unidad.

INICIO CON UN JUEGO DE EMPLAZAMIENTO RITMICO: Recorrer un cir-
cuito determinado, con un clerto némero de apoyos ¥ con los ojos cerrados y abiertos.

Elementos a observar

Grudo inicial de movimiento
en ¢l espacio

Caracterfsticas iniciales

del desplazamiento

™
I »
Nivel de memoria
espacial
‘ g g . ‘ Estructura del espacio
g £ Combinacién de pasos .
y desplazamientos - ;

DESARROLLO DEL “TEST” DE OBSERVACION: Cada alumno pasa
individualments por una prucba de observacién donds s le intentard medir el grado
de adaptacién y reproducclén de movimlientos en el. espacio previamente dibujados
en la pizama (grifico n.° 40). Comprobaremos no s6lo la situacién en el espacio sino
también ¢l nivel de memoria especial,

Desdoblamiento del ritmo

Previsién del tiempo

Previsién de la colocacién
co l Ky

Grado final de adaptacién del
movimiento en ¢l espacio

recorrido que habrd de reproducir todo el grupo, dividido en cuatro equipos: uno Caracterfsticas finales

empezaré por la cola, el otro por el medio, los otros por delante y ¢l cuarto despies del desplazamiento
. del primero, para evitar aglomeraciones y golpes.
fod
~3
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SEGUNDA SESION
MATERIAL: Clrculos, tize y colores para marcar lincas en ¢l suclo,

OBJETIVOS: —~ Ocupacién uriforme de todos los espacios,
- Estudio de 1a orientacion espacial, el sentido de la marcha de forma

Individual y en jucgos de equipo.

INICIO O EXPLORACION: Buscar todas las formas de caminar y desplazarse en
un campo de deportes pintado para combinar libremente todos los modos posibles de
Jocomocidn, los cambios de direccién, sentido y los cruces de trayectorias.

DESARROLLO: Marcar con tiza en un terreno de juego plano algunos cuadrados
para designar unas dreas en las que desarrollaremos los siguientes ejercicios:

"
~ Los slumnos 3¢ shtuardn cada uno f
€n una zona, ¥ 2 la sclial se cambia-
thn de espaclo para poder ocupar
1odas las zonas,

~ Todas s¢ desplaran de forma equi-
distante 3in acercarse mds unos que
otros.

« Ocupacién masiva de espaclos do-
terminados o de esquinas,

~ Buscar ¢l mejor recorrido para
poder ocupar todos Jos aros sin tocar
¢l suelo. (carrera dentro de los arcos).

JUEGO FINAL: LAS “CUATRO ESQUINAS” EN GRUFO: Los cuatro equipos
se distribuyen cada uno en una zona; a la sefial s¢ cambiardn de *casa”. El jugador
que estd en el centro serd sustituido en sus funciones en ¢l momento que pueda coger
&l miembro mds rezagado en fos numerosos cambios que s¢ producirdn.

.
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TERCERA SESION
MATERIAL: Bancos suecos. | ‘ ’

OBJETIVOS: - Recomposicién de las formas dc desplazamiento variando las su-
perficies de apoyo.

INICIO O EXPLORACION: Construir con una larga hilera de bancos suecos un
terreno de aventuras en que podamos recorrerlos descalzos de diversas formas: sobre
las puntas o los talones de los pies, s6lo con un pie, levantando las rodillas cxt;zando
en: zancanda, de cuclillas, de espaldas y con el cuerpo en diferentes posic;oncs {ob-
!s:lr;g)y registrar las férmulas de apoyo que cada alumno usa pan anotarlas en fa hoja
DESARROLLO: Colocar los bancos s i indivi

dualmente y con diferentes apoyos, los ub;w::o::l peseria par i raaqueand, odivk-

~ Dos, tres y cuatro 2poyos entre
cada uno de los bancos.

~ Una zancada grande entre los ban-
cos y un sslto encima de ellos,

~ Pasar toda la baterla con una
combinaclén de pasos y desplaza-
mienios (ejemplo: 3 plernas y 2 bra-
203},

FINAL O EJECUCION TOTAL: Interealamos entre los bancos unas cuerdas el4s.

ticas méviles que se han de sortear con !
cambios exteriores, una buena adaptacién de la carrera a los

Digitalizado por: |.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino
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CUARTA SESION

* MATERIAL: Un aparato de misica, banderas, conos, cfrculos y maderas para dispo-

ner por el suclo,

OBJETIVOS: - Trabajar las habilidades de locomoclén juntamente a las percepcio-
nes de temponalldad (perceptivo-motrices).
— Adaptar el ritmo de carrera a unos estfmulos auditivos externos.

INICIO O EXPLORACION: Marcar con 4 banderolas un circuito cuadrangular en
el que se realizarin cameras a diferentes ritmos en cada uno de los cuatro lados. Los
alumnos memorizarin el ritmo e intentardn reproducirlo en cada seric (se puede
organizar en forma de juego). '

DESARROLLO: Con un fondo ritmico y musical intentamos reproducir las combi-
naciones de desplazamlentos y dar una respuesta motriz a las siguientes preguntas:

- (A qué velocidad puedes correr

con este ritmo? g
~ {Pusdes correr en otrus direcciones ﬁ g
)\

conscrvando el ritmo?

~ {Cémo podrias adaptar el movi-
miento de los brazos en la carrena? /V’
. ~
~ JPodrlas percutlr con las manos .
con un ritmo doble al de los ples y K_:}r\
al revés? g
~ {Puedes correr colocando los ples ey

de formas difcrentes?

= {Puedes cambiar el ritmo en acqle- . i - ‘
nclén y desaceleraciéa yendo en pa- ‘wa
reja? & / g

- (Puedes saltar cada vez que se ‘ s $
acentss 18 intensldad ded ritmo? %

FINAL O EJECUCION TOTAL: Hacemos coincidir el salto y la cafda sobre un
objeto con el acento ritmico de la carrera.
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QUINTA SESION
M_ATERIAL: Montar un foso o zona blanda de cafda.

OBJETIVOS: - Trabajar las habilidades de locomocién y de salto juntamente con
la percepcitn del tiempo (perceptivo-motriz). '
— Adaptar el ritmo de carrera y la longitud del salto a unos estimulos
auditivos y espaciales externos.

INI.CIO O EXPLORACION: Descalzos encima del tatami probar de saltar por
encima de los otros en diferentes posturas y posiciones. jCuidar mucho el apoyo de
los pies para no torcer los tobillosi ;

DESARROLLO: Los alumnos se colocan en una hilera delante del foso de salto,
formado por colchonetas que hemos montado, para realizar las siguientes averiguacio-
nes:

~ ¢Cudndo y en qué momento tengo
que hacer 1a batida?

- (Puedo contar los segundos que o5~
taré en el airc con una gran batida?,
(De qué forma puedo prolongaria?

- Tendré que mover los brazos y las -~ . .
plemas en ¢l momento de la batida?

~ LEs mejor acelerar y desacelerar en
el aoe:wni. ento al Jugar de la batida?

..!UE(:;Q f‘lNAL “EL MARTILLO DEMOLEDOR?™; El “verdugo”, el portador del
martillo”, empleza a hacerlo girar, describiendo cfrculos a diferentes alturas para

poder alcanzar al grupo y eliminar a los participantes que no esté :
tocados con la cuerda. P P g E slentos y sezn
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SEXTA SESION

MATERIAL: Todas las colchonetas disponibles, incluso las gruesas, el saltémetro
y ¢} material mds grands (bancos succos, plintons y espalderas).

OBJETIVOS: - Exploracién sobre las habilidades de salto en vertical juntamente
a la adaptacién a un tiempo ritmico.
~ Pérdida del micdo a la superacién de obstdculos y a la colocacién
en situaciones de altura.

INICIO O EXPLORACION: Preparar todas las colchonetas para que los alumnos
pucdun efcctuar diferentes formas de salto en altura, superando una goma cldstica
sujetada por el saltémetro y asf poder ensayar las diferentes cafdas (colocar los plin-
tons y bancos suecos sosteniendo a toda la estructura).

DESARROLLO: Probar diferentes experiencias de salto desde diferentes alturas en
Ias siguientes situaciones (contar o tener presente el tiempo transcurrido en cada
cafda): .

~ (Altura baja): Saluar desde encima de un banco
sueco para poder adaplar la colocacién de los
epoyos, de los brazos y de los pies,

- (Alwrs media): Saltar desde el plinion a unas
colchonetas para estudiar la posicién de las di-
Jerentes partes del cuerpo en la toma de tierra.
{Puedes contar el tiempo que transcurre en cada
calda?

~ (Altura alia); Saltar desde la espaldera a las
colchonetas gruesas para adaptar todo el cuerpo
4 impacto del suclo,

FINAL O EJECUCION TOTAL: Saltar, desde una altura determinada, ¢ intentar
tocar 0 agarrar un objeto antes de la cafda.
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SEPTIMA SESION

fﬂATER!AL: Espalderas, bancos suecos, cuerdas, escaleras horizontales y colchone-
as.

OBJETIVOS: ~ Poscncia{ la capacidad de presién y de agarre a estructuras elevadas
para incentivar la motricidad aérea por medio de 1a ejercitacién de la
trepa y escalada, ‘

— Aumentar la independencia y seguridad personal entre los trayectos

aéreos a alturas de 1 a 2 mts. interiorizando los mecanismos de segu-
ridad y control.

INICIO O EXPLORACION: Preparar un circuito aéreo, con las oportunas colcho-
netas, que los alumnos puedan recorrer sin necesidad de tocar en el suelo.

oy

0

AE—

=]

7

7
s

Y
Yl

[
Ly

DESARROLLO: ftcalizar tra .

: yectos en las espalderas, en cuya
colchonetas de las siguientes maneras: i . Y2 base colocaremos las
~ Utilizando las manos y los pies,
pero nunca las rodillas, para despla-
zarse de arriba 2 abajo, de forma late-
ral, etc...

il

J
/

[

o/

= ¢Puedes utilizar los dos pies y sélo
una mano o ias dos manos y séle un
pie?

g
i

~ Prueba de subir y bajar de Jorma
Zig-zageante para asf recorrer todo
el espacio.

JUEGO DE EJECUCION TOTAL: ;jQUIEN PILLARA LAS OVEJAS!!: Un

alumno disfrazado de lobo, tendrd i “ovej
: .2 , que perseguir a las “ovejas”
si suben por las espalderas o materiales elevados. : e aue s6lo se salvardn
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OCTAVA SESION
MATERIAL: Todas la colchonetas de que dispongamos.

OBJETIVOS: - Exploraclén sobre las habilidades de salto en longitud y la adapta-
clén por parte de los alumnos a un tiempo ritmico,
~ Pérdida del miedo a la superacién de obstdculos por el salto en

longitud,
INICIO O EXPLORACION: Colocar todas las colchopetas repartidas por ef suclo

2 una cierta distancia entre sf, para que los alumnos prucben diferentes férmulas de
superarlas mediante el salto en longitud, con y sin ayuda de otros compaficros.

DESARROLLO: Colocando las colchonetas en fila probar diferentes experiencias de
salto de longitud:

- Con los pies juntos o separados.

-~ Con ayuda o sin ayuda de los com-
paficros. ’

- Colocando longitudinal o transver-
salmente fa colchoneta.

~ Con un impulso de carrera, largo
o corto, y ayudados por el impulso de
la pica (tipo pértiga).

EJECUCION TOTAL O JUEGO: ;Quién llega a pasar por todas encima de las
colchonetas sin tocar el suelo?‘
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NOVENA sEsxéN

".MATERIAL: Equibo de misica, hoja de vbservacidn {grdfico n.* 40), una pizarra

y tiza. -

OBJETIVOS: ~ Observacién en la haoja de registro-observacion (grdfice n.* 40) de
las caracteristicas de cada alumno respecto a los desplazamientos y
udaptaciones al espacio de cada alumno.

- Informacién, al nivel de los nifios, de las caracteristicas generales
gue nos ocupardn en esta unidad,

INICIO O PREPARACION: En un circuito montado como un terreno de aventuras
con todo el materigl disponible, los nifios se esperan para pasar al “test™ individual
de observacién realizando gran variedad de desplazamientos.

DESARROLLO DEL “TEST” DE OBSERVACION: Cada alumna pasa por la
misma prueba de observacién de la primera sesién de la.unidad, pura poder medir
el grado de aduptacién y reproduccién de movimientos que es capaz de interpretar
un grdfico en ly pizarra, Comprobarentos el nivel de memaria espacial que cada uno
ha alcanzado al finalizar la unidad.

JUEGO FINAL CON TODO EL GRUPO: “EL CIEGO”: Todos los alumnos
tienen que estar siempre delante del “ciego” sin darle la espalda, si esto ocurre se irdn
climinando los que més sc retrasen en los cambios, ‘ L
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La clase de educacién Jisica

Reforma), pp. 1155-1186.

“ caclon ‘ Antoni Costes Rodriguez
| (1993), "La clase de educaclon flsica”, en .'-‘unetia:rnsr:!o_séc‘eﬁestgdcti1 aen. .
Costes R??rigue:}aﬂf:eﬁanza)‘pflmarfe vol. I, Barcelona, INDE (La educacién .
fisica p :

EXPOSICION DE LAS IDEAS BASICAS

1. INTRODUCCION

2, EL GRUPO-CLASE ,

3. LA SESION DE EDUCACION FISICA COMG SISTEMA

PLANTEAMIENTOS DIDACTICOS

OBJETIVOS PARA EL LECTOR

~ Elegir los métodos Para agrupar a los alumnos de una clase segiin los objc_-
tivos que se plantes ol profesor.

= Definir el grupo-clase en Ia sesién de Educacién Fisica desde el punto de
vista de un sistema,

~ Reflexionar acerca de si Ja sesidn, que tradicionalmente aparece dividida en
partes, sicmpre tiene que ser presentada asf, Nos interrogamos también sobre sies
posible 1a presentacidn de una sesién dnica, esto ¢s, sin partes.

= Adecuar Ia eleccidn de up modelo de sesidn a fa estrategia dei profesor, y-
desarrollar ese’ modelo de manera congruente,
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Exposicién de las ideas bdsicas

El lector ha de ver en este capftulo una gufa en la que poder integrar muchos
de los capitulos que conforman el temario de esta obra. El efecto bisagra de este tema
es debido a su genérico enunciado, ya que hablar de sesién es decirlo casi tcdo en
Educacién Ffsica, y a la vez no decir nada. Casi todo, porque es durante la sesién
cuando se llevan a cabo todos los conceplos y procesos estudiados en otros capftulos,
Nada, porque la sesién en sf misma no es mds que un intervalo temporal en un cspacno
determinado.

1. INTRODUCCION

Por medio de la programacién de diferentes contenidos, objetivos y estrategias,
el profesor de Educacién Ffsica diseiia ¢l aprendizaje del alumno. Pero este aprendi-
zaje, esta relacién de ensefianza-aprendizaje, s materializa en la sesién de Educacién
Ffsica. La Educacién Fisica es accién en la sesién —desde la perspectiva de espacio
fisico y de situacién temporal de sucesos—: “la Educacién Fisica es una prictica de
intervencién que ejerce una influencia sobre las conductas motrices de los pamcnpan-
tes en funcién de normas educativas implicitas o explicitas” .(Parlebas 1981).

Las relaciones de enseiianza y aprendizaje, las que se aparecen entre ¢l profesor
y ¢l alumno o entre los mismos alumnos, forman un sistema. As{ pues, ¢l modelo
~representacion de la realidad— que mostrar4 las relaciones entre el docente y dnsccnlc
se ubicard entre los modelos sisteméticos de ensefianza.

Habitualmente, al querer transmitir una informacién sobre algo complejo o en
la que nos es diffcil dilucidar sus panes, utilizamos el vocablo “sistema”, y lo acom-
pafiamos del calificativo referido a la complejidad que se quiere comunicar: y asf
opinamos acerca del sistema financiero, del sistema cardio-vascular, ¢ incluso del
sistema educativo. Empleamos la palabra “sistema” para indicar que lo que alli se
describc es complejo y que en esta complejidad intervienen muchas “partes™ o ele-
mentos.

Sin ser el objeto de nuestra expasicién, intentaremos explicar. no obstante. por
qué la sesién de Educaci6n Fisica constituye. un sistema (v a su vez subsistema del
sistema educativo), y cémo esto influye en la formacnén de grupos ¥ en los diferentes
modelos de sesiones.
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Mediants un cémodo y nada arriesgado viaje entre las definiciones y escritos
de algunos investigadores, vislumbraremos qué es un sistema; que ¢l sistema educa-
tivo es un sisiema ablerto, por 1o inacabado de sus salidas y por estar en constante
relacién con ¢l entomno; que ademds es cerrndo, por la capacidad de autorregulacion
de su proceso; y que podremos concebir la sesién de Educacién Fisica como un
sistema relacionado con otros suprasistemas (como la escuela...).

Un sistema podria ser definldo como: “la concrecién de la realidad, en cuanto
se considera dicha realidad como una totaiidad construida por un conjunto de elemen-
tos (asf como sus atributos, caracterfsticas y propiedades) en interaccidn dindmica y
procesual respecto de un estadio posterior que se toma como objetivo o finalidad del
propio sistema”, como “una concepcién sobre la realidad entendida como una totali-

- dad formada a través de relaciones que mantienen entre s{ los elementos que lo
constituyen” (Colom 1979).
' E! mismo Colom define también ¢l sistema educativo como; “un sistema for-
mado por la interrelacién dindmica con capacidad procesual de la totalidad de institu-
clones, elementos, unidades, complejos y aspectos, como sus manifestaciones o feno-
menologf, cuya misién, o funcién, sea total, o parciaimente educativa, entendiendo
1a educacién en su més amplia expresién; o sea, como conjuntos de pautas a transmitir
4 1as nuevas generaciones para que se dé ¢l mantenimiento y ¢l progreso de la vida
humana y soclocultural” (Colom [1982}).

2. EL GRUPO-CLASE

2.1. El grupo clase como sistema

Los estudiantes y los profesores son otros tuntos componentes del sistema edu-
cativo; son elementos que interactuardn én el proceso de ensefanza y aprendizaje
durante una sesién de Educacién Fisica, formando el grupo-clase y estableciendo unos
intercambios de relacidn, Este grupo-clase puede ser entendido como un subsistema
del sistema “centro educativo”, ya que se estublecen relaciones enwre los miembros
del grupo, ¥, 8 su vez, éstas no dependen de los elementos del sistema sino del entorno
exterior al sistema “grupo-clase”, Desde esta perspectiva de sistemu, el grupo clase
estd constituido por un “conjunto de procesos o sucesos, emplazados o diferentes

*_gwcles. relacionados entre sf hasta el punto de depender los unos de los otros. limi-

o
D
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tados por una frontera identificable, que produce efectos sobre su entomo, que a la
vez les afecta, y sobre los individuos que los componen™ (Darder-Franch 1991).

El grupo-clase estd constituido por unos procesos intemos, pero que dependen
de otros procesos externos que, aunque no intervienen dircctamente en la dinfmica
propia del grupo, lo condicionan en gran manera. Entre los miembros de la clase se
establecen relaciones a veces de hostilidad, a veces de afectividad; o se generan
actividades que facilitan el trabajo, o que entorpecen la organizacién de! mismo. En
fin, se establecen relaciones entre sus miembros representadas en este diagrama;

REFERENCIA EXTERIOR

Y

("'}v(‘)

A

ALUMNO . ALUMNO

. Grdfico I: Relaciones que se esiablecen enire los alunmnos.

Estas relaciones no se producen en todos los miembros del grupo por igual ni
con la misma intensidad,-lo que comporta el reparto de roles entre fos conponentes
de un grupo {(que forma la estructura estdlica del sistema “grupo-clase™). A veces ¢!
profesor utiliza estos roles para intitucionalizarlos en favor del acto didictico, ya
veces los rehiye por el mismo motivo. Darder-Franch identifican las diferentes rela-
ciones en el seno del grupe clase:

- Afectividad,

—. Poder ./ autoridad.

~ Organizacién / sistema de roles,

~ Trabajo / actuacién,

- e BROSTTUANG fondémenos dependen los unos de los otros y a su vez se ven
afectados por el entormo, por lo que las relaciones entre los miembros del grupo han
de ser trutadas en su totalidad,

Las de afectividad consisten en las diferenies redes afectivas yue establecen Jos

miembros del ‘grupo, Estas redes no se crean wn solo por afinidudes personales o
’
\
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cmpatfa entro dos o més personas del grupo, sino que reciben la influencia de los
modelos extemos al grupo, que creardn un sistema de valores entre los miembros.

Ademis de las relaciones de afectividad, en ¢l grupo existen relaciones de
sutoridad. Esias relaciones aparecen porque el grupo reconoce unos valores al que
ejerce la autoridad y / o poder.

En igual medida que se establecen las relaciones de autoridad, se definen el
sistema de roles funcionales y la organizacién del trabajo, donde no son necesarios
objetivos propuestos desde fuera del sistema o desds el interior por una autoridad del
grupo, sino que sélo se requiere clarificar los procesos de comunicacién interna del
grupo para que éste sea capaz de proponerse unos objetivos y organizar sus lareas:
“si s¢ asegura un minimo de claridad en ias comunicaciones intergrupales y en el
andlisis de las formas de adaptacién al ambiente, ¢l grupo tiende a definirse unos
objetivos; organizar y mantener el nivel éptimo de trabajo o de actividad para conse~
guir estos objetivos; regular los desajustes del sistema Inter-comunicacién / organiza-
cién-adaptacién / tabajo” (Darder-Franch).

2.2. Formacién de subgrupos en el grupo-clase, Finalidades y orga-
nizacién

El profesor de Educacién Fisica, ademés de tratar al grupo-clase como un
sistema, tendra que dividirlo en diferentes subgrupos (subsistemas) para bien del
proceso de enseflanza y aprendizaje. Esta subdivisién resulta a veces imprescindible
durante una sesién, cuando se reparte a los alumnos en equipos: para el seguimiento
de un juego, para conseguir los objetivos diddcticos, 0 como una estrategia did4ctica
mds. .
 En efecto, ei docente podrd dividir ¢) grupo-clase por diversos motivos, algunos
de los cuales son los que enumeramos a continuacidn:

- Porque resulta necesario para realizar la propia actividad; éste es ¢l caso de
un partido de baloncesto, en ¢l que ha de haber dos equipos para que pueda
desarroliarse ln accién. .

- Por ser aconsejable para aumentar el tiempo de actividad del nifio: por ¢jem-
plo: la entrada a canasta (como tarea individual) puede ser ejercitada por toda
fa clase en una idnica-eanusta—Ahora.bien, si la actividad dura solamente
cinco minutos, un nifio apenas probard una o dos veces la entrada. mientras

SN que si ¢l profesor reparte a sus alumnos en diferentes grupos y & cada uno
et de ellos Je asigna una canasta ¥ una pelota, existe una mayor posibilidad de
o esperiencia tnotriz,
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~ Por razones de afectividad de los alumnos; ¢l profesor buscar a veces la
cohesién entre unos alumnos, o bien el talante tolerante y la permeabilidad
a la entrada de nuevos miembros al grupo, en otros.

~ Por estrategias de organizacién, el profesor puede dividir a los grupos segiin
las tareas que éstos tengan encomendadas antes, durante, y después de la
sesion, : '

— Porque facilitan ¢l aprendizaje y entran en concordancia con algunos estilos
de ensefianza (Mosston [1978]) del profesor: si, por ejemplo, el profesor
prevé la evaluacién de la actividad de los practicantes por parte de un obser-
vador, serd necesario dividir Ia clase en grupos para poder llevar a cabo dicha
estrategia, '

~ Por necesidades de la instalacién: segin la capacidad de ésta, dividiremos la
clase en diferentes subgrupos.

~ Y, como resumen de todas las razones antes expuestas, para posibilitar que
los alumnos alcancen los objetivos did4cticos propuestos por ¢l profesor
~tanto los referidos a hechos, conceptos y sistemas conceptuales, como a
actitudes, valores y nommas, o como a los procedimientos (Coll, 1986)~,.y
en funcién de los mecanismos de organizacién y control del grupo-clase.

Hemos mencionado algunas de las razones que ticnen los maestros para dividir
la clase en subgrupos. La formacién de estos grupos carece de homogeneidad, ya que
cada profesor, en cada grupo-clase y en cada sesi6n concreta, agrupard a los alumnos
segun los pardmetros que a continuacién se expondrdn:
~ Duracién del grupo. .
= Quién determina la formacién del grupo.
- Qué criterios se siguen para constituirlo,

8. Duraclén del grupo

Diferentes libros especializados en dindmica de grupos se refieren a la duracién
del grupo para poder conseguir los objetivos perseguidos. Algunos incluso llegan a
citar el periodo minimo de seis semanas como el tiempo en el que un grupo ha de
trabajar unido (Marrero [1984). Pero-éste no es el caso de 1a duracién del grupo en
la clase de Educacién Fisica ya que éstos se forman para conseguir los objetivos
did4cticos del proceso de enscfianza-aprendizaje. En Ia clase de Educacién Fisica la
duracién de los grupos puede ser larga o casi estable, o corta u ocasional.

- Duracidn larga o casi estable;

Corresponde a 1a organizacién de equipos para un semestre o para todo el curso,
Este tipo de organizacion permite al profesor:
*
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— Facilitar la organizacién de las operaciones previas, durante y posteriores a
la sesién,
~ Conseguir objetivos afectlvo-sociales entre los componentes del grupo.

La principal limitacidn de este tipo de organizacién reside en que tan sélo se
conscguirdn los cbjetivos afectivo-socliales entre los miembros del mismo grupo, v
" no entre los nifios de grupos diferentes. Para solucionar este problema, el profesor
deberd planificar tareas entre miembros de distintos grupos; por ejemplo: en la progra-
macién de los objetivos diddcticos de un curso se incluyen como prioritarios los que
hacen referencia al proceso de sociabilidad de los alumnos, y al inicio de curso se
divide al grupo en subgrupos estables, de forma que todas las tareas presentadas por
el profesor (anto las de realizacién de habilidades, como las de organizacién) las
llevardn a cabo los alumnos integrados en sus propios grupos. A su vez, el profesor
propondré juegos cooperativos en los que, por algin sistema (azar, agrupacién libre,
etc.), alumnos de diferentes grupas interactden sin tener la competicién como canal
de comunicacidn {o mejor, de contracomunicacién). A su vez, y valiéndose de los
beneficlos que reporta ¢l grupo estable, se establecen los procesos de organizacién
de Ia sesién, en los que cada grupo toma parte activa, ya que las funciones que les
son asignadas serin desempefiadas durante bastante tiempo. Estas funciones son:

- Organizar los desplazamientos entre instalacién y vestuario, o entre instala-
¢ién ¢ instalacidn,

Organizar y establecer los mcdic»f de control de vestuarios {puntualidad, hi-
giene personal, orden de la vestimenta...). :
Distribuir del espacio de las instalaciones,

~ Establecer y seguir las normas para la disposicién y recogida de! material.
- Determinar los sistemas de control de la sesién: asistencias, equipaje, etc,

H

Santos Berrocul asegura que ¢l grupo estable posibilita que, ul ser uplicados
todos estos detalles ~que la mayorfa de veces no son tomados en consideracién-, se
aumente indirectamente la calidad de la sesidn.

- Duracidn corta u ocasional:
- B

Son fonmaciones que se manticnen durante el desarrollo de la tarea pura la cual
fucron creadas. Motivaciones del profesor, para elegir este tipo de organizacién:

- El objetivo pretendido se sitda preferentemente sobre conceptos y procedi-
mientos. »

— Esta duracién se adapta a los diferentes sistemas de organizacién planificados
por ¢l profesor.

o - Se constituyen los grupos segun los estilos de ensefanza adoptados por of

co profesor.
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~ Hace posible que, al final del curso escolar, los alumnos se hayan relacionado
entre sf.

Los problemas que entrafia tal tipo de organizacién son los siguientes:

— La no pertenencia a un grupo estable.

- Las dificultades de organizacién y elecci6n de los grupos cada vez que se
van a realizar unas tareas. -

Ejemplo: en una sesién de Educaci6n Fisica se organizan juegos ¢n los que los
nifios lienen que estar agrupados en equipos de ocho. Para facilitar la organizacién,
todos los juegos de la sesién se desarrollarsn con los mismos grupos. La duracién
serd corta, ya que los grupos son necesarios sélo en esta sesién. A la clase siguiente
s¢ han de poner en marcha los mismos mecanismos de eleceién y orgunizacién de
grupos para adaptarlos a las exigencias de las nuevas tareas.

b. Quién determina la formacién de los grupos

Es comiin en las clases de Educacién Fisica que el profesor elij&los grupos con
independencia de las estrategias diddcticas (estilos de ensefianza) con las que el pro-
fesor estd impartiendo la sesién. Si el profesor cuida la forma al presentar una tarca
en ung resolucién de problemas, propone al atumno el objetivo que ha de alcanzar
y omite la informacién sobre cémo actuar para resolver con éxito la farea (Blizquez,
1982), es I6gico que sea también escrupuloso con los procedimientos que elige paru
formur a los grupos.

Obviando los mestizajes que se producen en Ia aplicacién de los estilos de

ensefianza, podemos sefialar una correspondencia entre éstos y los procedimientos para
Ia formucién de grupos: : .

ESTILOS DE PROCEDIMIENTO
REPRODUCCION ) ———»-|  El profesor forma grupos
PRODUCCION ) ———m|  Los alumnos determinan cl grupo

Grdfice 20 Reluviin entre extilis de easelanza ¥ procedindento,
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-~ Los alumnos desrminan el grupos

El grupo puede ser formado por los proples alumnos por iniciativa propia, o
blen a instanclas ¢l profesor, al proponerles una tarca en la que hay necesidad de
agrupacién, pero 3 la que no se determina qué alumnos pertenecen ¢ no a €l

En grupos-chse que hayan recibido habitualmente unas intervenciones de un
profesor del “tipo directivo”, es posible que haya momentos de desconcierto cuando
el maestro proponja la libre agrupacién de los alumnos, de Ja manera que crean
conveniente para la realizacién del juego... Ante esta incertidumbre ¢l profesor inter-
vendrd no para recartar la libertad del alumno para agruparse segiin sus intereses, sino
que procederd igual que cuando reconduce la situacidn, en una resolucién de proble-
mas en la que la cuestion planteada por el profesor estd muy por encima de lus
posibilidades del alimno, esto es, reformulando el problema para que éste resulte mds
accesible. Asf pues, en la formacién de los grupos ¢l profesor deberfa intervenir si
s¢ plantearan problimas como:

~ Que¢ un grpo no acepte a un alumno,

~ Que se cretn grupos més o menos numerosos de que lo que habfa previsto
el profesor.

- Que un slimno no quicra integrarse en nlngin grupo.

-~ Que se agrpen durante todas las sesiones los mismos alumnos.

Criterios que puede aplicar el profesor:

-

~ Por concordancia con los estilos de produccion,

~ Por las mismas razones por las que se elige un estilo de produccién (edad,
objetivos pretendidos...).

- En procescs de observacidn de las conductas de los alumnos.

- El profesor consituye el grupo:

Cuando ¢l profesbr pretende unas interacciones o aprendizajes concretos y en
un grupo definido, procede a designar €1 a los componentes de cada grupo. Este modo
de agrupacién respende a:

- Una organizacién ripida de las tareas de aprendizaje. oo
~ Cuando el grupo es simplemente un instrumento para que se desarrollen las
tareas.
~ Cuando el yrofesor pretende grupos, homogéneos o heterogéneos, tanto desde
¢l punte de vista de habilidad motriz como de lus caracterfsticas antropomé-
Iricas o seciolégicas,
¢ . lustraremos wdo cllo con algunos cjemplos de famacidn de grupos por pare
'] prufesar,

0o
w

B

.

El profesor agrupa a los alumnos, y a cada grupo le asigna una tarea adminis-
trativa o de' organizacién (sacar ¢) material y guardarlo, pasar lista, organizar el
vestuario, trastadar el material entre tarea y tarea, etc). Este tipo de agrupacidn la hace
¢l profesor, normalmente a partir de la lista de alumnos. Antes de empezar un juego
el profesor dividird a los alumnos ¢n equipos, y posiblemente quiera agrupar a los
nifios segtin su nivel de actuacidp en su habilidad motriz; de ese modo agrupard por
designacidn directa a los que tengan unas caracterfsticas similares. O tal vez, anie el
mEano tipo de juego intentard designar directamente a los alumnos para que en cada
equipo exista una diversidad de actuaciones motrices.

’ A veces el profesor utilizard recursos para oo ‘ser €l el qu;: directamente deter-
mine los componentes del grupo, pero en los que, sin embargo, no se concede libertad
al alumno para agruparse con quien quiera. Son procesos en los que intervienen el
azar © los procesos de autoseleccidn, como los que enumeramos: ’

- En los que predomina el azar, se pueden utilizar barajas: los alumnos se

. agruparén segdn las cartas que han recibido y las condiciones impuestas por
¢l profesor (grupos con cartas del mismo palo. o grupos con determinados
niimeros de los diferentes palos, etc.).

- En los que inteviene ¢l nivel de habilidad: wtilizacién de un juego previo y,
a partir de los resultados de éste o de los procesos de eliminacién del propio
Juego, formar los diferentes grupos..

.Pt?dcmos sintetizar los criterios que utiliza el profesor para formar grupos en
los siguientes: ' . '

¢’
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-~ Aleatorios.

Que tiendm a unificar.

Que tiendm a diversificar.

~ Con tendeicia al reparto de roles,

En los aleatosios, se sirve del azar para agrupar a los alumnos, sin m4s intencién
que en la agrupaciin misma. Los que tienden a unificar agrupan a los alumnos con
unas caracter{sticas comunes de sexo, peso, amistad, habilidad, ete.

En cambio, les que tienden a diversificar agrupan a los alumnos df tal manera
que su composiciér sea heterogénea en edad, sexo, amistad, etc. Por Gitimo, los que
tienden al reparto ¢ roles constituyen agrupaciones en las que 2 un alumno, pertene-
ciente al grupo, le ¢s asignado un rol concreto que debe representar, ya sea el de
capitdn, ¢l de ser d miés veloz, el estratega...

3. LA SESION DE EDUCACION FfSICA COMO SISTEMA

Recordaremos en primer lugar que, segn Delaunay [1988], la palabra leccién
da a entender una tendencia mds proxima a la enseflanza, mientras que la pa}abra,.
sesién constituye wn témmino global que incluye cualquier tipo de .actividad fisica Y
diferentes intenciorss del conductor de la misma, No obstante, habitualmente se uti-
lizan los dos téminos como sinénimos.

Tal como se apuntd en la introduccidn, la sesidn es un sistema en el que
interaccionan una serie de elementos:

— El profeso;, o grupo de profesores.

~ El alumno, o grupo.
- El entorno.
/ PROFESOR \

ALUMNO  |<—»| ENTORNO

4

Grifico 3: Elementos que intervienen en la imeraccion,

06T~

P
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Estos elementos entran en interaccién para que sea posible el aprendizaje o,
mejor dicho, el proceso de enseflanza-aprendizaje. Este proceso, que se hace efectivo

durante Ja sesién, ha estado disefiado con anterioridad por el profesor en la prepara-
cién de la misma:

ENTORNO DE LA TAREA OBIETIVOS

PROFESOR -

Y

ALUMNOS

Grdfico 4: La imteraccidn con relacién a la tarea.

My

En la sesidn, el profesor presenta a los alumnos una serie de tareas que obede-
cen a unos objetivos diddcticos. Estas tareas se desarrollan en un entomo y, en funcién
del modo en que sean presentadas, inciden sobre un tipo u otro de capacidad de los
alumnos, A esta eleccién en la presentacién de las tareas la denominamos estrategia
diddctica (o estilo' de ensefanza y técnicas de ensefianza). Estas estratcgias también
han sido elegidas durante el tiempo previo a la sesidn, pero cobran significado al ser
aplicadas en la sesidn. Es en la sesidn cuando ~y donde~ ¢l profesor lleva a cabo
su uccidn didictica en favor del proceso de ensefianza y aprendizaje, tal como se
pucde apreciar en el modelo de ensefianza que bajo estas lineas se presenta:

-
—lf-

Y

) CONDICIONANTES DEL PROCESO
~Finalidades

Elementos que definen Condick socio-cul
€] proceso: objetivos, contenidos, tareas P Condici profesor-ul
-Limites y medios que caructerizan b

actividad

Evuluacidn

del
madelo

M Interaceidon
Grifico 8: Madelo de e Diddctica de la EF. purar lu formacion de los enseiantes,
. .

=
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> —

La sesién esdenominada la unidad temporal del proceso, ya que tiene razén
de ser cuando es experimentada. La razén de ser de una sesién no son las previsiones
o las expectativas ¥no los hechos que acontecen en un tiempo y un espacio concretos.
Unidad espacio-tersporal que ha de representar para el profesor la unidad fundamental
de 1a did4ctica de la Educacién Fisica. La sesién no es tan sélo el apéndice de una
unidad didfctica &1 la que se distribuyen los objetives diddcticos y se ordena de
manera 16gica la prisentacién de las tareas: la sesién es el marco del acto de aprender.

La simple prsentacidn 16gica de tareas recogidas en una sesidn, que sc apoye
en la programaciénde la actividad fIsica en unidades didécticas pero que no presente
de manera explicitala evaluacién, convierte a esa sesién en recepticulo en el que cabe
de todo, en el que se presentan unos contenidos 16gicos pero inconexos, que a la
prictica puede conlucir a ensefiar conceptos en sesiones tebricas, procedimientos en
sesiones de préctic motriz, y actitudes en sesiones moralizantes, algo que estarfa
perfectamente contestualizado si el profesor impartiera sus sesiones desde un piilpito.

Este acto queno estf exento de dificultades, y, en efecto, provoca que muchos
profesores se lamenxten por la dificultad de que los nifios aprendan en una sesién en
la que ¢l grupo claz muestra una gran diversidad de aprendizajes, jcomo si la sesién
de Educacion Fisica fuera un algo ajeno a la heterogeneidad que preside la sociedad!
La heterogeneidad de los slumnos no es vivida como un hecho nommal en el sistema
escolar, Las sesiones siguen siendo programadas como si la heterogeneided fuera un
obstdculo que hay cue vencer o erradicar, diffciimente es entendida como un enrique-
cimiento de los apendizajes (Pommier 1987),

3.1, Modelos d: sesi6n

La mayorfa <¢ escuelas gimndsticas (y con ellas su listado de ejercicios y
principios diddcticor) elaboraron sus diferentes modelos de sesiones, que dividieron
en partes y represertaron en unos planes de clase que las caracterizaban. Aun cons-

, cientes del peligra que comporta sintetizar un siglo de modelos de sesiones -
Yemitimos al lector interesado en los modelos de sesién de las diferentes escuelas
gimndsticas a {a obm de A. Langlade [1970]~, intentaremos agrupar y adjetivar algu-
nos modelos de sesién. a saber: .

- Estructurale, en los que el objetivo es poseer un cuerpo arménico, s¢ divide
la sesion e: raz6n de las diferentes partes del cuerpo & las que vayan dirigi-
dos los ejecicias-ésto-es-el casa, por ejemplo, de la gimnasia fundamental
de Neils Bikh (1880-1950),

= Orgdnico-funcionales. en los que se divide la sesidn segin las intensidudes

: de los cjericios, como sucede. por ¢jemplo, con Ta gimnasin norad de
- Hebert.

..
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- Por contenidos, en los que las partes coinciden con los contenidos propios
de la Educacién Fisica, como, por ejemplo, la gimnasia natural sustriaca.
~ Pedagégicos, en los que se divide la sesién para lograr en la parte principal
la misma los objetivos educativos previstos. La mayorfa de educadores ffsi-
cos actuales qucdarfan‘adscritos a este tipo de sesién, que se traduce a su
vez en una variedad de aplicaciones, segin sea la edad de los alumnos o la

- “esirategia utilizada por el profesor.

Blézquez [1991, inédito], utilizando otros términos para agrupar los modelos,
compara las partes de la sesién con el contenido que se imparte en ella, y 1a'finalidad
de las subdivisiones (véase el gréifico 6).

Condlclén Fistca | Perceptivo-motor Aprendizaje Juégu
PARTE Informacién ++ Informacién + . Informacién +++ | Informacion ++
INICIAL Ad. 'F.sfucrzo +++ | Adap. Esfuerzo + | Adp. Esfuerzo ++ Adap, Esfuerzo +
Motivacién +++ | Motivacién + Motivacién ++ Moativaciéa +
Objetivos: Objetivos: Objetivos: bjeti
L < : jetivos:
PARTE Bio. Energ, +++ | Bio, Energ. + Bio. Energ. ++ {o. Energ, ++
PRINCIPAL - Bio, Inform. +++ | Bio. Inform. +++ { Bio. Inform. +++ | Bio. lnform. ++
Afect.-Social + AfectSoclal + Afect-Social ++ Alect.-Social +++
Importancia +++ | Imponancia + imponmcia + Im i
P portancia ++ .
PARTE F{sm‘: +++ Flsica + Fisica + Fisica + '
FINAL Cognitiva+ Cognitivas+ Cognitiva+++ Cognitiva++

Grdfico 6: Las partes df la sesién segin los comtenidos de la misma, ¥ los objetivos y
caracleristicas de cada una de ellas. (Bldzquez, 1991, inédito).

a. Modelo pedagégico en el que la sesién se divide en tres partes

' Tradicionalmente la sesién se dividia en calentamiento,
cién, Segiin Picron [1988), la sesibn se divide en parte prepara
y parte final. Berrocal, por su parte, distingue en la sesidn:

parte principal y relaja-
toria, parte fundamental
informacién, calentamiento

o adaptacidn al medio, logro de objetivos y andlisis de los resultados. La mayorfa de

investigadores coincide en que ha de haber una primera parte en ia
proporciona informacién a los alumnos y los prepara para la parte p
aquélla en la que se impartirdn las tareas necesarias para cumplir los

*

que el profesor
rincipal, que es
objetivos diddc-
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icos programados, f una parte final en la que se informa a los alumnos de los
~esultados y/o se preduce una regresion en la cantidad ¢ intensidad de la actividad

Jel*alumno.

- Parte inicial, o dt animacidn, y sus flnalldes:

- Informar a bs alumnos sobre los objetivos de Ia sesién.

— Crear un anbiente o clima propicio para que se desarrolle la sesién de
Educacion FHsica.

- Disponer el material para la fase principal (sobre todo el material grande).

~ Establecer lis tareas de control de la sesién.

- Parte principal y sus finalidades:

- Proponer taras a los alumnos para que se cumplan los objetivos diddcticos,
determinands o no:
~ Los objetvos de la tarea. .
— Las operaciones para realizar las habilidades.
— Las opermiones de organizacién de las tareas,
~ El acondizionamiento del medio.

« Parte final y sus (Inalidades:

~ Evaluar con los alumnos el trabajo realizado,

— Realizar tareas con poca intensidad, o con largos intervalos de descanso en

la participacién.

— Establecer lzs tareas de recogida de material.

En la parte de animacién el profesdr procurard que los ;lumnos consigz‘m‘ el
:stado 6ptimo previso para la parte principal. Este estado Sptimo div::d; la x’);?unén
le los profesores: mientras que para unos {preocupados por la condicién fisica, o
novimientos acrobdcos la mayorfa de lus veces) la fase de animacién es sinénimo
le calentamiento y wproducen los ejercicios y los esquemas de los entrenantientos
leportivos; para otres, la pane inicial significa la ambientacién de la clase, y sus
areas son juegos o fbrmas jugadas. La pane de animaci6n se escapa de la estrategiu
wevista en la parte principal, y por eso a menudo observamos sesiones en fas gque
as tareas de aprendizaje estdn pensadas para que se desarrollen mediante una asigna-
-i6n de tareas, micriras que la animacidn se fleva a cabo con uma resolucicn de
Aroblemas, por ejemlo.

[__rgple \ por ejem)

Qo
Do
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Si en la parte principal se han de colocar grandes a;':aratos, podria resultar
interesante montar un juego en la fase inicial, de tal modo que al concluir éste el
material quede distribuido de acuerdo con las necesidades de la parte principal.

No todos los profesores utilizan la “sana costumbre” de informar a los alumnos,
sobre lo que van a hacer durante la sesién y para qué hay que hacerlo. Si el alumno
no conoce las intenciones del profesor, verd a éste como a un domador de ficras que
distribuye los cajones de salto, y & se sentird como un leén que ha de ejecutar unas
habilidades ‘que ¢l domador le ha ensefiado. En el otro extremo, es necesario también
que la sesién no se convierta en un discurso largo y cansino por parte del profesor,
como si con sus palabras quisiera convencerse de lo importante de su labor.

- En la parte principal, el profesor propondré las tareas preparadas previamente.
En esta parte el profesor deberd tener en cuenta:

- La organizacién del material,

~ La distribucién espacial de los alumnos.
~ La estrategia utilizada, '
- La presentacién de las tareas. ' ‘
— La correccidn o reconduccién. '

{Produccién = reconduccidn de la conducta del alumno por pine del profesor;
reproduccidn = correccifn por parte del profesor.). '

En la parte final es fundamental que el profesor informe a los alumnos acerca
del desarrollo de la sesién y de los objetivos previstos. Asimismo, ¢l profesor ha de
recoger las opiniones de los alumnos para que, en una fase posterior a la sesién, pueda
disponer de un elemento de interpretacién sobre el desarrollo de las sesiones y de los
aprendizajes de los alumnos, A la vez, se espera del profesor que devuelva al alumno
al mismo estado fisico-emocional que al inicio de la clase. Por ditimo, no hay que
olvidar que el material utilizado ha de ser guardado por los mismos alumnos,

b. Modelo pedagégico en el que la sesi6n se divide segin la estrategia del profe-
sor

Se trata de modelos en los que, en ocasiones, las tareas de toda la sesién
coinciden con la parte principal de la misma. Son sesiones que se imparien en los
primeros ciclos del sistema educativo, o en estrategias de produccién, y cuyas dnicas
partes son los cambios de estrategia que adopta ¢l profesor ante Ia tarea o ¢l problema
inicial presentado; a los ojos del ebservador aparece como una sesidn continua, sin
que las tareas sucesivas a lo largo de la leccién presenten grandes cambios.iUn buén

.¢jewmplo de ello se recoge cn el libro de Castaier y Camerino [1991], quienes, basdn-

dose en Gullahue [1987] y Bldzquez [1987]. establecen las partes de la sesidn del
siguiente modo: fuse de inicio o explocacion, fase de desarollo —en la que el profesor
centra o amplia las actividades de los nifios- v fase final o de ejecuci6n total. Si, en
exte mismo modelo de sesicn, en lugar de utilizar las estrategias de produccién se

¢

* b
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empleard una de regroduccién con la que ensefiar la ejecucidn estdndar de una habi-
lidad, 1a exploracién se convertirfa en una familiarizacién o animacién; el desarrollo,
en lugar de “recondicir”, centrando o ampliando, se “conducirfa” corrigiendo y pro-
porcionando “feed-bick™; y, por tiltimo, la parte final, de ¢jecucién total, se convertirfa
en un conocimicnto de los resultados en situacién real o global de prictica.

ESTRATEGIAS DE FRODUCCION ESTRATEGIAS DE REPRODUCCION

EXPLORACION  ———————— = FAMILIARIZACION, ANIMACION

Presentacién de una tarea
Consignas de explaacién

Tareas de preparacién para...

Exploracién del preblema
por los alumnos Y {Cambio de tarcas}
. DESARROLLO e DES ARROLLO

Sobre la tarea ¢} pnfeson
Centra 0 amplia

El profesor da Feed-back a los alumnos

El alumno busca 1a solucién

Y Los alumnos reproducen ¢l modelo

EJECUCION TOTAL » CONOCIMIENTO DE LOS

RESULTADOS EN SITUACION REAL

Se contrasta la soludén Se compara la habilidad con los objetivos de
de} problema Ia sesién

Gréfico 7: Transformacion de un modelo de sesion propuesta por Castaiier-Camerino (1991)
«n ung en la que en lu parte principal las tareoy se presentan para “conseguir los objetivos™.

Esto quiere decr que la divisién de la sesi6n en partes se acomoda al criterio
le orgunizaci$iy presentacidn d€ Tas tareas por parte-del profesor, y que nosotros,
:omo observadores d: una sesidn, identificaremos las partes de lu misma segin las
sitwaciones: por.el canbio de estrategia del profesor o por ¢l tipo de wreas v ef orden
WO AN Presentidi,

—y
o
o

RN —
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- Ejemplo de una sesién:

Objetivo: lanzar todo el material con diferentes partes del cuerpo y de diversas
formas.
Mediante tareas no definidas de los tipos I y 11, el profesor distribuye por el
gimnasio el material susceptible de ser lanzado, e indica a fos nifios que hagan lo que
quicran con ese material. Los niflos entran, juegan con &}, lo lanzan, se sientan encima,
se lo quieren arrebatar unos a otros; ¢l maestro observa y anota aquellus conductas
o juegos que le parezcan significativos, de acuerdo con el objetivo de lu sesidn, Mas
tarde, y tras consultar su tabla de observacion, reforzard las conductas que supongan
lanzamientos, sin especificar modelo, sino planteando un problema que ha de ser
resuelto. En este momento el profesor puede adoptur son tres posturas tipificadas:

— Si los alumnos, durante la fase de observacién, lanzan los objetos y cumplen
las expectativas del profesor, éste proseguird con fa fase de exploracién para
los alumnos (de observacidn para el profesor) durante toda fa sesidn.

~ Si los alumnos, ademds de los lanzamientos, también realizan transportes u
otras habilidades, serd necesario acotar la actividad y replantear ¢l problema
con las oportunas instrucciones para que puedan lanzar el material que quie-.
ran y como quieran. A esta conducta Bldzquez la denomina centrar,

¢
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~ Posiblemente, en la fase ds observacién, y después de unos titubeos, un grupo
de alumnos condiciona a 1a mayoria y aparece un dnico tipo de lanzamientos;
¢n ese caso, ¢l profesor deberd replantear ¢l problema para que se amplien
las respuestas motrices,

Cuando los aluranos practican las soluciones esperadas por el profesor, tanto
si éstas son diversas como si la respuesta es dnica, se les deja que sigan practicando
¥ buscando la solucibs.

Este ejemplo nos ha apuntado cdmo una sesién se puede o no dividir en

“partes™

INICIO DE LA SESION —— DESARROLLO —— FINAL DE LA SESION

Sesidn A _
Exploracién P
(el desanvollo se darfa
cn la proxima sesién)
Sesién B
Exploracién w- Solucién al problema
Nuevas acciones por
reptanteamiento del problema
Sesién €
Exploracién -

{solucién del problema
en sesiones posteriores)

Nucvas acciones por
replanicamiento del problema

Gréfico 8: Estructura de la sesién.

La sesién B es la representacién de una sesién igual que la que nos ha servido
de modelo para la conficei6n del gréfico ndmero 7. Las partes de la sesion se hallan
condicionadas por el cambio de estrategia del profesor. En la sesidn A se puede
observar que Jos alumnes exploran durante todo el periodo. Si entendiéramos la sesién
como una unidad aislada de las precedentes y de las posteriores, podriamos afirmar

ven ¢se caso que la sesién no posee parte alguna, que estamos ante una “sesidn
Fwdntinua™, Pero el caso s que esta sesidn no es sino un precedente para otra posterior.
QL
e
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Si en la gesién B las tres estrategias se sucedian con un intervalo espacio-temporal
“unominado sesién, en &sta el intervalo precisa ser mayor, y la fase de desarrollo se
llevard a cabo en una posterior, No es que la sesién C 1enga sélo dos partes, sin que,
al igual que en el caso anterior, la (ltima estrategia utilizada por el profesor se
desarrollard en posteriores lecciones.

3.2, Las tareas del profesor antes, durante y después de la sesi6n

Segiin Hemndndez {1989], existe una tipologia de disefio instruccional denomi-
nado “disefio postergado”, que tiene como caracterfsticas “el ser la negacién del
disefio que se propone para ser realizado deniro del procese de ensefianza®, y al que
se recurre por “wner un alto dominio o automatizacién de la ensefianza, o escasa
laboriosidad por parte del profesor, o querer conectar con las motivaciones de los
alumnos”. El hecho es que el profesor que utiliza el disefio postergado cs aquél que
s¢ presenta ante sus alumnos sin la sesidn preparada, y que impfovisa segin el
material existente o segiin las demandas de los alumnos. Este tipo de actuacién no
es apta para llevar a cabo el cumplimiento de los objetivos finales del disefio curricu-
lar. '

El disefio instructivo hacia al que ha de tender el profesor de Educacién Fisica
es el “generativo enmarcado” (Herndndez [1989]), que tiene como caracieristicas “el
estar conectado con la realidad, estimulando nuevos objetivos y procedimientos en
el proceso de enseflanza, pero reconduciendo esa dindmica hacia un horizonte basico
como referencia finalista™. A este tipo de disefio se llega preparundo la sesicn a partir |
del tercer nivel de concrecién, esto es, utilizando una estrategia correcta que posibilite |
el aprendizaje significativo de los alumnos y evaluando los resultados de la sesidn.

a. Operaciones previas a la sesién

’

~ Desarrollar el segundo nivel de concrecitn junto con los demis profesores -
de Educacién Fisica del centro.

~ Desarrollar los contenidos siguiendo los objetivos finales,

-~ Distribuir horizontalmente los contenidos durante 1oda la etapa primaria,

— Agrupar los contenidos en unidades didicticas,

——

- Desarrollar el tercer nivel de concrecion. Programar las unisgbydes diddcticas.

~ Definir los objetivos didicticos.
-~ Distruibuir verticalmenie los contenidos, ¥ agruparios en sesiones,
= Establecer los recursos necesarion,
~ Disefar la evaluacion.
'
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- Programar la sesién. Insialaciones
— Detectar los conocimientos previos de los alumnos.
-~ Elaborar ¢l plan de clase (véase ¢l gréfico ndmero 9).

~ En razén al objetivo y ¢l contenido propuestos en la sesién, clegir las tarcas Inventario o Pista Patio
de sprendizaje. Material Gimnasio  Exterior  Arboleda Recreo v
~ Determinar la estrategia que se va a seguir {estilo de ensefianza). i
~ Hacer un listado del material necesario, . Aros - 15
- Elaborar una plantilla de observacién, si la estrategia es de produccién.
- 5"“_’;’ la ‘Jl'i”'”;‘c‘m Pelotas Grandes , 20
~ Verificar el horario. o ‘
- Preparar ¢l material. A )
~ Haber establecido grupos que faciliten la organizacién (consiitese sobre este . Picas
particular ¢! Inicio de este capftulo).
~ Organizar los desplazamientos y el tiempo de vestuario. ’ Cuerdas
CURSO: GRUPO: FECHA: 1HORA:
w3 Colchonetas
BLOQUE DE CONTENIDO: i i
UNIDAD DIDACTICA: H
N SESION: Pelotas tenis 4
OBJETIVQ DIDACTICO DE LA SESION:
TAREAS Representacion grificn Tiempo Observaciones Pafuelos
Animacion
Comeniario interpretativo sobre la sesidn;
Principal
Grifico 9. Programacién de sesion - Reverso.

Es necesario recordar que el plan de cluse presentado es simplemente unipruia *
para el profesor, y que cada uno ha de elaborar el suyo propio, de acuerdo ca sus
caracteristicas organizativas y de cémo haya definido el segundo y tercer niverdc de
concrecién.

b. Operuciones durante la sesién
Final
La sesidn se inicin untes de que los alumnos entren en la sula o gimnai, y
weanin despuds que dstos fa Bayan abundonado, Esto significa que hay un tinzpo
N . . - 5 0 g . P L v e v v 3 .
. Tiempe real de prictica ? ! -!0 4‘ s en el que el alumno no estid reatizando actividad Fsica ~como, por ejemplo, el tinnpo
F‘; Griffica 9. Programa de Sesidn » Anveraso en ol que permanece en el vestuario-, pero durante el gque también se esti eduonado -
" i - ‘CrAL, .
! * Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx ‘



a los alumnos, y en el que se cumplen algunos de los objetivos finales. Asl pues,»
desde que los alumnos salen de su clase hasta que vuelven a ella no vale la impro-
visacién: es el momento en el que lo programado se convierte en aclo diddctico, y
pans ello el profesor debe tener en cuenta una serie de operaciones:

- Establecer el tipo de desplazamiento hasta los vestuarios y efectuar su con-
trol.

- Organizar la entrada a la sala (gimnasio, pista...),

~ Proporcionar informacién a los alumnos acerca de:

- Los objetivos.
— Las tareas que se van a realizar: las relacionadas con los objetivos de Ia
sesi6n. las organizativas o de acondicionamiento del medio.

- Posibilitar lu realizacidn de las 1ureas y establecer la interaccion profesor-

alumno-entormo, segin la estrategia diddctica elegida y ¢ estilo de enseiiunza
_utilizado.
- Proporcionar un “feed-back™ sobre lus taress propuestus.

“ZRellenar fa hoja de observacion, si la sesién gira en tomo a los estilos de
produccion, para amoldar lis intervenciones del profesor a sus previsiones
Avéase ¢f ejemplo en el grifico mimero .

= L Bnalizacivn de B sesion, con fa veelia al vestuariony el control del mismo.

961"
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4

1.

«iwes wlicas del profesor y la distribucidn de las mismas &n uns sesibn se
orientan a que el alumno invierta la mayor parte del tiempo de la sesién en realizar
actividades motrices relacionadas con el objetiVo propuesto por el profesor. En esta
linea Pieron [1988] dedica parte de sus estudfps a la puesta en accién de la sesién
y #l tiempo que el profesor aprovecha de la sesién para presentar las tareas de
aprendizaje. Estarfn miejor programadas las opernciones antes y durante la sesifn,
cuanio mayor seu ¢l tiempo en que los alumnos estén realizando la tarea prevista por
¢l profesor. En estilos de produccién, después de que el profesor planten ¢l problema
motor, los alumnos reflexionan durante un momento: el profesor les ha enfrentado
con una disonancia cognitiva y no producen conducta motriz alguna. Este tiempo
necesaric para la posterior accidn motriz ha de ser considerado también como tiempo

empleado en tarea.

THAMIO DL PROGRAMA mmem e e e LOTHEMO TEORICO

TIEMPO UTIL | TIEMPQ “DE PISTA™

TIEMPO L, FRACTICA  |—————m | TIEMPO UTIL MENOS LA
INFORMACION Y LA COLOCACION
DEL MATERIAL

TIEMPO DE COMPROMISO MOTOR |—| HACE ACTL FISICA

. TIEMPO UTILIZADO EN LA TAREA —m=| ACTIVIDAD FISICA RELACIONADA
L CON LOS OBJETIVOS

Grifico 11: La sesidn y su division en el tiempo, (segiin Pieron, 1988).

LET T
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¢. Operaciones posteriores a la sesién

La mayorfa de las veces el profesor no dispone de tiempo para realizar las
operaciones que a continuacién se enumeran, ya sea por ¢l nimero de horas que
imparte Educacién Ffsica, ya por el desmesurado nimero de alumnos. Como méximo
las operaciones se resumirdn en el proceso estadistico de Jos datos obtenidos durante
la aplicacién de un test en la sesién. No obstante, el profesorado se deberd acostum-
brar a evaluar de otra manera, ya que si repasamos los decretos de ensefianzas mini-
mas de la educacién infantil y primaria, observaremos que se nos pide tanto evaluai
los aprendizajes como el proceso mismo. Y. para esto el profesor tiene que:

~ Evaluar si se ha cumplido o no el objetivo de la sesién o unidad diddctica.

~ Evaluar ¢l proceso de ensefianza y aprendizaje que, de acuerdo con el modelo
didictico presentado con anterioridad, estarfa formado por las interacciones
del profesor y el alumno, su relacién con la tarea y las condiciones que
posibilitan, facilitan o interfieren en los procesos de relacién y aprendizaje,

~ Uhilizar la evaluacién recibida para la revisi6n de las unidades did4cticas, el
segundo nivel elaborado por el departamento, y las estrategias del profesor.

~ Utilizar la evaluacién recibida para la confeccién o remodelacién de la pré-
xima sesidn.

CONOCIMIENTO PREVIO

DE LOS ALUMNOS

B Y L A
—| oBIETIVOS —
Y
- PROCESO ACTIVO
OOADES || CONTENIDOS [~ | DE La ENSERANZA [—>] EVALUACION
Y APRENDIZAJE
== | TAREAS
Pre-sesion Sesion 7 | Pt

Grdficn 120 La evalicion comns cperacion pesi-sesiin,
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Planteamientos diddcticos

A medida que se han desarrollado los contenidos del tema, se han incluido y
planteamientos diddcticos para preparar y llevar a cabo la sesibn:

—~ En el epigrafe titulado: El profesor constituye el grupo, se explican posible
recursos diddcticos para dividir al grupo.

- En el apartado 2.a., Modelo pedagégico en el que la sesidn se divide ea tre
partes, se describen de forma general las tareas diddcticas del profesor e
cada parte de la sesién.

—~ En el apartado 2.b., Modelo pedagdgico en el que Ia sesién se divide segin
la estrategia del profesor, se describen un ejemplo de sesién y una tabla de
observacidn, necesaria para orientar a los alumnos hacia el objetivo previste
por ¢l profesor (grifico nimero 10),

Ademds de estos modelos de sesiones, propondremos a contindiacidn dos sesio-
nes tipo, aunque ambas pretenden el mismo objetivo:

a. La sesién se divide en partes, utilizando estrategias de reproduccion:

Curso: 6¢ de E.G.B., o tltimo de la etapa primaria,
Objetivo diddctico: realizar equilibrios invertidos simultdncos en grupos de cua-
1ro apoyados entre 8f y durante cinco segundos, sin caerse.

.

— Animacién (5°);

~ Repartir colchonetas por el suelo del gimnasio. Uno de los nifios ha de
intentar coger al resto de sus compaferos; éstos, para salvarse. han de ejecu-
tar un giro sobre la colchoneta, preferentemente una voltereta,

— Parte principal:

~ Evaluaci6n inicial: se pide a los alumnos que hagan la vertical: los que no
lo consigan recibirdn una programacién de close individualizada par que
consigan mantenwrse en vertical apoyados contra la pared.

- El nido realiza fa verical solo, Ex necesario corregir de forma individual ¢l

equilibrio del cuerpo. i
¢
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H

),

~ Los alumnos realizan de nuevo Ia vertical pero ahora en grupos de dos: uno
de ellos hace la ventical y el otro pope las palmas de las manos para que
¢l primero apoye los talones. [

- Se repite ¢l ejercicio, pero shora en grupos de tres: dos hacen la vertical (se
supone que en Ia tarea anterior han recibido las correcclones necesarias para
que asf sea) y so apoyan por los talones, y ¢l tercero les ayuda (es necesario
que se apoyen por los talones ya que el equilibrio lo mantiene cada uno).

- De nuevo ¢l mismo ejercicio, pero en grupos de cuatro: y mis tarde, de cinco.

— Parte final (8): °

- Todos sentados formando un circulo, en el interior del cual cada grupo mues-
tra a los demds lo conseguido.

h. Moedelo en el que la sesién se divide segiin la estrategia del profesor (estrategia
de produccién)

Los alumnos llevan a cabo una exploracién, que es seguida por el profesor,
quien anota o que hacen en una hoja de observacidn.

- “Coged colchonetas y haced sobre ellas o que querdis™ (realizan numcrosas
postuias y equilibrios), '

-

Desarrobio:

~ El profesor explica una historia en la que ¢l argumento es “el mundo al
revés”, y después pide a los almnos que hagan las posturas antes realizadas,
pero con ¢l criterio de “todo al revés”, y los alumnos realizan equilibrios y
otras habilidades en posicién invertida (algunos niflos hacen el pino de ca-
beza).

- El profesor, después de atender las respuestas de todos, invita a los alumnos
que desde la propuesta de cada grupe de alumnos se varie ésta,

~ Desde una posicién de equilibrio inventido, se plantea que eatre cinco nifios
sealicen una construccidn del modo que deseen (aunque se Jes dard la si-
guiente consigna: cuatro soporian el equilibrio y ¢l quinio les ayuda),

- Cada grupo muestra a los demds su solucién al problema.

En sesiones posteriores, y desde las construcciones de cada grupo, nos acerca-
riamos al objetive planteado. Es necesario seflalar que en esta sesién lo importante
no es ¢l producto del aprendizaje, ¢l rendimiento, sino el proceso por el cual el alumno
integra los nuevos logros a aquellas habilidades que ya disponfa. Para ello el profesor
presentard sus tareas de manera que dispengan de alguna significacidn psicol6gica

,para los aluminos, y que el nuevo problema planteado no esté lejos del nivel de
}'_rsf'olucién de los alumnos, ni tan cerca gue su resolucidn no represente obsticulo,

w
€O

~
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Fundamentos tedricos

1. INTERPRETACIONES EN TORNO A LA MOTRICIDAD
INFANTIL ‘
2. EL ENFOQUE GLOBAL DE LA MOTRICIDAD

1. INTERPRETACIONES EN TORNO A LA MOTRICIDAD
INFANTIL

E! nifio vive su corporcidad en relaci6n con toda una seric de procesos perso-
nales: la verbalizacién, la imaginacidn, 1a emocién y el razonamiento de sus conse-
cuencias, que se entremezclan para dar Jugar a un conjunto de producciones motrices.

La motricidad infantil, por tanto, s6lo puede ser vista desde una perspectiva
globalizadora que integre todos estos procesos de actuacidn inherentes al ser humano.

Ante tal postulado, y a la vista de los marcos de tratamiento que se han seguido
de la educacién fisica escolar, llegamos a un punto en que.cabe plantearse si zes justo
que aislemos y empobrezcamos la actividad motriz infantil sélo por nuestras ansias
de estructuracién analltica de contenidos?, No existen compartimentos estancos,
como pretendieron ciertos enfoques anteriores, pucsto que ¢n las expresiones motrices -
de los nifios todo tiene una relacién y es vivido de forma total y esponténea.

El respeto de este ritmo personal se halla en la lnes, como veremos a continua-
cién, de los nuevos modelos de comprensién de los mecanismos de produccibn y de
elaboracién de las expresiones motrices.

Es por ello que tras ¢l repaso por los planteamientos analfticos m4s representa-
tivos, que han generado una visidn restrictiva de la motricidad -psicomotricistas y
aprendizajes ffsico-deportivos-, pssaremos a trazar intcrprc:aciéncs fundadas en las

+

,
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aportaciones disciplinares -neuroldgico-evolutivas y cognitivas- que son las que
hemos escogido para elaborar una visidn amplia de la motricidad infantil.
1 .

B
¥

1.1. Revisién de los planteamicntos analiticos en Ia educacion fisica

De cnire ¢l conjunto de planteamicntos teSrico-précticos que han dado lugar a
tratamientos analfticos de la educacién fisica, centramos la'atcnaén en dos de ellos
por su fuene influencia tradicional en la escuela; son tratamicntos que pese a su gran
validez pueden resultar pobres y restrictivos cuando, en algunos. casos, siguen orica-
tando de forma excluslva ¢l trabajo motriz: es el caso de la psicomotricidad cdt:\ca-
tiva, mayoritariamente cenirada en el amigt‘xo cif:lo inicxal: yelde {os mogc!os f{s;co-
deportivos y de acondiclonamiento flsico (mc{mdos los sistemas gimndsticos) aplica-
dos cn los adn actuales ciclos medio y superior. .

a. Las précticas pslcomotriclstas

L} 1énuino psicomotricidad, que fundamentalmente pretendin intregrar la dxmlli—
dad mente-cucrpo pero que paradéjicamente lo ha reiterado en algunas de sus pr.’ic;!-
cas, surgid para dar respuesta, en un primer momento, a los 5nsuﬁclcncins‘dcl rene i
miento escolar y motor (fracaso escolar), y, en un segundo momento, a las insuficien-

clas de orden comunicativo. o _
En general, ha estado formado por précticas que han justificado su permanencia

en la escuela por sus valores utilitarios de preparacién y acondicionamiento hacia los

aprendizajes escolares bésicos, como la grafomotricidad. o
Con posterioridad, su evolucién ha desarrollado aproximaciones disciplinares:

- Psicopedagégicas (Picq y Vayer 1985), centradas ¢n el compenamicnu? di-
némico del niflo aunque sin conceder especial importancia a las causas neurofisiold-

icas de dicho comportamiento.
£ - Neuropsiquidtricas (Ajuriagucrra 1978) que han elaborado los fundamentos

de la reeducacién psicomotriz mediante las técnicas de relajacién, de psicoandlisis y
de psicoterapia. ‘ )

P ~ Cientificas, con imbricacién especifica en la educacidn fisica (Lc’ Bo?lch
1984,1987), que ha atendido a los fundamentos tanto neurolégicos como dindmicos

del comportamiento motor.

€0C’

FUNDAMENTOS TEORICOS 19

Todas ellas han gencrado sus propios métodos y definido los campos de actua-
cién: educativos, reeducativos y terapéuticos?!, ’

b. El enfoque exclusive de aprendizajes ﬁsico-depér(ivos y del acondicionamieto
fisico

Las ansias por demostrar el resultado de la accidn motriz, obviando sus trascen-
dencias internas, hizo potenciar el desarrolio exclusivo y especifico de las cualidades
fisicas'? y de la iniciacisn ¥ perfeccionamiento deportivos como tinicos pilares vélidos
de una motricidad que s610 se basa en los factores de ejecucion (mejoras individua-
lizadas relativas a cada capacidad aislada'y asimilacién de nociones técnicas y técticas
(Bantwia, Busto y Carranza, 1990).

Este enfoque, que tuvo sy esplendor en los anteriores programas para las ense-
flanzas secundarias, ha empezado ahora a perder su cardcter de dnica y exclusiva
formulacién de tratamiento del drea de la educacién motriz,

La labor educativa relacionada con la actividad ffsica debe recaer en potenciar,
de forma inherente y globalizadora, la accién y los procesos de percepcién y apren-
dizaje cognitivos que cada actividad ffsica comporta. Seguir hablando de preparaci6n
fisico-deportiva o especifficamente de psicomotricidad implica, a nuestro entender,
empobrecer y desvestir la motricidad de toda su amplitud.

Con el fin de llegar a elaborzr esta concepeién amplia del tratamiento de Ia
motricidad infantil, diseRamos un seguimiento de interpretaciones procedentes de la
concepeidn de desamrollo evolutivo (apariado 1.2.), que sustenta la importancia del
curdcter evolutivo de la motricidad humana, y de los estudios de neurofisiologia
(apartado 1.3.), que, conectados con la interpretacién cognitiva (apartado 1.4.) de la
motricidad, nos llevardn a concluir en el enfoque global (apartado 2.),

Este dltimo es ¢l wnico que entiende 1a motricidad infantil como una expresin
del sistema inteligente,

1.2. La interpretacién evolucionista

_ Existen muchos modelos explicativos de la evolucitn de las adquisiciones mo-
trices, y curiosamente todos suelen elaborar gréficos explicativos que de por sf deno-

(11) La reeducacién implica “rehaces” uns educscion # sobre funci relativamente insuficientes,
mientras que la terapia hace frente u las fueries penturbaciones.

(12} LA rectificacidn y ampliacidn de esie ¥mino se explica en el punto 3.2,
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T f FASE DE HABILIDADES Momgfgx \ ESTADIO ESPECIALIZADO
ESPECIALIZADAS ' .
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Grdfico 1: Modelo de desarrollo segin Gallahue ( 1982).

tan un sentido ascendente, & modo de jerarquizacidn de estadios y/o capacitaciones
del desarrollo infantily como, por ejemplo, ¢l modelo de desarrollo de Gallahue (1982).

E} crecimiento es un procesc que siempre viene determinado por la caracteriza-
cién individualizada de cada nifio, de la cual el maestro o el educador fisico tendrfan
que poscer sus referencias béslcas junto con los datos de cardcter familiar'3, Con todo
cllo podemos dotar de mayor fiabilidad los resultados que obtcngm?wr: de nuestras
obscrvaciones del desarrollo motor de cada niflo y el de sus aprendnu.y:.s escolares,
y quizd poder llegar a establecer una caracterizacidn diferencial imcrindwu.iual dentro
del grupo con el que tratamos (este aspecio serd desarrollado més ampliamente en
¢l apartado 2.2. del capftulo IV).

a. Componentes del desarrollo evolutivo

En la actualidad, el desarrollo es considerado como fruto de la combinacién de
los procesos de maduracién; de determinaci6én Inconsciente, de aprendi.zaje cons-
ciente y de la experiencia auténoma individual. Son factores que se mﬂuenc.xan
recfprocamente, aunque a medida que el nifio crece disminuye el rol de la maduraci6n

(13} Son datos que constituyen Ia anamnesi y que forman pane del historial det alumno. Estos historiales,
que quedan archivados, no son consuhtados 8 no ser que exista un grave problema
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YO AMBITO SOCIOCULTURAL
: CAMPOS DE ENTORNOS:
INTERACCION NATURALEZA
ELEMENTOS SOCIAL CULTURA
BIOPSICOLOGICOS (familia, institucién)
HERENCIA
MADURACION DETERMINACION | Inconsciente PREDETERMINACION
Consciente

g  PROCESO DE -=
APRENDIZAJE -

it

AUTONOMIA

(APRENDIZAJE INTENCIONADO Y CONSCIENTE)

Grdfico 2: Factores que intervienen en la adguisicién del aprendizaje invividual,

para dar mayor importancia a los aprendizajes conscientes y a la adquisicién de una
creciente independencia individual, (Gréfico 2).

Como educadores debemos tener presentes todos estos factores, tanto desde ¢l
plano pedagégico como desde el didéctico.

Estos procesos de maduracién, de determinacién y de aprendizajes conscientes
¢ inconscientcs se. desarrollan de forma distinta en cada niflo; es por ello que no es
siempre totalmente vdlida una clasificacién “rigurosa” en etapas o estadios de desarro-
llo, tales como los que, por ejemplo, establece la psicologfa evolutiva.

Pese a ello hay que reconocer -pues asf lo prucba la experiencia- que los
procesos de maduracién se desarrollan dentro de condicionantes socio-culturales que,
en funcién de su similitud, conforman actitudes y formas de comportamiento anflogas
entre la poblacién infantil,

Si no fuese asf, y tuviésemos que ponderar linicamente las caracteristicas indi-
viduales de desarrollo, no podrfamos reunir a nifios de igual edad cronoldgica en una
misma clase bajo la conducta y metodologfa de un mismo educador, puesto que ello
implicarfa que cada alumno requerirfa tener su propio educador.

[
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1 t
Los estudios de desarrollo fislolégico, cmqéional y de comportamiento, demucs-
tran que los nifios cumplen las progresiones especificas de cada edad pese a las

diferencias interindividuales. . ! _ ~
Es por todo clo que ¢l educador ha de pretender conocer, en la medida de o

posible, ¢l estado de desarrollo individual de los educandos que conforman su grupo-
clase, entendiendo por cada estado de desarrollo indlvidual el grado de estructura-
cidn de caracreres psico-fisicos y de personalidad en un momento determinado.

b. Los estadios de desarrollo y la propuesta de reparticién de los ciclos educa-
tivos'4 (M.E.C., 1987)

Debido & los pequefios desajustes de distribucién evolutiva de los alumnos en
el tramo de l1a educacién primaria, s¢ ha estipulado una nueva periodizacién de los
¢iclos escolares (Grdfico 3).

ETAPAS Y CICLOS DE LA ACTUAL REFORMA EDUCATIVA

¢ Educacidn infantil: 1.* Ciclo: 0-3 aftos
2.2 Clclo: 3-6 ados

¢ Educacién primaria:  L* Clclo: 6-8 afios
* Ciclo: 8-10 ados
3.7 Ciclo: 10-12 adfos

« Educaclén secundaria: 1.* Ciclo: 12-14 afios
2* Ciclo: 14-16 aiios

Grdfco 3: Etapas y ciclos de la actual Reforma Educativa.

Pasamos seguidamente a exponer las caracteristicas evolutivas y de compor-
tamiento de los tres grandes estadios de desarrollo que consideramos que conforman
jos primeros dieciseis aflos, aproximadamente, de evolucién del individuo.

Quercmos dar una visién clara, continuada y a grandes rasgos de este proceso
evolutivo, sin entrar & detallar la variedad de etapas y subetapas ofrecidas desde
diversos estudios de psicologla evolutiva.

{14) Esta repanticin de los ciclos sigue orientaciones cléramente evolutivas que mejoran cl actual pano-
 rama de perodizacidn de s ensclianca.

o
o
(o1

FUNDAMENTOS TEORICOS 23

La pequedia Infancia

Corresponde a la etapa educativa de EDUCACION INFANTIL, que comprende
hasta los 6 afios de edad cronoldgica.

Desarrollo fisico

Tras las aceleradas modificaciones morfol6gicas adquiridas en los primeros afios
de vida, los nifios, con un peso y talla mds armonioso, no presentan adn caracteres
sexuales especificos, pero tienen una necesidad insaciable de movimiento aungque con
una motricidad no del todo controlada conscientemente.

Desarrollo pslquico

El nifio se encuentra en una fase de inestabilidad en los planos emocional y
de comportamiento. Por efecto de la experiencia y de la optimizacién preoperativa
entran en juego los procesos de asimilacién y acomodacién descritos por Piaget, que
permiten que el nifio ejecute tareas cada vez mis complejas, fruto de una intenciona-
lidad m4s o menos autoexigida, pero que atin se mantienen en fases de tanteo y de
€Nsayo-error,

Desarrollo socio-afectivo

Hay poca continuidad en las relaciones que establece con los niflos de su edad
y con los adultos; pero su alto grado de espontaneidad le permite tanto generar nuevas
relaciones como hacerlas effmeras.

La Infancia

Cormresponde a la etapa de EDUCACION PRIMARIA, establecida entre los 6
¥ 12 afios, a la que se dirige el presente libro ¥ que, tras la exposicién de estos tres
estadios, desarrollamos de forma méds amplia.

Desarrollo fisico

El crecimiento arménico del peso y de la talla continda. Poco a poco se van
manifestando los caracteres sexuales en el desarrollo muscular y en el crecimiento
6sco, los cuales determinan la capacitacién de control y-conciencia de la motricidad
propia de cada sexo. ‘
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Desarrallo psiquico i

. La espontaneidid y actividad exploratorid';del movimlento se mantienen si bien
sc acrecents ¢l control cognitivo de la conducty y de la accién motriz. Es, pues, ¢l

inicio de la motricidid con carfcter planiﬁcadér.
La aplicacién de la reglamentacién deportiva empicza o hacerse necesaria. La
diferencia de intereses entre nifios y niflas se va manifestando.

Desarrolle socio-afecivo

Las relaciones sociales se hacen menos effmeras, a la vez que se genera un
esplritu de grupo y socializacién crecientes, La autoridad del educador empieza asf
a depender con mayor fuerza de su competencia y capacitacién de establecer relacio-

nes interindividuales.

La prepubertad y la pubertad

Corresponde a la ctapa de EDUCACION SECUNDARIA BASICA, compren-
dida entre los 12 y 16 adlos.

Desarrollo fisico

i ] » »
El acrecentamiento de transformaciones hormonales da pase a la caracterizacidn
puberal que se inicia con ¢l crecimiento acelerado de la talla y la configuracién
progresiva de las cancterfsticas sexuales secundarias,

Desarrollo pslquico

En el plano cognitivo, es el inicio del desarrollo de! pensamiento formal y
operatorio gencerador de la capacidad de abstraccién y deduccién tedrica. Los intereses
se diversifican bajo Is influencia de los factores individuales y sexuales.

.

Desarrollo socio-afectivo

Se presenta ura incstabilidad del comportamiento, con diversos grados de
enfrentamiento con ¢l entomo debidos a que ¢l adolescente no encuentra en la socie-
dad un estatus de adulto que corresponda a su madurez biolégica. Suele aparecer la
necesidad de identificacién con un modelo o “idolo™ a medida que se acrecienta su
separacién del medio familiar.

ro
0
)

FUNDAMENTOS TEORICOS 23

¢. La etapa de la Infancia (6.12 afos). Inicio de Ia operatividad motriz

Las etapas de desarrollo anteriormente-citadas demuestran que la sedimentacién
perceptiva de los primeros afios, segiin e} comportamiento sensorio-motor, es el punto
de partida de la formacién del pensamiento adulto; por ello, nuestro estudio se dirige
a la etapa de preparacién y organizacién de las operaciones concretas, propia de
los 6 a 12 ailos, en la que los comportamientos motores se estructuran cognitivamente.

(Cuales son las diferencias cognoscitivas de-la nueva etapa que se inicia? Segin
¢l aporte piagetiano, lo esencialmente diferente aparece cuando el nifio comienza a
desarrollar y a dominar un sistema cognoscitivo que le permita organizar y orientarse
mejor en ¢l medio que le rodea. ‘

Todos los educadores podemos comprobar que es en esta etapa cuando el nifio
supera su légica precausal y, progresivamente, empicza 8 emplear una I6gica operativa
concrela, cuya caracterfstica primordial reside en la capacidad de reversibilidad del
pensamiento; es decir, que ¢l nifio es capaz de rodeos para llegar a conclusiones cada -
vez mis slejadas de su egocentrismo, referido exclusivamente a su propia accidn.

Es en este momento cuando el nifio adquiere una referencia més estructurada
de la realidad perceptible y concreta de las situaciones, lo cual le permite operar con
una mayor capacidad de modificacién de las mismas. Ello da pic al siguiente es-
quema;

estadio de CENTRACION estadio de DESCENTRACION

Légica precausal. . Légica operativa concreta

egocéntrica Lt

subjetiva {simultaneidad, reversibilidad
: objetiva)

Grdfico 4: Extralds de Bonnet. (Bonnet 1984, p. 59)

1.3. La interpretacién desde las bases neurofisiolégicas

La interpretacién anterior nos ha servido para describir los cemportamientos
“visibles” resultantes del desarrollo evolutivo del nifio; pero, a su vez, cabe plantearse:
{eémo se claboran y se asimilan los patrones motores? )

El nifio lega al mundo con un conjinto de potencialidades, de aptitudes en
crecimiento tendentes a la actualizacién's,

{15) Actualizacién entendida como ‘condicién que 3¢ adquiere al poner en acto lo que estaba en potencia.
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Estas potenciaidades, que dan origen a la’nctividad motriz, varfan interindivi-
dualmente en funcid de las distribuciones genéticas. Mds tarde estas potencialidades
emcrgen y s¢ exprean en aptitudes y capacidades que dependen de la experiencia
cuantitativa ¥ cualittiva del propio nifio, dada ﬁor el jucgo interactivo del niflo con
el medio de actuacn. Con todo ello ¢l proplo nlfio va dando significacién a su
actividad motriz.

La actividad ¢l niflo es constaniemente perceptivo-motriz (cuyos contenidos
los desarrollaremos ampliamente en ¢l capltulo’ 3) debido & l1a base de intercambio
con ¢l entorno. Estas intercamblos estdn regulados por un sistema particular: el sis-
tema nervioso cental, que conjuga los subsistemas de informacibn (el individuo

" como receptor de canductas) y de aceidn (el individuo como autor de conductas).

Asf, cualquier accién preconcebida que queramos lievar a cabo la podemos
desglosar en una sexuencia de acciones -momentos funcionales- cuyos trayectos son,
a grandes rasgos, lo: siguientes:

» El nifio ticn: un proyecto particular, una idea concreta para llevar a término.

« Prevé, a molo de programa, la realizacién de una sucesién de subacciones.

¢ Acude a redsar las informaciones con anterioridad retenidas en la memoria

de las expesiencias previas con cl fin ds encontrar el miximo de coherencia
y economia de los resultados presentes. Es decir, que contrasta la informa-
cién que yaposce con la proveniente de la subaccidn que se estd realizando
(distancias, :ituacién de los compafieros, otros modelos...).

e Con la reflixidn y evalunclén continua ss concluye con reformular y/o

reaflrmar 1t idea inicial.

Este modelo d actuaclén, que s& producs en todas las actividades que desarro-
la todo individuo, entra dentro de la categorfa de movimiento voluntarlo-
propositivo del acto motor que Rigal nos expone:

—— PLANIFICACION| [ PROGRAMACION
ESTIMULO o |~ TRATAMIENTO o | DE LA »{ DB LA
RESPUESTA RESPUESTA

MOTOR

AJUSTES
PERIFERICOS
AGONISTAS-
ANTAGONISTAS

Gréfico 5: Modelo deejecucién del acto motor voluntario segin Rigal (Rigal 1983, p309).
]
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Las miltiples experiencias, con resultados mis o menos validos, son las que
dan mayor bagaje al nific y las que van afianzando los distintos momentos funcienales
de la accién. .

La Educacién Fisica Escolar tiene que intentar aportar movimientos y secuen-
cias estimulativas vdlidas para este proceso, que estamos trazando, de desarrollo del
nifio, y asf dotar de significacién a la motricidad.

1.4. La interpretacién cognitiva

Tras ponderar los elementos evolutivos y neurolégicos que fundamentan la
motricidad, y siendo ¢l hombre un animal “inteligente™, no nos puede faltar una
interpretacifn cognitiva segdn la cual podrfamos definir que todo movimiento es un
sistema de procesamiento cognitivo en el que participan diferentes niveles de
aprendizaje del sujeto graclas a un desarrollo Inteligente de elaboracién sensorial
que va de la percepclén a la conceptualizacién tal y como indica el gréfico 6.

SENSACION PERCEPCION

{

- M
CONCEPTUALIZACION 0o |-
i T
SIMBOLIZACION R
1
WGEN J\ A A C |
1
A A A | D
A
D

~ Gréfico 6: Desarrollado por Da Fonseca (Da Fonseca 1984, p 162).

) Es, pues, un engranaje de procesamiento inteligente de la informacién que,
segin muestra el grifico n° 6, se desglosa en las siguientes fases:
. 1- Producido el estimulo sensorial y traspasado a un nivel superior de percep-
cion, el sistema nervioso central inicia el tratamiento cognitivo, Las scnsaciones pasan
a ser seleccionadas ¢ interpretadas con una exigencia selectiva para captar las sensa-
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cioncs mds relevantcs.Asl somos capaces de fpcalizar nuestra mirnda sobre un rostro
detenninado de exre varios de una fotograffa, o identlficar las notas producidas por
un Instrumento muslcal dentro de una orquesta. 0

2- La lmagen permite reclamar y revisfializar informacién sensorial ya almace-
nada y asf reconsruir una nueva imagen segiin el nuevo estimulo sensorial.

3~ La simbolizacién es el producto mental de cariz humano que permite repre-
sentar y reexperinentar interjormente la experiencia, Un sfimbolo constituye 1a hemra-
micnla concreta [ara expresar un pensamiento, ¢s por <llo que en la edad infanti] se
cmpiczan a utilizar los objetos de forma no exclusivamente verbal, pero es mds tarde
cuando se interiosza la palabra no sélo para manipular los objetos sino también para
poderlos nombrare identificar.

4~ En dltino témmino, la conceptualizacién es el nivel més elevado del pro-
ceso cognitivo, que permite la categorizacién de la informaci6n y la capacidad de
agrupar caracterisicas y atributos, bases del pensamiento formal.

" En este sertido, como educadores, podemos declarar la inutilidad de ensefiar
capacidades o hatilidades especfficas siempre que se den desligadas de la competencia
copnitiva de esa dapa del nito.

Es por ello que atender al desarrollo cognltivo posibilita una mejor programa-
cién y control de; movimiento, estableciendo asf un proceso circular (Gréfico n® 7)
cn el que el moviniento activa a la sensacién, la sensacidn a la percepcién, la percep-
cidn a la cogniciin, la cognicién al movimiento y éste, de nuevo, a la sensacidn,
repitiendo asf tods un proceso evolutivo de forma continua,

MOVIMIENTQ }——— EXPLORACION =———=! SENSACION
A

IROGRAMACION PROCESQS

¥ CONTROL DE DE ANALISIS Y
1AS ACCIONES DE SINTESIS
HOTRICES

Y

COGNICION  |-€———— ORGANIZACION ——1 PERCEPCION
DE LAS PERCEPCIONES

Grdfico 7: Proceso circular del desarrollo cognitivo,

80¢”
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Para e} 6ptimo desarrollo de una primera fase de dicho proceso circular, hemos
de definir objetivos referidos a la potenciacién de las estructuras perceptivas del
individuo y de su capacitacién analftico-sintética. .

En una segunda fase, dicho proceso da lugar a la capacidad de comportamiento
y de respuestas motores; ¢l niflo programa y evalia sus acciones, y es precisamente
ahl donde la accién educativa ha de incidir, entendiendo que también es una capacidad
del educando que no ha de venir “resuelta” de antemano por ¢l educador. Cabe aquf
recordar la idea, ya citada, del cuerpo humano como autor (sistema de accién) y a
la vez como perceptor {sistema de informacién) de conductas.

Ademis de los expuesto, no debemos olvidar uno de los impulsos fundamenta-
les que mueven el aprendizaje motor infantil: 1a necesidad de los nifios para moti-
varse hacla Ia exploracién continuada de nuevas sensaciones, Quizis, atendiendo
& este aspecto, podamos superar ¢l modelo circular presentado en el grifico 7 con otro
modelo, en espiral creciente de optimizacién, de dicho proceso con ¢l que se evite
el enquistamiento, de una forma mis o menos ciclica, de respuesta motriz.

MOVIMIENTO SENSACION

COGNICION PERCEPCION

Grdfico 8: Sentldo creciente en espiral-optimizacisn- del proceso de desarrollo cognitivo.

"Cada clreulo de sensacibn-percepcién-cognicibn y movimiento genera clrculos de nuevas Juen-
les de sensaciones y percepciones asf como nuevos procesos de cognicidn y manifestacién de

movimientos mds optimizados.

Para nuestra interpretacién cognitiva de la motricidad, presentamos definitiva-
mente este Gltimo modelo ya que queremos potenciar una motricidad que incida ¢n
los mecapismos senso-perceptivos y en el razonamiento continuo del alumno sobre
sus experiencias,”
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2. EL ENFOQUE GLOBAL DE LA MOTRICIDAD

N 1
En este pinto se hace necesario encofitrar una unificacién de criterios en un
mudelo eaplicatvo o enfoque de estudio: el enfoque global de Ia motrlcidad, que
nos acompatarfa lo largo do las argumentaciones de todo el libro.
Lsta concepeidn, propia de las cienclas humanus, se estd aplicando dltimamente
en aquellos procesos de enseflanza-aprendizaje que, dentro del dmbito educativo, cons-

tituyen realidades complejas debido all requerimiento de relaciones dindmicas de los

clementos consttutivos.

Ei concepto de sistema implica un conjunto de elementos en interaccidn, es
decir, en continios procesos de accién y reaccién dindmica, puesto que los elementos
que conforman todo sistema poseen unas caracterfsticas y unos atributos que estdn
sujetos a tensioses internas y a Influencias exiernas.

Los sistenas se pueden clasificar por su funcionalidad en estdticos y dindmicos;
y estos dltimos, a su vez, por ¢l nlvel de intercambio con el medio, en abiertos y
cermmados. El sei humano se puede interpretar como un tipo de sistema, ¢l mayor
sistema abierto ¢ inteligente. “Es preciso ahondar en su dimensldn codificativa, en sus
aspectos y procssos adaplativos y proyectivos y, por supuesto, en su dimensidn evo-
lutiva™ (Mantinez, 1986, p 44).

La motricidad cumple con todas 1as condiciones necesarias para ser interpretada
como una de 1a& expresiones de este sistema abierto e inteligente que implica:

- Interaclén'®: posibllitar una mayor comunicacién del slstema con sus ele-
mentos intemos la actividad fisica altera las demds capacidades humanas.

~ Morfoénesis!”: facilitar el desarrollo y la bisqueda de una forma perfecta;
1a motricidad aruda a la evolucién infantil,

~ Equlfisalidad'%; ofrecer la posibilidad de una continua biisqueda de vfas
diferentes para razar sus propios objetivos; la motricidad es ina continua exploracién.

~ Entrogia negativa'®: ayudando al sistema a tender a un cierto orden y poten-
ciando las exprisiones motrices, ofrecemos una forma de estructuracién de su perso-
nalidad.

— Consclncla y creacién®; condiciones implicitas en 1a idea del movimiento
consciente y crativo (Martfnez, 1989, p 79).

(16) Cualquicrs delos elementos de un sistema tiene que estar interconectado; ¢l cambio de uno supone
1a alieracidn de ndos, - .

(17 El sistema pnduce una autoadaptacién y evolucién de sus formas.

(18) Todos los sisemas aicanzan sus mwetas por caminos difcrentes, son originales deatro de un orden y
de unos procesds comunes, .

(19 Principio d2 ) termodindmica utilizado para designar aquellos procesos temos de los sistemas en
&uquesepmdatminwumbiodec:mghinmnoqucmmpccoqlumdencixaladcsuuccidny
desorden del mimo sistema {entropia positiva),

[+
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Hemos adop-ta_do cstc' enfoque porque se sitda en el polo diametralmente
opuesto de lo.s afldlms analfticos, como las tendencias utilitarias de Ia psicomotricidad
y los‘ aprendizajes exclusivamente deportivos, que han incidido notoriamente en ol
estudio de la motricidad (apartado L1 ’

(20{1 cllo pretendemos aportar unas nuevas perspectivas globales al estudio de
la r}tolncndm? humana en sus fases evolutivas Ya que nos permite disefiar un modelo
dc. mlcrv:mitén pedagégica no directivo que se adapta perfectamente a log requeri
mientos de los mecanismos de la exploracién infantil, qu )

. , que serd tratad
exhaustiva en el capfiulo 4, ! © de foma més

2.1. Dimensiones de la motricidad infanti
ntil como expresi is-
tema inteligente presion def sis

e . J,Cdx:;oﬁapt!)icar toda la argumentaci6n anterior a nuestra realidad cotidiana edu
iva en el dmbito especifico de la motricidad inclui i i .
ocitn pedapto uida en el sentido amplio de 1a
En un principio, cabe entender una tri i
" io, ple dimensién det “hacer” hy :
La dimensién introyectiva del ser: reconocerse. e
La dlmensién extensiva del ser: interactuar.
:i.sa dimnensién proyectiva del ser: comunicar.
un plantcamiento que derivamos directamente de ta di iaci
: > a difere i
entre las diferentes acciones que somos capaces de realizar: nc:ac:éq clésica

LAS CATEGORfAS DE LA ACCION

1~ Acciones que ponen al alumno en relacién consigo mismo ——————.xm. YO

2.~ Acciones que ponen al alumno en relacién con ¢l entomo flsico ~——m~ QBIETO

3.~ Acclones que ponen al alumno en relacién con el entorno social ——»= OTROS

Grdfico 9: Ca:egorfd: de la accidn,

] P.’or supuesto que dicha nivelacién de dimensiones no se produce ni de forma
jerdrquica ni lmcfml. sino Que surge y se debe entender de forma conjunta, en una
mutua dependencia necesaria para un desanollo motor equitativo "

(20} Facultad propis del ser humano,
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\ — =l — gOmunicar

DIMENSION PROYECTIVA v
4 "\ - -; —— intcn;clun: —————
DIMENSION EXTENSIVA -‘

——— . — PECONOCESE ==

DIMENSION
{NTROYECTIVA

medio
social

medio

bjetual
. /) propio o
cuerpo

Grdfico 10: Dimensiones de la motr:‘c@aa‘ humana.

Todas estis dimensiones s¢ integran unas en gtms operando conjuntamente en
ifere is segiin ¢} tipo de situacidn presentada,
d'ﬁ“‘-‘r;? sﬁz;s. lagcapacid:: introyectiva no actda antes Fquc las dc:fté‘r; pero csc::
que opers maycritariamente en las primeras edades c\{olutlyas del individuo, asp; o
por ¢l cual la abordamos no como capacidad aprioristica sino como c{';zpf}c !
resolutiva, a modo de albergue, de las aferencias que se le dan al nifo desde su
interacciones con el mundo de los objetos y de los demds. . -

LEu ¢l monento en que la educacién fisica se reduce CI} si misma a f'uncno::écs
de tipo utilitaro y/o compensatorio se estd potcnciandg Unicamente la 'dx‘metnsd ;;
interactiva del aifio con cl entorno; s¢ atiende sélo a la busqt}cda del mn(:'mxcn o gl
organismo y s¢ deja de lado la educacién de la construccién de sus dimensio
] 1 va. o
mzroy;::;y;u‘:sf;?:sﬁ accién pedagégica en el campo' motor serd vélit?z .;1 op‘;xr?nza
conjuntamente ia interaccidn con el mundo de ‘los objetos y las capacidades de:

" e reflexién-autoconocimiento-autoevaluacién (introyeccién)

» constreccidn-creacién-comunicacién (proyeccién).

Por tantc, nuestro enfoque de u"abajo disefia una propuesta que abm:da l:ls trﬁcs
dimensiones mediante ef desarrollo de las herramicnta.s bésncz.ts para capz:cnar nifio
como ser inteligente -asimilable a la concepcién de sistema inteligente?!- cofxesp;t;:-
diéndose asf cen los enfoques mis actuales de la pedagogia (Martinez,1986; p. 26).

i i rsona i lig se d lia por M. Martinez bajo a!.gunas
(220": cm'dﬁms “camzm como un tipo de sistema abierto, codificativo, adapativo y
ciones 4 I ¢
proyectivo, auteorganizativo y autoregulador, y evolutivo “(Martinez, 1986; p. 26).
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~ El contexto condicionado por las coordenadas de Espacio y Tiempo

Si bien, en un momento preciso, podemos operar en cada una de estas dimen-
siones Jde forma aislada, no es posible, en cambio, disociarlas de las “coordenadas”
Cconstantes condicionadas por un ESPACIO y un TIEMPO, que son las responsables,
ineludibles que conforman el contexto de cada situacién, y en la que debe operar
cualquier actuacién pedagdgica que se pueda plantear.

Recurriendo a las referencias que sobre Piaget y Ortega hace Lafn Entralgo:
“ciertamente el nifio, en su vivir constante con el presente, del aquf y el ahora,
aprende, con sus experiencias Corpdreas torpes y limitantes, que su cuerpo y su
mundo ocupan un espacio, Complementariamente a ese sentir intracorpdreo y extra-
corpdreo hay que hacer que el nifio evidencie su. implicacién temporal a partir del
ahora para & tan vital."(Lain Entralgo,1989; p. 122),

A la vez, y para acercarmos mds al dmbito de la motricidad infantil, podemos
soslayar los “conceptos de cuerpo™ a los que remite cada una de las dimensiones
citadas, y que se interrelacionan de forma inherente en el desarrollo de cualquier
realidad préctica (como comprobamos en las unidades diddcticas que se sefialan en
¢l capftulo 5). )

~ Cuerpo ldeﬁ:{f:‘cado-situado-aﬁetivadc

La dimensién introyectiva se orienta hacia la consecucién de un cuerpo identi-
ficado, atendiendo a una simbiosls de factores mecdnico-fisioldgicos.

La dimensién extensiva implica un cuerpo situado a modo de simbiosis utilitg-
ria que se sirve y utiliza el mundo material (objetos circundantes),

La dimensisn proyectiva traduce un cuerpo adjetivado, fruto de una simbiosis
de elementos expresivos ¥ afectivos que se sirve, a la vez, de los dos estadios anterjo-
res de cuerpo identificado y situado. '

Relacionando las dos dhimas argumentaciones que hemos expuesto -¢l contexto
espacio-temporal y fas concepciones de cuerpo directamente derivadas de las dimen-
siones de! “hacer” humano-, podemos esbozar ¢ siguiente gréfico;

ESPACIO
Introyeccidn « yo « - - cuerpo identificado,

Extensién - objetos » - - cuerpo situado,
Proyeccitn - otros - - - cuerpo adjetivado,

TIEMPO

Grdfico 11: El contexip condicionado por las coordenadas espacio-temporales.
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Todo cllo s¢ produce de forma inherenté en cualquier edad de Ia evolucién del
individuo: nuestro cuerpo sufre modificaciones y ¢l contexto varfa continuadamente,
Pero ¢n ¢l desarrelo Infantil se produce de upa forma mds acusada puesto que cs un
proceso de interrelacidn constante eatre el inundo perceptivo, que se edifica en la
esfera individual de cada nifio; con ¢l mundo conceptual edificado en la esfera
colectiva del grupo, sociedad, etc, (Gréfico 12),

Es decir, que existe una sucesiva sedimentacién perceptiva que permite 1a acu-
mulacidn de experiencias variadas. Tal proceso lo representamos en el siguiente

grifico:

CATEGORIA PERCEPTIVA CATEGORIA CONCEPTUAL

Fo.
-

Camulo de experiencias

Esfera individual Esfera colectiva

Grdfico 12: Proceso de acumulacién de experiencias.

A MODO DE CONCLUSION

2.2. Hacia la consecucién de una morfocinesis?

Tras la exposicién de las interpretaciones de orden evolutivo, neurolbgico y
cognitivo del desarrollo motor infantil vertidas en e} primer capfiulo y una vez aten-
didos los estadios de desarrollo evolutivo de cada etapa infantil {apartado 1.2.), se nos
hace necesario explicitar cudl es ¢l trayecto de este crecimiento motor que condicio-
nard nuestra elecsién de objetivos (capitulo 2).

Con es¢ propésito consideraremos tres grandes rasgos que nos sirven para co-
tender de una foma global todo el trayecto de desarmrollo-motor del niffo.

e Cuando ¢l nifio tiene una edad aproximada de 5-6 afios se observa que-

desarrolla un tips de actlvidad holocinética®, caracterizada por la experimentacion

(22) Referida s la farma de movimlento propia que cada individuo conforma a lo largo del bagaje motor
que va adquisiendo.
. {23) Actividad fisica sin un esquema de actuacion, ni una estrategia preconcebida.

112z
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continuada de situaciones a base de gnsa ini
yo-error, por tanto sin id ia ni decidi
de actuacién frente a dichas situaciones. P % previa i decidda

’ ¢ Tras la edad cv?lutiva comrespondiente, aproximadamcnt‘c. a los 6 afios, s
plod.ucc el paso a ia actividad ideocinética,® caracterizada por ¢l momento en que
el mﬁc;:s preconcibe y decide su modo de actuacién frente a la situacién dada

t¢ paso, que permite ir dando la orientacion mds icia, impli ‘

) > 4 propicia, implica un afianza-
miento ch gom?or(amicnto voluntario debido al desarrollo progresivo del cériex
de la micelinizacién progresiva del sistema nervioso central, g

A la vista de estos dos primeros cslabones de desarrollo podemos aﬁ:mi'u- que:
En 1:{ etapa de holocinesis se consolidan los pairones motores bdsicos directa-
;nem'e lmpf:c?dos por .Ic maduracién del sistema nervioso central, para dar paso, en
a etapa de ideocinesis, g la adquisicién de habilidades cada vez mds e:pect_'ﬁcc;:
; A la vez, el lipo de respuestas ideocinéticas va conformande una morricidt;d
que, a tgual' que los demds factores de crecimiento, estd plenamente integrada en
el marco socio-cultural envolvente, s
al La significacidn de todos nuestros movimientos se ubica en el contexto culty-
al y social en el que nos desenvolvemos; existe una verdadera apropiacién de la
experlencia socio-histdrica”, (Da Fonseca, 1981; p 96). ’
v dEsm situacién va conformando 1a actividad morfocinética® propia de cada
in ividuo y e pmci;afncnw. a través de este canal interactivo, del que forma parte
toda incidencia educativa, por ¢l que el nifio “aprende” Jos modelos adultos

_ En conclusién, nos interesa incidir en el paso de la holocinesis g s ideocinesis

eacam[;nada hacla la consecucisn de una morfocinesis propia y elaborada,
llo seré la base para la formulacié i j
A ' n tedrica de i
cacién fisica def capftulo 2. o objetivos del drea de -

(24) Incluye un conjunio de praxias basadas en una programacién mental previa,
(25) Esquemas de scoién ¥ habilidades motrices indivi 7 deando y conf] guran
fmfciéu de su bagaje de actividades f!uco—dcpor?l::sud‘ diduo va mol g ] o en

4
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! Capitulo XXIX 1045

T eSS T mIIT, Los métodos didacticos en
la educacion fisica

e o ~ : = ' Miguel A. Delgado Noguera

Delgado Noguera, Miguel A, (1993), *Los métodos didacticos en la educacién flsica”, en
Fundamentos de educacién fisica para ensefianza primaria, vol. ll, Barcelona, INDE (La
educacién fisica en... Reforma), pp. 1045-1066.
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EXPOSICION DE LAS IDEAS BASICAS

{. CONCEPTO DEL TERMINO METODO ‘

2. CLARIFICACION DE LOS TERMINOS RELACIONADOS CON
£L METODO

. EL METODO COMO INTERVENCION DIDACTICA

. EL. METODO COMO ESTILO DE ENSENANZA

. {METODO O PROCEDIMIENTO DE ENSENANZA?

. EL METODO COMO TECNICA DE ENSENANZA

. EL METODO COMO ESTRATEGIA EN LA PRACTICA DE LA
ENSENANZA

8. EL METODO COMO RECURSO DE ENSENANZA

9. CONCLUSIONES TERMINOLOGICAS

~ A b e

PLANTEAMIENTOS DIDACTICAS
1. IMPLICACIONES DIDACTICAS

OBJETIVOS PARA EL LECTOR

~ Identificar el significado de los diversos términos relacionados con el con-
cepto de método de enseflanza.

~ Distinguir lag distintas formas en que se manifiesta la intervencidn del profe-
sor. ’
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W
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- Utilizur adecuadamente los lém)inqé que se refieren ul uso de unu determi-
mada intervencion diddetica (metodolaglah,

- Aplicur de fonnu correctu ¢l tipo de intervencion diddctics que -segin el
contenido y objetivo perseguido = se requiere de ta actuneidn del profesor.

LOS METODOS DIDACTICOS 1047

.

Exposicién de las ideas bdsicas -

1. CONCEPTO DEL TERMINO METODO

+

1.1. Polisemia del término

Los métodos de ensefanza o diddcticos son “cuminos que nos llevan a conse-
guir, alcanzar ¢l aprendizaje en los aluminos, es decir, a alcanzar los objetivos de
ensedanza”, Es &sta un definicién fundada en contenidos etimoldgicos: “método™
proviene del griego methodos, étimo formado por meta, ("a lo largo de™) y odos
{"*camino™),

El Diccinnario de la Real Acadenia Espaitola (D.R.A.E.) lo define como:

—~ Modo de decir o hacer con orden una cosa.

- Modo de obrur y proceder; hibilo o costumbre que cada uno tiene u observa,

~ Procedimiento que se sigue en las ciencias para hallar la verdad y enseiaft;
es de dos maneras: analitico y simético.

-Un método de enseflanzn es un conjunto de momentos y téenicas, légicamente
coordinudos, para dirigir ¢l uprendizaje del alumno hucia determinados objetivos. En
definitiva, ¢l método media entre el profesor, el alumno y lo que se quicre ensefar.

En este sentido amplio, podremos comprobar que el término “método” es em-
pleado como sindnimo de todos aquellos términos que en Diddetica conducen, dirigen,
el aprendizaje del alumno. :

Por ¢llo no sorprende que J. Gimeno Sucristdn [1981] asegure que, desde el
punto de vista didactico, el concepto de método es uno de los términos de significado
miés confuso y polivalente. )

El método diddctico, pese a la entidad que se le quiere atribuir, no posee una
conceptualizacién clara y unfvoca; es un término polimérfico, que adopta en su expre-

-si6n miltiples formas; por cllo, para un andlisis de este concepto habrd que indagar

en las dimensiones fundamentales por las que los métodos se diferencian de otros
¢lementos didscticos J. Gimeno Sacristdn [op. cit.] y en las notas caracterfsticas que
lo distinguen de otros términos que son utilizados como sinénimos. Convendria, pues,
analizar el contenido de todas las definiciones de método y de otros términos, ya que
de este modo se clarificaria el panorama. »

Carece de rigor cientifico sefialar con ¢l mismo término de “método™ a lo que
concebimos como estilo de ensefianza y, al mismo tiempo, denominarlo como estra-
tegia en la prictica. Como es obvio, ¢l rigor terminolégico debe preocupamos.

’
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Es nuestra intencién uclarar la utilizacién de los émuinos didicticos. En et
erifico |, podemos observar que, para cuu@ro acciones diddcticas diferentes, utilizamos
crrdueamente ¢l mismo mino, Debemos eafrentarmos con fa realidad de fa polisemia
eminoldgica, y caminar haciy una diferenciacién de los ténminos que utiticemos
denuo de la enscfanza de a Educacién Fisica y el deporte,

Ayui trataremos los vocublos “estilo de.enstdanza”, “técnica de enseilunza®,
“estrategia en la prictica” y "recurso didictico™ como actuaciones del profesor diferen-
tes y especificas que se pueden corresponder, imprecisamente, al vocablo o téomine
“método™.

ESTILO DE ENSENANZA
(ESTRATEGIA PEDAGOGICA)

TECNICA DE ENSENANZA

L METODO

RECURSO DE ENSENANZA S—

ESTRATEGIA EN LA PRATICA o

Grdfico 1: Polisemia terminoldgica del vocahlo méndo,

1.2. Criterios clasificatorios

Se pueden seguir diferentes criterios para clasificar los diferentes métodos que
s¢ han utilizado en Ia ensefianza de la Educacién Fisica. Los criterios son tuntos como
caminos o vias se elijan para conducir el aprendizaje del alumno (se sucle decir,
popularmente, que “cada maestrillo tiene su librillo™). No pretendemos, por Jo tunto,
ser exhaustivos en la bdsqueda de criterios clasificatorios.

Podemos empezar por dos grandes categorius de métodos, segin sea el mélodo
general de la ensefianza: métodos cldsicos, aquellos métodos antiguos que seguian un
plamieamiento 16gico; y métodos modemos, también conocidos como psicoldgicos
integrales, yue aparecen con la Escuela Nueva (Renzo Titone [1979)).

Otro criterio ha sido ¢l procedimicento del proceso del pensumiento seguido, y
segin ¢ podemos distinguir entre métodos msuctivos-deductivos y analitico- sintéd-

4
CON.
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Segin la corriente doctrinal o modelo, se conocen también los siguientes méio-
dos: personalizados, socializados. cognitivistas, conductistas, etc.

Para conocer otros muchos criterios utilizados, véanse F. Manin {1991}, B.
Joyce y M. Weil [1980] y R, Titone [1979]."

Nuestro planteamiento, como se observard, no consiste en seguir aportando
criterios clasificatorios. Consideramos que lo que se nccesita, dado el avance de la
ciencia diddctica, es precisar los términox que utilicemos en la ensefianza. Asi, puede
parecer adecuado que una persona no muy culta lame y utilice indistintamente el
1érmino “recipiente™ para designar un “vaso™, una “jarra™, una “copa™ o un “caldero™;
todos harfamos un esfuerzo y le entenderfumos; pero aunyue ese vocablo comparta
con los demds la nocién de contenedor, lo cierto es que cada uno se utiliza para un
menester. Lo mismo ocurre con ¢l término método; existen tuntos criterios pura defi-
nirlo y tantas utilidades diferentes, que lo mds preciso es utilizar el término especifico
para cada funcién,

Para la concrecidn del 1émino “método didictico™, disponemos de los siguien-
fes:

- “Estilo de ensefanza”,

~ “Téenica de ensefanza™

-~ “Estralegia en la prictica”,

- “Recurso diddetico™ .
Para cada’ uno de clos proponemos una definicidn en funcién de su )o‘bjczo y

aplicacion concreta en la ensefianza de la Educacion Fisica,

2. CLARIFICACION DE LOS TERMINOS RELACIONADOS
CON EL METODO

Es frecuente que los profesionales de la Educacién Fisica y del deporte se
expresen con frases y términos como los siguientes; “el méiodo que empleo prefercn-
temente en mis clases e la asignacién de tareas”, “para ensefiar gestos técnicos
sencillos aplico ¢l método global”, “estoy trabajundo con mis alumnos con el estilo
de cnsefianza del descubrimiento guiado™, “la estrategia de prictica que mds se emplea
en natacién es la analftica progresiva”™, “como recurso diddctico utilizo una hoja de
tareas™, “he observado que la técnica de ensefiznza mds correcta con nifios del ciclo
inicial (educucidn primaria) es la resolucién de problemas” o “los modelos de ense-

" fiunza mds usados en la Educaci6n Fisica son los tradicionalés™. Podriamos poner mis

ejemplos de este tipo, pero es suficiente con este ramifleie de expresiones para mostrar

¢
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1a confusidn que generan todos estos términos, ¥y que provoch un enomie desconcierto
catre hos profesionales que nos dedicamos a fa enseflanza de la Educacidn Fisica,

Ante csta situacibn, algunos investigadores han reclamado ta necesidad impe-
tiosa, en b campo de las Ciencias de ln Educacion, de clarificar los conceptos me-
diunte el vso ineguivoco de fas pulabras, :

Ph. . Coombs [1975] sefiala a este respecto: “el mundo de la educacién, tal
como lo vemos, se ha vuelto tan complejo y se halla en estado an grave que ninglin
vocabulario —ni siquiera el de la pedagogia—~ puede describirlo completamente. Para
obviar 1al imprecisién, se hace necesario acotar de inmediato algunos conceptos”.

Eox términos que analizaremos y estudiaremos, rclacionados con ¢l dmbito de
lo que se entiende como método, son los siguientes:

“Intervencién diddctica”.

~ “Estrategias pedagdgicas™.

- “Exiilo de ensefianza™

- “Procedimiento de ensefiunza”,

~ “Péenica de ensedanza®.

~ “Lsirutegia en fa prictica de enseffanza™,
- “Recurso de enschanza”,

Como se pucde constatar, aparecen enumerados de mayor a menor, es decir,
de mayor amplitud del témino & mayor concrecidn ea cuanto al objetivo pretendido
y ¢n cuanto a su objeto.

Como regla general, proponemos la utilizacién de estos ténminos acompaiiados
de su correspondiente definicién para evitar dudas, y partir de las mismas acepciones
para comunicamos y entendemos.

3. EL METODO COMO INTERVENCION DIDACTICA

Obviamente, la intervencién diddctica constituye un concepto mds amplio, que
engloba al método, ya que fa intervencién diddctica no sélo se refiere al método como
intervencién en el aula (fase ejecutiva) en sus diferentes manifestaciones, sino también
a las siguientes actuaciones del profesor:

- Intervencién del profesor en la planificacién y disefio de la clase, y sus
correspondientes decisiones preactivas.

~ Intervencién del profesor en la evaluacién y control del proceso de ense-
fianza-aprendizaje, lo cual comporta la adopcién de unas decisiones después
de la accién de la ensefianza (postactivas).
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Es, por lo tinto. un émino global con que el que se quiere sefialur toda
aciuacion del profesor con fa intencién de ensear y educar.

Ei D.R.AE. esublece que la intervencién es la accién y efecto de intervenir.
La intervencidn del profesor en la ejecucidn de lu clase va a reunir diferentes matices,
que se materializan en un estilo determinado de ensefiar, en una téenica de ensefiunza,
en un recurso aislado de intervencidn y en una estrategia de abordar la ensefianza en
la prictica,

Asimilamos el término “intervencidn diddctica™, al que diddctica tradicional ha
venido wtilizando en el spartado de lu “metodologla” (en su sentido amplio), ¥ que
sc consideraba como un elemento importante para ‘¢l proceso de ensefianza.

Asf, se consideran los siguientes clementos en el proceso de ensefanza-
aprendizaje: los objetivos (jpor qué ensedar?), los contenidos (zqué ensefiar?), las
actividades del alumno y del profesor, los métodos ~interuccion diddctica- (;cémo
enseftar?) y la evaluacidn (;cémo constatar ¢l aprendizaje?).

Los elementos que intervienen son los siguientes:

- La planificacién, que responde a las preguntas jpor qué ensefiar / aprender?
y iqué ensefiar / aprender?.

- La realizacién en el aula, en la que se suceden diversas interacciones entre
el profesor y los alumnos; responde a 1a pregunia jcéf-ensedar / aprender?.
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- La evaluacién, que responde’a la gregunta ;cémo comprobar que ¢l alumno
hu aprendido?. :

La intervencidn diddctica se concreta en ¢l aula con una serie de interacciones
dudichicns que definimos en tres grupos:

- lueraceidn de tipo téenico, Téenica de ensefanza (comunicacidn).

~ Interaccion de tipo organizativo, Control de la actividad (distribucidn y evo-
lucidn de los alumnos durante la clase),

- Interuccion de tipo socio-afectivo, Relaciones interpersonales (clima en el
aula).

4. EL METODO COMO ESTILO DE ENSENANZA

4.1, Concepto

Del vocubln “estilo”™, hemos recogido aigunas de s aeepeiones contenidas en
¢l DRAE:

~ Modo, manera, forma.

- Uso, prictica, costumbre, moda.

- Manera de ensefar, cardcter especial que un profesor conficre a4 sus clases,
en cuanto al modo de expresar su concepeidn de lu ensefanza y de la edu-
cacién, y que actida como un sello de su personalidud (adaptada a la ense-
fanza).

Conviene, pues, clarificar el concepto “estilo de ensefianza™ con el fin de evitar
I conlusidn creada por quienes lo emplean, como hemos dicho antes, como sinénimo
de método.

Los estilos de ensefianza muestran cdmo se desarvolla lu interaccién profesor-
alumno en el proceso de adopeidn de decisiones y para definir ¢l rol de cada uno en
ese proceso (M. Moston [1978). Pueden ser definidos como los modos o formas que
adoplan las relaciones entre los elementos personales del proceso educativo, y que
se manifiestan, precisamente, en la presentacién que el profesor hace de la materia
o de los aspectos de la ensefianza (Sdnchez y otros [1983])

También s¢ puede entender como la forma peculiar que tiene cada profesor de
elaborar el progratme; aplicar el método, organizar la clase y relacionarse con los
alumnos; es decir, ¢l modo de conducir 1a clase {A. Ferrdndez y J. Serramona [19877).

.
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P A, i

En el libro titulado Psicelugia de lu Educacion, de Jesis Beltrdn y otros {1987].
se afinma que los estilos de enseflanza son ciertos patrones de conducta que el profesor
sigue durante cl ejercicio de 1a ensciiunza. iguales para con los alumnos y perceptibles
para cualyuier observador. ’

En definitiva, ¢l estilo de ensefiunza es una fonma peculiar de interuccidén con
los alumnos que se muanifiesta en las decisiones preactivas, durante las decisiones
interactivas y también en las deciviones postactivas,

Segin sea el cstilo de enseflanza adoptado por el profesor, éxte se relacionard
con los distintos elementos del acto didictico de una forma que condicionard las
propias relaciones con ellos.

4.2. Clasificacion

Los estilos de ensedanza pueden ser clasificados segun diferentes criterios, y
entre ellos fos mds comunes son:

~ La dctitud adoptada por el profesor,

~ La dircecidn y organizacion de la cluse.

~ El control del profesor y s sanciones,

-~ El contenido y planificacidn de los plunes de estudio.
~ Lu téenica de motivacidn,

—~ El procedimiento de evaluacion,

-~ La estrategia de instruccion,

- Lu téenica de ensefanza empleada,

~ La mayor o menor emancipacién del alumno,

- El objetivo pretendido.

Seu cual sea el criterio adoptado, somos conscientes de que no existen estilos
de ensefianza puros. pucs siempre cncontraremos alguna caracteristica que pucde upa-
fecer en uno u owro criterio, .

Tampoco los estilos de ensefianza pueden ser extrapolables a cualquier situacion
con la seguridad de que alcanzen los mejores resultudos. El estilo de ensefianza se
ha de adaptar a la personalidad del profesor, a los alumnos, a la matcria enscRada,
a los objetivas pretendidos, al contexto de la clase, a las ‘interacciones, eic.

Las caracteristicas de los estilos de cnsefanza s¢ resumen en:

~ Consistencia o continuidad en el tiempo.
— Coherencia ¢ continuidad entre las personas.

Es evidente que si afirmamos.que un profesor adopta 0 emplea un estilo de
ensefianza, deberemos asegurarnos antes de que las curacteristicas del estilo empleado
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han sido las que han tenido mayor continuidad en el ticmpo durante el que hayamos
analizade al sujeto (clase, unidad diddctica, o perfodos mds exiensos).

Asimismo, si estublecemos que un’ profesor cmiplea un estilo de ensefianza
determunado, cualquier otro profesor con un compaortamiento(s) similar(es) habrd de
~er chinificado de fa misma formu, dentro’del mismo estilo de enseilanza.

De wodos modos, lo ex frecuente os eacontrar que un profesor emplee una o
varias notas caracteristicas de diferentes extilos de ensefunza durante su actuacidn
como doceni¢, sin que ello suponga circunscribirlo @ un estilo determinado. En estos
casos, convicne indicur cada una de esas notas caracteristicus y ¢l estilo de ensefanza
al que corresponden. lo que indica que las notus diferenciadoras. en algunos casos,
no son excluyentes, sino gue se complementan,

Las notas caracteristicas de ulgunos estilos de enseilanza son realmente incom-
patibles, como ex el cuso de los estilos empleados en la Educacion Fisica, cuando un
profesor permite la participacién del alumno pero, ul mismo tiempo. se pluntea seguir
los principios de la ensefinza tradiciona,

En definitiva, podcinos convenir que el estilo de ensefanza supone un modo
gue adoplin Jas relaciones didicticay entre los elementos personales del proceso de
envefunza-aprendizaje, anto en lo referido a téenica y comunicucidn como en lo
relativo a la organizacidn del grupo clase y de sus relaciones afectivas, en funcidn
de fas decisiones adoptadas por el profesor (M. Delgado {1987]).

Los elementos constitutivos son los que se indican en el cuadro 2,

ESTILO DE ENSENANZA:

LOS METODOS DIDACTICOS 1055

]

TECNICA INTERACCION
de
ENSENANZA SOCIO - AFECTIVA
VARIOS: . INTERACCION
- Recurso didictico de
~ Estrategia en la préctica ORGANIZACION - CONTROL

¢. Estilos de ensefianza que posibilitan la participacién del alumno en la ense-

Cuadro 2: Elementos constitativos del Estilo de Ensedanza,

El profesor eficaz deberd dominar diferentes estilos de ensefianza, que aplicard
segin un andlisis previo de la situacidn, combinard adecuadamente segin los objetivos
y transformard para crear olros nuevos.

Los estilos de ensefianza constituyen para el profesor un proceso abicro a la
investigacidn en ¢l aula. En modo alguno se han de considerar cerrudos.

Desde la publicacién del magnifico libro de Muska Moston [1978] se ha am-
pliado la gama de los estilos de ensciianzaen la Educacidn Fisica, que quedan reco-
pilados de la siguiente manera: mando dirccto, asignacidn de tarcas, ensefiunza reci-
proca, grupos reducidos, programas individuales, descubrimiento guisdo, resolucién
de problemus y creatividad: una clasificacién tan vigente como las premisas en las

" que se basé el autor, Unicamente nos corresponde ensanchar ¢l cumpo de algunos de

ellos y disefiar otras nuevas allemativas,
Muestra propuesta ce clasificacién de los estilos de ensedanza (M. Delgudo
Noguera [19911]) es la siguiente:

a. Estilos de cnsenanza tradicionales

En de esta categoria incluimos ¢l mando directo {segin lo describe Moston),
la modificacién del mando directo y la asignacién de tareas (en un sentido mis
restrictivo que el utilizado por Moston). Todos cllos se centran en lu orderr y-en la
tarea de enseflanza,

b. Estilos de enschanza que fomentan la individualizacion

Entre Jos que se encuentran el trabajo por grupos (niveles), el trabajo por grupos
(intereses), la ensefianza modular (incluye los niveles y los intereses, y una modalidad
posible, los contratos de ensefianza), los programas individuales (segin los plantean
M. Moston y M. Pieron) y la ensefiaza-programa (de utilidad para la ensefianza de
la teorfa de la Educacién Fisica y el deporte). Todos ellos se busan fundamenialmente
en los alumnos ~su capacidad, sus intereses, etc.~, de munera que ¢ protagonista es
siecmpre ¢l alumno.

flanza \

Entre los cuales consideramos la ensefianza reciproca, los grupos reducidos (tal
como los formula M. Moston) y la microensefianza (como modificacién de su utiliza-
cidn en la formacidn del profesorado). Estos estilos focalizan su atencién en la parti-
cipacidin activa de los alumnos en su propio aprendizaje y en el de sus compafieros.
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d. Fatilos de enseaunza que propician da sociubilizacion

Segtin los planteamicntos de B. Joyce y M. Weil. comprenden el juego de roles,
f simulacidn socials of trabujo en grupo (con finulidad de dindmica de grupos). Estos
estifos de enseanza hacen hineapid en los objetivos sociales v oen Jos contenidos de
actitndes, normas y valores.

e Istilos de ensenanza que comportan la implicacidn cognoscitiva directa del
alumno en su aprendizaje

S recogen aqui tos extilos del descubrimicnmo guiado; i resolucion de proble-
nas sepdn L tormuke M. Moston) el planteiuniento de situaciones ticticas, eie. Su
preteisian on implicar, de una forma mids eficaz, en un aprendizaje activo, w-nlilg.n-
v v ogie obligee a la indagacion y la experanentacion motriz,

f. Estilos de enseanza que estimulan by creatividad

Seaian Bl Juyee y ML Weil, aguellus modalidides que vonceden libertad para
L creaaion motriz, tales como fa sindetica, con sus vasianles.

3. METODO O PROCEDIMIENTO DE ENSENANZA?

ELD.RAE. define ¢l procedimicnto como Ta aceion de proceder (esto es, ¢l
mada, lorma. y orden de portarse y gobernar uno sus acciones. bien 0 mal) y como
el método de gjecutar algunas cosas,

Constatumios también, al igual que sucedia con el método, que es frecuente
utilizar incliserimipadaniente un vocablo tun gendrica como el de procedimiento de
eascianza para indicar realidudes diferentes. A este términa, en fa didictica tradicionad
y en b literstuea actual, se le suclen asignar cuarro significados:

- Realizacion prictica y conereta de un método, utilizande los medios y proce-
sos consiguicnics y coherentes. En esta acepeidn, se suele considerir como
sindpimo de método.

~ Momiento determinado de un plan didiictico o de una leceidn; se reficre a
momentos distintos y funcionalés de un proceso diddctico.
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— Téenica especifica. que. entendido asi, podria asimilarse a lu actuacidn del
profesar en la interaccion enica (téenica de ensefianza). '

— Una secuencia de ensefianza programada, scgdn fa cual constituiria un tipo
de modelo de programacién (tipo lincal, de Skinner; tipo ramificado o de
Crowder): sobre el particular, véase el cuadro 3,

Téenica de Enschanza.

Recurso,

PROCEDIMIENTO
——————  Secucncia programada,

: s MEtod o,

Crurdra 37 Avepelones del 1vming diddetico: Provedimicnte,

Se ha considerado al procedimicnta diddctico como “la manera de desarroliar
un determinada método insiructive desde una perspectiva predominaniemente gica™.
S¢ menciona lu clasificacidn de procedimientos inductivos, como lu observacidn, la
experimentacian y la abstraccidn; deductivos, como la aplicucién, la comprobacion
y la demostracidng procedimientos analiticos, como Ia divisidn y la clusificacion: y
sinléticos, como ly conclusion, a definicion y ¢l resumen,

Entendemos que este wming es utilizable, de forma gendrica, cuando no nos
proponganios especificar la conducta docente,

6. EL METODO COMO TECNICA DE ENSENANZA

El D.RAE. define la éenica como el gonjunio de procedimicntos y recursos
de los que se sirve uny ciencia o un urte, y como fa pericia o hubilidud para usar de
esos procedimientos y recursos. Téenica {(del griego teckné) significa, pues. suber
hacer con conocimiento de causa.
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EN
.

Se trata de un érming no demasiado utitizudo en la bibliograffu sobre 1a ense-
fanza e ta Bducacién Fislen, pues su ir\comorucldn se debe o una concepeidn tecno-
Wgwa de la Dididetica,

1.3 técnica de ensedanza constituirfa un subconjunto tunto del concepto (con-
junto} de mérodo, en su sentido mds genérico, como de estilo de ensehanza, La
actuacion det profesor durante la clase le hace uplicar una éenica diddctica en funcidn
de una serie de variables ~que no es ¢l momento de analizar—, Jos objetivos educativos
y e enseunzy pretendidos, las tareas motrices que se han de ensefar y las caracte-
risticas de los alumnos, entre lus mds importantes,

1. G. Nerici [1973] afirma que el método se conereta medianie lus wenicas, Por
esa ruzon, las técnicas son esquemas de intervencién en el proceso de enseflanza-
aprendizaje, fundamentadas clentificamente, que deberdn scleccionar y ordenar los
medios que conducen a fa consecucidn de cicrtas metas.

La enica de ensefanza tiene como objeto fa comunicacidn didictica, los com-
portamientos del profesor relucionados con la forma de vertir Ta informacion, la pre-
sentacidn de las tareas y actividades que han de realizar los alumnos y todas aquellac
weacciones del profesor referidus o ln actuncldn y ejecucidn de los alumnos, Todas
aquelias intervenciones del profesor que estén relucionadas dircctamente con lu trans-
misichn e las habilidades y conocimientos a los alumnos son objeto de Ta téenica de
enseAanzi,

El objetivo fundamental de la téenica de ensefianza consiste en seleccionar el
modo wds adecuado de transniitir 1o que pretendemos que realicen nuestros alumnos.
Por consiguiente, son objetivos de la téenica de ensefianza fa fonna enicamente
vorrect de actunr det profesor a la hory de dirigir Ta atencidn hacia la actividad que
se ha de realizar, de motivar y mantener ¢l interds de los alumnos, de proporcionur
¢l modelo esperado de realizacién, de proporcionur retroalimentacién, de evitar ¢l
fracaso, cle, )

Tody téenica de ensefiunza estd constituida por la informacion inicial o instruc-
ciones y el conocimiento de los resultados o ejecucidn (feed-back).

La significacién del érmino técnica de ensefianza representa la forma mds
efectiva de llevar a cabo la comunicacion y presentacién del contenido de nuestra
ensefianzis (M. Delgado [1988)).

Durante la aplicacidn de la técnica de ensciianza, el profesor y los alumnos
interactdan mutuamente entre si, con el objeto de adquirir el aprendizaje (contenido
de cnsefianza), dentro del campo de actuacién que es conocido como interaccidn
didictica de tipo técnico.

Las dos modalidades de técnica de ensefianza son la técnica de ensefianza por
instruccién directa ~basada en el modelo~ y la téenica de enseiianza por indagacidn
~mediante la resolucidn de problemas, el descubrimiento y la ensefianza mediante la
bisqueda~ (M. Vannier y M. Fait {1978]).

Utilizamos el vocablo “indagacién™ en la téenica de ensefianza no instructiva
con la (inalidad de no confundir con un estilo de ensefanza que M. Mooston considera
que se Hama resolucidn de problemas. No es l6gico. siguiendo nuestro razonamiento,
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denominar con el mismo término dos realidades distintas: la técnica de enseianza y
el estilo de enseitanza,

La tenica de enseilanza supone un procedimicnto que s¢ uuhm paru dirigir lus
actividades de los alumnos hacia un objetive de aprendizaje (V. Gerlach y D. Ely
[1979]), relacionado con la presentacidn de la informacién tanto primera como de
relorno,

Lu determinacidn de la téenica de casefianza constituye unp de los pumios de
wwdo enfoque sistemidtico de la ensefianza.

En definitiva, la téenica de ensefianya consiste en L interaceidn de tipo tdenico,
reterida a4 fa mancra 0 modo de comunicacion de lo que se pretende transmilir o
ensefiar, tanto en las instrucciones como en las correcciones que se realizan.

7. EL METOCO COMO ESTRATEGIA EN LA PRACTICA DE
LA ENSENANZA

Ya hemos sefialado la definicidn que de “estrategia” hace el D.RAE. en la
primera purte, al tratar las estrategias pedagégicas.

La estrategia de prictica es la forma panticulac de abordar los diferéhie ejerci-
cios que componen la progresién de la ensciianza de una determinada habilidud mo-
triz.

Las estrategius de prictica siguen alguna de lus vias del proceso de pensa-
miento, como la sintesis y el andlisis: en la Diddctica han sido conocidas tradicional-
mente como método sintético o global y método analitico. No obstante, tu utilizacion
del término estrategia de prictica nos parece mis adecuada por diversas razones:

~ Por lu especificacién y concrecién del término méiodo. ‘

- Porque responde mejor a lo que realmente ocurre en la actuacién de! profesor
cuando se enfrenta con el contenido de ensefianza.

Por la diversidad de estrategias que se plantean en la ensefianza de habilidu-
des motrices.

Porque no alude sélo al binomio sintesis (global) — anillisis (analitico).
Por la necesidad que fa Didictica tiene de crear términos inequivocos que
sean aceplados, por convenio, por los que nos dedicamos al estudio de los
fenémenos que se producen en la ensefanza de la Educacién Fisica y el
deporte.

~ Por la especial adecuacién al campo de la Didictica de la Educaci6n Fisica.

1

La estrategia analitica (andlisis) procede por descomposicidn o separacidn de
los elementos; Ia sintesis deviene de lo compuesto a lo simple, esto es, compone los
elementos simples en la unidad (R. Titone [1979]).
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La forma de sfrontar el aprendizaje de muchas hubilidades motrices dependerd
de T complejidud de s mismas, Ash utta tarea motriz sencilly, poco compleja, puede
ser emsefuids mediante una extrategin de prictica global, es decir, ol gesto complero
an necesidad de descompaonerto en partes (aniblisis), Como se sabe, ul final de toda
earantegin oo la prictica se Nega a ta ejecucidn completa de fa habilidad motriz en
Lueaticn,

Ll objeto de la estrategia de prictica consiste Tundamentalmente en ¢l contenido
de eosefianza, 0 sci, en da tarea que se ba de enseitar. Scrfa. pues, la fona particular
de interaccion entre el profesor y fa materii, para ser presentada sl alumno de una
duterminada Forma, segiin una estrgegia, de tipo global o de forma analiticit. Por ello,
¢l modo de abordar fa progresiin de enseitunzg tependerd de la propin habilidad
W2 gue ¢ trate,

1 objetive evidente de la estrtegia de prdctiva reside en la presentacion y en
ke dieeion de las operaciones referidin al modo due abordar ¢l aprendizaje de una
habilidad matriz desde ¢f punto de vists de Iy progresion didictica,

Como ya quedd establecido con anterioridad s estrategias de prictica no estdn
fonnilas dnicamente por las dos que hasta ahorg hemsos abordado, sino que existe
und pran varedad y combinacion de cllis, Podemos presentar una seric (véase el
cundio 41 en ki que en los polos extrenios hallamos Ta estrategia en 1n prictica globul
pur y L esindegia en la prictica analitics purn, respectivimente.

El profesor, buea conocedor de Ta materii, poded aplicar la estrategin de prictica
adecuada a cada situacidn, y en funcidn del propio proceso de aprendizije del alumno,
Se preleda decie que cada slumno exigirfit ung estrategia de prictica individual,

Ly peculiur Tonna de dirigir ol aprendizaje. el particular caming que recorra Ja
orgabizacion de la habilidades moirices que se han de ensefiar constituird la estrategia
de prictica.

La estrategia de priciica mids eficuz serd aquélly que comiga que ¢l alumno,
e funcidn de lo gue esté aprendicndo, alcance fos logros de uprendizaje previstos.

Hustraremos toda esta exposicion con ef siguiente cjemplo: lu enseianza del
salto de longitud. En funcién del objetive propuesto, podemos abordur y organizar
¢of vontenido de su enseilanza desde una estrategia en la prictica globul (salto com-
pleto) estrategia de prdctica global polarizando la atencidn (sulio completo pero ccn
atencion preferentemente a fa accién de los bruzos en ci salto): estrategin de préictica
global modificando la situacion real (salto completo, pero wtilizando algde artificio
que varic el contexto normal de un salto en longitud). Segdn todo ello, hubriamos
utilizado estrategius globales para Ta cnsefunza de esta habilidad motriz.

También cs posible la utilizacidn de estrategias en fa prictica analiticas, con
s que se procede @ la descomposicidn del gesta o habilidad en purtes, para su
ensefianza, Las fases del salto de longitud pueden ser: A, B, C, D.

En fa estrategias en lu prictica analiticas progresivas se actuarfa del siguiente
modo: primero, fase A: segundo, fases A + B: tercero, fases A + B + C; y cuarto,
fases A+ B+ C+D.
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Amilitien . . Globul

v 3 Direccitn.

Estrategiax. Analfticas:

Analitica - Analitica Analitica Analiticu
Pura Secuencial Progresiva X
| RO X cteermsvnivervsiomnne K vovssrerersiresssssssnsns camevons X ricirenineercnssnnnosensecsns X svcvrerrons I

Extrategins Globales (Sintdticus):

Frriinnenienes X i " X v . X toreccrevnvinrimesnenas D, QET 1
Global modiflicamdo Global polarizando Global X Globat pure
t situacidn real T atencicn .

Cusdra 4 Contimumt de lax Estrategias en la Prectica.

En una estrategia en la prictica analitica secuencial se seguiria ¢l orden directo
o inverso de lu accidn: primero, fase A; segundo, fase B; iercern, fuse C; cuanto, fase
D; y quinto, fuses: A + B+ C + D,

En lus estrategius en la prictica analiticas puras, se organizarfa segin el criterio
técnico del profesor: primero, fase B: segundo, fase A: tercero, fuse C: cuarto, fase
D; y quinto, fases: A + B+ C + D,

En la estrategius en la prictica analitica "x™, s¢ organizara segdn el criterio
técnico del profesor y la respuesta del 0 los alumnos. Una simulacién podria ser:
primero, fuse B: segundo, fuses A + B; tercero, fuse C; cuarto, fases A + B + C:
yuinto, fase D; y sexto, fases A + B+ C + D, Segtin sean las respucstas del alumno,
también variardn las modificaciones de la estrategia del profesor en su cnsefianza, En
la realidud, esto es lo que ocurre con fa inclusidn, ademds. de fa mezcla de estrategius
en la prictica globales y analiticas.
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8. EL. METODO COMO RECURSO DE ENSENANZA

Ll £.R AL, expresa, ol respecto, que se trata de fa accidn v el electo de inter-
venit, y of conjuito de elementos disponibles pars resolver una necesidud o Hevar
vabo una empresa, }

£l modo particulur de abordar un momento determinado. de la ensefanza que
pucde afectar u la fonua de comunicar {recurso teenoldgico: el video), el uso del
material (empleo del “minitramp™), lu forma de comunicar (hoju de tareas escrita, uso
de la pizarra). Son. pues, recursos diddctivos que factlitan la conmunicacidn de lo que
se¢ pretende enseilar, adaptdndolu al repertorio y w la edad de s slunmmnos, Puede,
inclusa, afectar a s forma de organizar la ensefanza, al modo peculinr de plantear
un determinado paso en una progresion de ensefnza,

Deseamos haber contribuido a esclirecer los términos diddeticos que se ulilizan
e puestre accidn dovente, Siose aphica uni estrtegin de pradcticn, no se debe contfundir
con lu utilizacidn de una téenica de enseffanza ni, por supuesto, delinir anbas aetug.
ciones con el Whning gendrico de método, Con wdo ello lograremos mayor elicacia
en li comunicacion, mediante un vocabulario conereto y especilico paria nuestrl nie
wen,

9. CONCLUSIONES TERMINOLOGICAS

Concluiremos con las siguientes ascveruciones:

— Ebhidrino “intervencidn diddetica™ es aplicable para sedalar todas las accio-
nes que cf profesor realiza en el proceso de ensefanza-aprendizaje.

- Los términos "mélodo” y “procedimiento™ son ambiguos, por lo cual, su
utilizacién serd recomendable cuando nos referimos de forma general a la manera o
modo de conducir la ensciianza,

~ Asimilanos los vocablos “estilo de ensefiunza™ y “estrategia pedagdgica”
{aunque creemos que el mds cortecto serfa el de “estrategia diddctica™), Nos inclina-
mos por el término “estilo de enschiunza®, entre otras razones para no sembrar la
confusion con el término de “estrategia en la prictica”™.

~ “Téenica de ensefianza” es el término mds adecuado para referirnos 4 fa forma
en que el profesor transmite lo que quiere enseiar,

- Lu “estralegia en la prictica” es la forma en que el profesor organiza la
progresién de la materia que se ha de ensefiar.

- El “recurso diddctico™ es, simplemente, el artificio que se utiliza de forma
concreta ¢n la cnsciiunza,
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'Planteamientos diddcticos

1. IMPLICACIONES DIDACTICAS
#. Respecto al diseno

Supone, ante todo, tener claras las diterencias entre cada une de fos lérminos
usados, lo que supone usarlos con rigor a la hora de planificar nuosira intervenyion
didictica, ’

Supone, tumbién, ef diseto de wna intervencidn mids coherente del profesor, uni
vez realizado el andlisis de ta situacion conereta, la etapa edacativa, las experivncias
e los alumnos, los objetivos, e,

L disefto ex, pues, una forma esencial de 1odu intervencion diddctica,

’f’f‘;‘:":‘;‘:’f‘

i
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1, Rexpeeto o lainteryencion en a cluse

Fundamentalnmnte, comportd un esfuerzo parn aplicar adecuadanienie cadit v
de b sctuagiones el profisor durwate la clase (interacriones), de ki manera mds
elica ponible,

Cundo aplicainos, por cjemiplo, un estilo de ensefianza, by que tener on cucnta
cuiiles son los principios tedricos en que se fundamenta, qué tipo de relaciones pro-
mueve. ete., con el fin de actuar en consecuenciu con lus directrices de esa forma de
enxeiar. .
Si seguimus uma téenica de enseflanza determinada, habrit que unalizar si es
acorde con la edad de Tos ulumnos, la naturaleza de las tareus motrices. los objetivos
Qe s propanemos, Cic,

Algo sqmcjunie oeurre con ¢l uso prolesionnd de un recurse didictico o de la
aplicacivn vorrects e una estregia en pricticu: sc propone una progresion en
funcion de s necesidades de Tox wlumnos, ¢l ritmo de aprendizaje y due asimilacidn
y L propa dificulaad de Ty muateris,

¢, Respecto o b evaluagidn

Lo evaluncidn afectn de forma determinante ¢} estilo de ensetunza, b tenica
de enselanza, cte. En tuncion del discho de lu enseilanza, de nuesira intervencion,
1 forma de evituur serd diferenta. Es conocida la frase que dice: “Dime como evaldas
y ¢ dité como enseflas”. Es obvio que serd diferente la forma de evaluar una ense-
Aanza busada en modelos {técnica de ensefunza por instruccién) que una ensefianza
wmediante fa bisqueda (téenica de enseffanza por indagacién).

gcd’

LOS METODOS DIDACTICCS

1065

BIBLIOGRAF{A

Bibliografia consultada

Alonso, Martin [1982]: Ciencia del lengnaje v arte del estiln. Teoriu y sinopsis.
Apuilar. Madrid.

Beltrin, Jesds y otros [1987): Psicalogia de la Educacion. Eudema. Madrid.
Bennett, N. [1979]: Estilox de enseianza y progeeso de los alummos. Morata, Madrid.

Coombs, Ph. i, 1978 La crisis nuadial de la educacion, (3%, ed.). Peninsula,
Bareelona,

Delgada Noguera, M. H9R8]: La interaccion diddctica en la ensesiunza de la Educa-
cidn Fisica. Nuevas perspectivas. Curso sobre Formacién de Responsables de Edu-
cacion Fisica para los centros de profesores. ME.C,

Delgado Noguera, M. 1989 Andlisis de tus fmeraceiones en las cluses de Educacion
Fixica, en Apunts ndms, 16417, juniofsepticmbre. o

Delgado Noguera, M, 119914} Estitos de cuscerionza on fa Educacién Fisica. Pro-
puesta pura una Reforma de Ja Ensedanza. LC.E. de la Universidad de Granada,
Granada.

Delgado Noguera, M. {1991b]: Hacia wna clavificacion concepinal de fos términos
diddcticos de la Educacion Fisica y el deporte, en Revista de Educacién Fisica.
Renovacién de Teorfa y Prictica, nim. 40 (ndmero especial).

Ferndndez, A. y Suarramona, ). [1987) Diddctica y Tecnologla de la Educacion.
Diccionurio Cienciax de la Educacién, Anaya. Mudrid.

Gerlach, V. y Ely, D.{1979]: Tecaologla diddctica.” Paid6s. Buenos Aires.

Gimeno Sacristdn, J. [1981]: Teorfa de la enseianza y desarrollo del cuwrriculo,
Anays. Madrid.

' Joyce, B. y Weil, M. [1985]; Modelos de cuseidanza. Anays / 2. Madrdid,

Martin Molcro, F. [1991]: £1 métodu: su tearia y su prdctica. Dykinson, s. L Madrid,
Moliner, M, {1977} Diccionario de Uso del Espaiiol. (2 voliimenes) Gredos. Madrid,

Mosston, M. [1978]: La euscianza de la Educacidn Fisica. Del comando al descubri-
miento, Paidés. Buenos Aires,

Nerici, J. G. [1973): Hacia una diddctica general dindniica. 20 ed. Kapelusz. Buenos
Aires. Pigs. 237-325.

¢

Digitalizado por: 1.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cérino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx


http:WOgI'C'.Wl
http:Cualll.lu

£ca .

/ 1066 FUNDAMENTOS DE EDUCACION FISICA

Orden, A, (Coordinudor) {1985]: Investigacidn Edueaiiva. Diccionaria de Ciencias de
la Educacidu. Anaya, Madrid.

Picron, M. {1988} Diddetica de Tas actividades fisicas v depaortivas. Gymnos, Madrid.

Sinchez, S. y otros 1983): Diccionario de las Ciencias de la Educacidn (dos vold-
menes), Suntillana, Madrid, '

Sdnchez Badelos, F. {1984 Buses para wha Diddeiica de lu Educacian Fivica v el
Deporte, Gymnos, Mudrid,

Titone, R. {1979 Metodalogla Diddetica. Rinlp. Madrid,

Vamnier, M. y Faito Ho B N978): Ensedanza de Edvcacicn Fisica. Interamericana,
México.

Bibliografia recomendada

Delgado Noguera, M. [1991al: Exstilos de enseianza en la Educacion Fixica, Pro-
puesia pard e Reforma de la Ensedtanza. 1.CE. de fay Universidad de Grunada,
Grunadu.

Muooston, M. [1978]: La eusedtauzt de la Edwcacidn Fisica. Dol comamdo al descubri-
mietia, Patdds. Buenos Aires.

Picron, M. [198R]: Diddctica de lus wetividades fisicas y deportivas, Gymwos, Madrid,

Sdnchex Buiuclos, F. [1984]: Bases paru unu Diddetica de ta Edacacicn Fisica v ¢l
Deporie. Gymnos. Madrid.

Vannier, M.y Fait, Ho Fo 98] Eusciauza de Educacion Fisica. Interamericana.
México,

hturrybiartes@beceneslp.edumx' - *

f

B ‘ —Dbiyitatizado por -5, Hector Alberto Turrubiartes Cerino



Fait

~y -

O

Devis Devis, José (1992), “Bases para una propuesta de cambio en la ensefianza de los juegos
deportivos®, en José Devis Devis y Carmen Peird Velert geds.). Nuevas perspectivas
curriculares en educacion fisica; fa salud y los juegos modificados, Barcelona, IND {La
educacion fisica en... Reforma}, pp. 141-159.

e —

——
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Bases para una propuesta de
cambio en la ensefianza de
los juegos deportivos

José Devis Devis

. INTRODUCCION

2. APROXIMACION CRITICA A LA ENSENANZA DE LOS JUE-
GOS DEPORTIVOS

3. FUNDAMENTOS PARA EL CAMBIO EN LA ENSENANZA DE
LOS JUEGOS DEPORTIVOS :

4, ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE EL CAMBIO

5. REFERENCIAS

1. INTRODUCCION .

El deporte es, pura unos, ¢l gran protagonista de la educucién fisica ¥, para
otros, ¢l grun colonizador de la educacién fisica contempordned. En cualquier caso,
hay que reconocer que-el deporie es, actualmente, un elemento central dentro de
nuestra profesidn y, desde el punto de vista educative, un elemento muy controvertido
y problemitico.

La muyorfa de In gente, entre ellos muchos educadores-as flsicos, se limita a
ver las excelencias .y beneficios sociales y personales del deporte, como si de algo
normal y posilive s¢ traturn, sin percitarse de 1a verticnte negativa, de los peligros
que conlleva y de los intereses a que puede estar someiido. Por el contrario, los
erfticos radicales consideran al deporte como un clemento de alienacién, coercién y
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control secial al servicio del capitalismo ¥ ef mantenimiento del “status quo™. Noso-
tros crecmos, tal .y como expresu John Hargreaves (1988), que el deporte “exhibe una
tendencia umbivalente, por unu pante, pura acomodar 4 grupos subordinados, y por
otra, para estimulur la rebelidn y la resiytencla™ (p.10). Por lo tunto, desde el punio
de vista de la educacién ffsica, los profesores-as nos encontrumos en Ju encrucijuda
de esta ambivalencia para convertir ul -deporie en una aetividad merecedora de su
pertenencly w una aslgnatura escolar, es deelr, vinculiadis  valores educativos.

Debemuos tener en cuenta gue: toda educucién, y por supuesto toda cducacion
fixica, estd conectuda con ulgo gue ox susceptible de ser valioso (Peters, 1966: Sten-
house, 1984; Elliott, 1990, 0 lo que es igual, la educucién se justifica en funcién de
ciertos valores. Los fildsofos de la educacidn y de fa educacidn flsica empiezan por
distinguir entre valores intrinsecos 0 sutotélicos y extrinsecos o instrumentales para
caructerivar la naturaleza de lu educacidn, La primiera categoria corresponde a aquelios
valores que poscen una finalidud en sf mismos, y la scpunda u valores cuya linalidad
estd fuers de sf mismos. Generalmente, sc considera que los valores intrinsceos son
los verduderamente educativos, aunque Ja escolarizacidn tumbién se ocupe de uctividu-
des con valor instrumental, Estus Gltimas son actividudes que se orientun a un fin
alejado de ellus mismas, pero con lus que se pucden hacer cosus Griles,

Pura Peter Amold (1991b) ta educacldn, y por exicnsion la educucidn fisicu y
el deporte, “posce uctividudes y procedimientos Intrinsccamente valiosos™, lo que
significs que “tanto la materia como cl método (o instruccidn) son fines y que ¢l
gltimo no es merumente un medio para promocionar al primero”™, Muchos son los
uulores (Renshaw, 1972 Meukin, 1983 Thompson,1983) que, como Amold, tratan
de justificar ¢l vulor intrfnseco de la educacion fisica, pero no debemos olvidar que,
como seiala Jennifer Hurgreaves (1977), lu cducucidn fisica y el deporie pueden
utilizarse paru apoyar y reafirmiue los valores dominuntes en la sociedud. No obstante,
esta uutors conslders que tambldn poseen ol potencial suflclente para ser fucnle de
liberacidn, dependiendo del contexto soclul, Paru ellu, ¢l deponte en 1 educucidn fisica
pucde convertirse en una actividad libre y Jugada que:

“Enfatice. sobre todo. las posibilidades cstéticus, panicipativas, naturales, 1yl

cooperativas de lus actividudes deportivas, para reemplazarlas por los elementos

dominuntes de la discipling, lu sgresividud y la competitividad™ (p.26).

En este sentido, la propuesta de ensefianza de los juegos deportivos que veremos
aquf, ademds de fundamentarse en valores educutivos de cardcter intrinseco, traturd
de adaptarss a las posibilidades lidicas y liberudorus seffaladas en el pérrafo anterior.
Se trata de un enfoque en ef que han contribuido, por una parte, un grupo de profe-
sionales criticos con sus clases pricticas, y por otra, varios colegas universitarios del
campo de la educacién ffsica briténica, especialmente de la Universidad de Loughbo-
rough, que han estimulado la refiexidn y han contribuido a la consistencia te6rico-
prictica de ¢sta aproximacion, No obstante, debemos matizar, que ¢l cambio planteado
aqui se dirige a los juegos deportivos o juegos deportivos de pelota, esto es, al grupo
de juegos de pelota o equivalente, unos de tradicién popular y otros de nuevo cuiio,

0.
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que adquirieron el estatus de deporte
quirie a ¥ que se corresponden con su equivalente
unglosujén “gumes™ y el francés “jeux sportifs™, - X

2. APROXIMACION CRITICA A LA ENSEN |
JUEGOS DEPORTIVOS SENANZA DE LOS

i :.a ensefianza de los juegos deportivos en lfus clases de educacidn fisica ha
3 MUy pocos uvances en lus Gltimas décadas. Lo mayorla de las escuclus poscen
en su t(.jun‘fcu!um los lfpt:cos deportes estindur que se manlienen afio tras aflo perma-
;ccwn c;& inalterables ¢ incuestionables g Jos ojos de lu mayorfa de los profesores-as
ul; n::::;cmun/.ul se reduce a un'cptmjunto de tarcas o habilidudes motrices aisladas,
e ] gr cf:ludu.\ i In' adquisicién compeienie de fus 1éenicus deportivas y vincu-
e :.sdx; 2;:':1 m;-:nm molriz que exigen los patrones dominuntes del deporte competi-
ok & at: (l cv‘(a. 1990u), M.uy pocos profesionales se cuestionan repluntearse Ja
m. " za de los Jucgos deportivos, muchas veces sabienda o intuyendo que con la
E uuc:sn xlnmcrxoralejar'nos la educucion fisica del interés de Jos alumnos-as
v de dfﬁun' Jacks?flt Jon-cs y Williamson (1982), esta situacion se debe a la influen-
i & ma;f;;l:u;tclr .».l;casrlmportamcs ligadas u la profesidn: a). ef cardeier cOnservador
# O¢ los profesores-as de educacidn fMsica: by 1 i aci
‘ yorla de lo. sica; u enorme influencia que
cjercen lus instituciones deportivas naci / ¥
nacionales, Aunque estos autores s
) ’ 307 se reficren al
;32“::; &::tt::kl:o. t<:<):;si«icrus‘nos que se trata de un planteamiento perfectamente vi-
_ njunto de profesional i i
ey | [ es de la ensefianza en cualquier sociedad desarro-
\ incoﬁic;;::nrx:: rﬁc §:>§ pum;is anteriores se refiere al papel que adoptan, consciente
€. 105 profesores-as con respecto al currf i
¢ : culum de 1a asignatura,
Icjﬂ’u:n ‘tcuc:x:;..u a::::ermr iy plapeluar una serie de préclicas y actividades prifcsionafy
scdimentadas a lo lurgo de Jos ados, ofvi )
idindose de reconc lizarle
transformarlss, Sin embar, all Ty el o
. 8o, Ia reconceptualizacidn, 1a 4 i i
oo rions o, ¢ . rausformacidn y el cambio
alores también forman pante d ili
¢ nuestra responsabilidad ¢
profesores-as, sobre todo cuando las précti ; cgon
j acticas de la ensefianza del ¢ j
deportivos se aproxim 1 i o eomrSos
an mds al ertrenamiento que a | i
} a educacién. El entrenamier
€S un conceplo que se utiliza, mds c inc ) i ana
un N adecuadamente, vinculado g | i
actividad especifica y orientad imi : 2 racionnlmacion o b
1 o al rendimiento, es decir a'la racionalizacia
eficacin, Adunifs, to s rend, , €5 a la racionalizacién de la |
asocia con realizaciones automdticas iti
1 mis, se i repetilivas y desarrolladas
& partir de fa imitacién o el ici i . , elusiva
| condicionumicnto. Lu ensedt ic i
de las habilidades e 4 X anza pricticamente exclusiva
as de los juegos deportivo i
u ¢ s ha reforzado la idea d
funcidn real de 1a asignatura es adiestrar en lugar de educar e le
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£o esta situacién ha influido profunda}pcnle cl‘modelo dom:nixnfc de rfzc;:r(:nc;;
Jidud téeniva que conforma el conocimiento profesional ¥ lnfi-ﬁclaf:;oncf.c:;;ri ™
investigacion, la educacibn y la prictica. Sg rata df:l procc‘dcr racwn.sé cadr;:l e
pot 1a sivemdtizacién, especiatizucidn, catggorizacion y cm‘mdam.xu n o conee
miento, y queentiende los problemus pricticos como simiples problemns ins
sy y wndados contexta donde aparecen, '
o~ :‘):‘;‘\::‘u-d‘ck:;:nscnmua. la rmficnnlidud 1denica se mzmiﬁcstu.ltprznmcnlt“c“c;:) :l
modelo de ubjetives, donde los medios son instrur.ncntos para c'on.svcg‘u'sr. unn ;c o
ductualmenie especificado. En la cnscﬁanzzlx de lo;.jygﬁi:«;gfsxixt:x;;:;;oy é:: o
Leubo separasdo la teoria de la practica, la condict s e y ésta de
:j -!:ﬁc’“\:JP y h habitidud técnica det contexto reat de juego. Las t}f’?m,‘kfde; :::mt::i.i:
se descompsicron en partes y s€ ensefaron de forﬁma secuencia ;:.zr.:a. ” ;,poy;,
después en efcontexto de juego. El profcs(?r-a se convierte cn u’ndcxp{cgr O'qo_:jc o
en 1 auloridid que le confiere ¢l conocimiento de ur:as habilida ‘c.s 't cnic ‘ mpjc un;
de cficacis grobada, Para Gineue Benhaud_(|978} . autora cfu.xc.:. se xi.sa ge v
“eucionalidisd puramente deportiva™ que “infiltra toda la autoridad represiv SIS
s sucial” (. 103). . o
o \!‘:Ild l‘ur(:\m de L):n.\‘churfculrclmr los juegos deportivos? presenti .mw.n;mfci,!t.:;
faciones, ya que no liene en cuentl ciertos fu?!f)rcs curuc}cr(sl\Foa (:;.. n’;anc)ic(.)
deportivos como son complejidad, la aduptabilidad y la mccrndufr? .r‘j*c{;;'.d-‘,dc*
ticne en cuenta o naturaleza del conocilnicn:f) que st cxup!cu cn cst.w a ;m;c‘w;,;
puesto que ks aish del contexto y la prictics real del ~ju::go. h.\f:x q);t)f& .‘;m:m‘
tdenicn u la cnsefanza deportivi olvidu, o relegn u,lz\ mininu (.?xprc:\uSn. s el
fisticus s precindas en un juego deportive y propus de lu ru-cmmfhdm‘.l ||‘f“::“:’;l[‘id-l;|
pensamicnios abiertos, lu cupacidad para responder o nucvas suuum.mc.x,. a -'.‘s ( ,
para reflexionur en secion, la toma de decistones y lu cupuci.dnd de mmgil:lll(tll |'x y ue
creatividad. Se trata de una aproximacién que no da oPcnén a que ap.m,zfm:ard;
caracteristicis anteriores o, en el mejor de los casczs. permile que aparezcan mas aree
si se introduce la tdctica. Pero este retraso wn.xb':én posee problemas por‘c:)l_z::ld;.ad p
yue constrifa la capacidad creativa de los pumcnpanlcs. y reduzca la pos‘t :c\r ‘:ﬁcm
que, un amplic numerc de alumnos-as, disfruten de un juego de 'csms lcarac{ m;)o‘;-;;:;
Se convierte asf en una aproximacién selectiva que da mayor opcidn a¢ ;)s a;x ica; d.t
habilidosos y mds capacitados fisicamenie ‘cn ese momento (en cd:s es :p s o
iniciacién deportiva), micntras que discrimina a muchos que podrian s¢T & 5

(1) Destacuramos entre los criticos mis radicales & los autores del grupo 6:aréisans cxg.;ﬁ [;:r::;g;:::
i i i fura y represion, Gustavo Gt Y
aport: se cneuentran recogidas en.el libro Deporte, cu  repr d
;g‘;:“;n:m Hinea. el 1rabajo de Berthaud ¢s un texto clave que identifica los clemenios criticos mds
imporanics de la ensedanzi deportiva en fa escucis.

e et domi Aanza de los jucgos deportivos que actiy
(2) Nos refeimos a 1a pr 1 enla Jueg!

i i 2 arural.
como legitinadora de valores y pricticas y que. 8 aivel def sentido comda, s¢ asumen Comd algo n.uusr
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creadores de juego y no poseen esas capacidudes, ya seu porque les resulte dificil
conscguirlas 0 porque las desarrollan més tarde.

En ¢l segundo punto Jackson, Jones y Williamson se refieren a las influencias

que el deporte competitivo ejerce sobre el curriculum de la educacidn fisica y los
juegos deportivos, hasta el punto de elevar & una posicién hegemdnica la ensefianza
tradicional de los juegos deportivos que hemos descrito arriba. Asi, por ejemplo, fa
penctrucién del modelo “eompetitive” (Garcla Ferrundo, 1986) o “profesional”™ (Evans,
1990) en nuestro sistema educativo, ¢s decir, ¢l modelo caracterizado por una organi-
zacibn jerirquica, autoritariu y apoyada en el principio de rendimiento, la meritocracia
y ¢l excesivo énfasis en lu victoria y la bisqueda de rézards, se hizo evidente con
los Juegos Escolares de 1u época [ranquista y con ¢! Deporre Escolar en la democri-
tica®. Aunque estas formas de organizacién pedagégica del deporte no alcanzan los
niveles de otros paises desarrollados {Garcia Ferrando, 1990) y sus actividades se
reafizan fundamentalmente a nivel extraescolar, acaburon por institucionalizar el de-
porte competitive en las escuclas. En este contexto, aumentan las probabilidades de

relacionar lus competiciones deportivas extruescolares con la prictica deportiva de las

propias clases de educacién fisica. sin marcar diferencias ¢laras y siguiendo los cauces

que marca la visién competitiva o profesional dominante, De esta forma, no resulta

extrafio que el deporte competitivo se vea como algo aatural, 16gico y normal dentro

de las clases de educacién fisica.

La asuncion natural del deporie competitivo se refleju claramente en el plantca-
miento de muchos dirigentes deportivos, entrenadores-us, 1écnicos deportivos, y profe-
sores-as de educacion fisicu que han visto (y en algunos cusos todavia ven) en el
sistemia escolur lu estructura I8gica y mids ccondmica para captar y producir grandes
deportistas y cumpeones. El mds cluro exponente de csto, se encuentra en la visidn
que sitia a fa educacién fisica en lu base de una estructura piramidal, cuyo vérice
lo ocupa el deporte de alta competicién o de élite (Afo, 1982; Evans, 1990). Como
quicra que esta estructura sea 0 no sea la mids adecuada para ello, muestra una
determinada forma de entender las relaciones entre 1a educacién fisica y el depone
dentro de la escuela: la educacion fisica al servicio del deporte nacional, una clara
muestra de la institucionalizacién del deporte competitivo en la escuela.

Esta institucionulizacidn se justifica, muy a menudo, con una serie de supuestos
y valores de carfcter extrinscco tales como que la competitividad infunde cierias
cualidades deseubles asociadas a la formacidn del cardcier; que el énfasis en la victoria
conduce a la excelencia; y que como la vida social es altamente compelitiva, la
actividad deportiva competitiva prepara al individuo para el éxito social. Sin embargo,
la competitividad no siempre conlleva el desarrollo de rasgos positivos en el cardcter

(3) Taly como upunta Ferrer (1986, en Garcla Ferrando, 1990), existen diferencias imporiantes en estos
dos tipos de organizacién deportiva, puesto que los Juegos Escolares erun més selectivos, apenas conta-
ban con padticipacidn femenina y slo los centros privados y més potentes se implicaban en esta

organizacién. Sin embargo, tanto en los Juegos Escolures como en el Deponte Escolar se hacfan hincapié
en valores asociados & §a competitividad,
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N ¥

y la excelencir no siempre prepara para !a'xid;. sino mds bien al contrario. Lo que
ocurre ¢s que estas justificaciones confunden varias cosas: 2) cuando se rata de las
conexiones enire ¢l deporte y las cuatidades positivas del cardeter, gon!‘ unden k? que
es una posible y simple relacidn con una & u:gm’dn; b) la cxcclcnglx} que ccmszggcr'x
unos pocos (Iz €lite) con una excelencia gcr‘\;emhzad'n; yc) ‘la‘compctmvtdad deportiva
con la compeitividad que pueda sparecer.en la vida cotidiana. Ademds, cum\c?o se
dice que el dipone y los jucgos depurtivds forman ¢l caridcicr §uclc prcscmurﬁw d.c
ana mancru l que perpetda plantcamientos sexistas de vulornt:'lén de lfxs personis.
Asinismo, lus justificaciones anteriores olvidan lus consecuencins negalivas del cli-
s, lu espesializacion y el proceso de seleccién para Hegar a triunfar co ¢l depone
competitivo {3parkes, 1986 Greendorfer, 1987; Coakley, 1990). .

Por otrz parte, y siguiendo la relacién entre la enseflanza en }as escuelus y
aspectos socides mds amplios, debemos sefialar que el d;ponc en la javcrftud e ur'x
importante clemento de reproduccién de los vulfarcs dominantes de cu:.flqus'cr cnlturtx
(Sage. 1986). De ahf que los mds criticos consideren que el deporte “vehicula toda
una ideologia ls de ia cluse dominante™ (André, 1985, p.1l) Agemds‘ ¢l deporte
pucde acluar eomo un “homogeneizador de diversidades corpcfralcs (Barblcro. 1991},
debido a que fa busqueda de récords y de un ganador exige que se igualen las
comdiciones pira todos, es decir, que se estandaricen lus condiciones en las que se
desarrolli fa wtividad, aspecto dste que, como spunta Couakley (1990), influye nuls
en el desamolio de personas conformistas que creutivas. ‘ .

Ahora ben, la critica presentada en este apartado no hace imposible cllcumbno,
<itta al contrario, arroja tuz sobre los problemas, vulores y pricticas cnm.xbucnus de
1a realidad cotdiana y, por lo tanto, sirve de punto de partida para .d cur_npm. De esta
formia, los profesores-as y los colectivos profesionales estardn en disposicién de cum-
biwr grudualmentc sus orientuciones pura conformur una nueva propucsta educativa,

A continuucidn presentamios cinco puntos sobre los que creemos que puede
construine ¢l cambio en la ensedanza de los jucgos deportivos.

3, FUNDAMENTOS PARA EL CAMBIO EN LA ENSENANZA
DE LOS JUEGOS DEPORTIVOS

E! camtio que proponemos en la enseflanza de fos juegos depostivos se funda-
menta en los siguientes puntos: o
o la comsideracion de fa naturaleza del conocimiento que emplea una persona
que participa en un jucgo deportivo; . : )
« {a comprensién de 1a naturaleza de los juegos deportivos y 1a toma de deci-
siones;
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+ cl aprendizaje motor en los jucgos deportivos;
» la creacién de un nuevo marco y modelo conceptual; y
 la realizacién de actividades adecuadas al proyecto de cambio.

3.1. El conocimiento prdictico en los juegos deportivos

Los juegos deportivos promucven ‘0 exigen un tipo caracteristico de conoci-
miento, ¢l.conocimiento priciico o “saber cémo”. Se trata de un tipo de conocimiento
no menos importaate que el ledrico, puesto que en tuchos casos s precursor de este
dltimo. El conocimiento prictico es bdsicamente ser capaz de hacer algo, Carr (1978)
considera que ¢l razonamiento prictico posee una estructura de inferencia distinta al
tedrico, “presupone un procedimiento racional que va desde la intencidn a la aceidn™
y “se encuenira (fpicamente en fa accidn'y realizacién mds que en ¢l pensamicnto”
(p.20). )

Arnold (1991a)*, uno de los uutores que mds profundamente ha tratado el papel
que jucga el conocimiento prictico en las actividades fisicas, distingue entre un sen-
tido déiil y otro fuerte del “suber cémo™. El primero de cllos se reficre 3 una persona
fisicamente capaz de hacer algo y de demostrarlo, pero que no sube decir nada sobre
ello a modo de descripcion o comprensidn. El segundo sentido alude a una persona
que es capaz de hucer lo que dice que puede hacer y que puede dar una exphicacién
descriptiva y penctrante de cémo lo hu hecho. El sentido débil se refiere a ka persona
que es cupaz de hacer algo, no por azar, sino de modo intencional, incluso es capaz
de repetirlo, pero no sube cémo lo hizo y no sabe dar explicacién alguna de los pasos
y procedimientos que utilizé. Por el contrario, ¢l “saber cdmo™ en sentido fuenie estd
caracterizado por “el hecho de que la persona no sélo es intencionalmente capaz de
ejecutar con éxilo unas acciones sino que puede identificarlas y describir cémo se
realizaron™ (p.38, cursiva en el original). ’

Ademis, el sentido fuerte del “saber c6mo™ exige dos premisay importantes para
Arnold (1991a):

1. la comprensidn de los procedimientos implicados en un juego deportivo, y

2, la adquisicién contextual de las habilidades técnicas.

Siguiendo a Arold, una habilidad tdcnica sélo tiene sentido dentro de un
contexto y es dentro de €1 donde debe aprenderse y donde adquicre completo signifi-
cado. Si realizamos una actividad fisica orientada a la enseflanza de las habilidades,

(4) En lu obra de esie autor puede verse una caracierizacién completa del “saber cémo™ o conocimicnto

prictico ea relacidn al movimicnto, los jucgos deportivos, et deporte y 1a educacidn fisica (Amold, 1991,
p. 14).
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pero separaca de su contexto y, por to tanto, tratadas como hibitos, fa actividad se
couvierte cn meramente instrumental, repetitiva, imitativa y dificilmente comprensible
dentro de ur contexto de juego que todavia no s¢ conoce. Esta forma de enseitar las
habilidudes €cnicas es la que tradicionalmente se realiza en la cducacién fisica y cs,
precisaments, la que mds se aproxima a un sentido débil’del “'saber cémo™,

3.2. La comprension de la naturaleza de los juepos deportivos y la
tomy de decisiones

Tal ycomo dice Amold {1991a), el conocimiento prictico ca un sentido fuerte
exige la conprension de los procedimicntos implicados en un juego deportivo, “con-
forme a unas reglas ¥ una descripeidn del modo en que se huce™ (p.38), es decir, exige
comprender la nimwraleza de ese juego.

La mturaleza de los juegos deportivos viene determinada por fas reglas del
jucgo, e deeir, las reglas marcan los cauces por los que se desarrolla el juego o fos
aspectos esructurales que dardn lugar a su nuuraleza. Lus reglas det juego conformun
los problenus que deben superarse, esto es, los problemas motrices que deben resol-
verse en elteanscurso del juego. Ademds, para solucionar estos problemas se necesita
gran cantidad de decisiones y juicios que deben tomar los participantes dentro del
contexto & juego en ¢l que apurccen. El alumno-a no puede limitarse u preguntar
céma debe hacer un gesto téenico, sino también gué gesto y cudndo hucerlo, revelin-
dose asf la toma de decisiones y juicios como elementos fundamentales en el devenir
del juego. La incertidumbre del contexto nos exigird dur unas respuestas {lexibles
fruto de 1 uduptacidn y la improvisucién que marque el juego. En reulidud, ¢l con-
texto del pego es el que presenta los problemas « los jugadores-as y es el medio en
¢l que adquicren completo significado, De esta forma, podrfames concluir que los
juegos deortivos poseen una naturaleza problemdtica y contextual, donde se revelan
como clenentos importantes la toma de decisiones y juicios.

El wontexto y los problema. del juego son inseparables y ambos se relacionan
con su titica hasta el punto que para resolver los problemas motrices que surgen
dentro del contexto de juego, serd necesario comprender los principios o aspecios
ticticos Hsicos, Por lo tanto, una ensefianza para la comprensién en los juegos
deponives debe abordar ¢l aprendizaje de los aspectos técticos, tal y como veremos
en ¢l captulo 8. Tanto es asi, que el aprendizaje de los juegos deportivos progresard
desde unénfasis en la tictica a un énfasis en la 1€cnica, del porqué al qué hacer. Esto
no signiica olvidar la téenica como pensaron muchos errdneamente en un primer
momentq, sino introducirla fundamentalmente en una etapa posterior, aunque puedan
introducise pequefios elementos durante ¢l aprendizaje de los aspectos técticos bdsi-
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cos. Serd necesario conocer los principios
téenica dentro ded juego.

ticticos para poder sacar mids panido a Iy

3.3. El aprendizaje motor en los juegos deportivos

. .T-Al y como hcniz.os visto antes: s? una habilidad técnica posee significado y s¢
onvierte en la expresidn de! conocimiento prictico en su sentido fuerte es porque
s aprende dentro del contexto de Jjuego. Esto es asf, desde el punto de vista fi{:::lé
gico y dcl aprendizaje motor, porque las habilidades técnicas de los juegos dcp v ;
son llal‘n'hdadc: abicrtas. Segiin Singer (1975, 1986), cl prirﬁcro en hablar de f::c (05
de habilidades fue Poulton (1957) que las describe, en oposicidn a lus hubilida:iii
cerradas, como aquéllus que se realizan en un ambiente incierto y en f;mcidn de las
demandas _snfmcionalcs, donde el participante debe anticiparse y tomar decisione
Esta dcscrrpc_nén las acerca a posiciones cognitivistas dentro del aprendizaje matoxs"
que como sefiala Newell (1978), enfatizan ¢! vinculo entre la cognicidn IJa i6 .
y el conocer facilita el hacer y viceversa, Y aesen
Algunos autores (McKinney, 1977; Pigon, 1982}
de los juegos deportivos debe orientarse a las '
fundamental se encuentra en la Teorfa del

consideran que el aprendizaje
tareas de cardcter abierto, cuyo soporte
Esquema de) aprendizaje motor propuesta
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por Schmdt en 1975, Esta teoria se basa en la nocidn de esquema, esto es, en ¢l
principio o regla general que se construye a partir de las relaciones abstractas estable-
cidas entrt un conjunto amplio de experiencias motrices. Desde este punto de visu,
las habilidades abiertas “son reglas para la accidn mds que patrones cspecificos de
movimicnio” (Pigott, 1982, p.18).

Unu de lus preocupaciones surgidas de la teoria del esquema era saber si el
esquema « reglas que gobiemun una categoria de movimientos podia fortalecerse con
una gran varisbilidad prictica de estos movimientos. Esta preocupacidén orientd mu-
chos estulios hucia ka hipdtesis de trunsferencia positivi que va de la variabilidad de
fa prdctict a una nueva versidn de respuesta motriz no experimentada con anterioridad
(p.e. Schnidi, 1982; Wrisberg, Winter y Kuhiman, 1987).

A gesar de que la teoria de Schmidt se origind en relacién con las habilidades
o tareas cerradas y que la mayoria de las investigaciones anteriores se apoyan en este
lipo de tireas, Pigott (1982) considera que la variabilidad de Ia prictica parcce mds
significadiva si se truta de habilidades abiertas, debido a la gran demanda de respuestas
adaptativis que implican.

Poilo tanto, una enseftanza para la comprensidn permite aprender, sepdn Pigoty,
los princpios o reglas generales que se encuentran presentes en ¢l contexto del juepo
y que pulrin aplicane en otras situaciones similures,

3.4, Niuevo marco y modelo conceptual

Asnque Bunker y Thorpe (1982) presentaron un primer modelo conceptual de
una enstunza para fa comprensién en los juegos deportivos (ver la colaborucién de
Thorpe tn ¢l capitvlo nueve). consideramos que el trabajo de Brenda Read (1988)
ofrcce wna especial clarividencia a lo que se ha comentado hasta ahora, Esta autora
mwestra dos modelos relativos a fa enseflanza de los juegos deportivos. El primero
represeria [a aproximacién dominante orientada al desarrollo de la competencia téc-
nica y k& llama modelo aislado (Figura 1.), mientras que el segundo representa la
alternativa al modelo anterior y le llama modelo imtegrado (Figura 2.).

Ex el modelo aislado se entrena separadamente la habilidad técnica elegida para
introducir posteriormente, en ¢l mejor de los casos, una situacién predeterminada de

juego y finalmente intentar integrarla en el contexto real de juego. Se incide en la -

ejecucien repetitiva de una serie de habilidades especifico-técnicas sin preocuparse de
cdmo ecajan o se mancjan dentro de las exigencias del jucgo. No establece concxio-
ncs ente las exigencias o demandas problemiticas del juego y las habilidades especi-
ficas, ¢e forma que el alumno-a no sabe utilizar su repertorio técnico. Cuando se
utiliza tste repertorio se reducen las posibilidades de aprendizaje, al igual que su
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P‘lgum 1. Modelo aislado

Habilidad Aislada |—s| Entrenamiento
" Técnico *

Contexto de juego

Resultudo + Experiencia técnica

)

Contexto simulado predeterminado.
Situacién aislada de juego.

L Accibn | --

Figura 2. Modclo inlégmdu

| Contexto de juego F—— Exigencias
e T o del juego
Modelo aislado } Integracién conceptuat Problemas
Ruta 2 Ru?a i
Resultado y reflexién critica
|

Accidn I——-L Elegir soluciones t

Modelos revisados a partir de Read (1988), en Devis (1990b).
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capacid:d de adaptacidn a los cambios del jucgo. Esto es, se trata de un modelo
limitado para transferir el aprendizaje téenico a la situacion contextual del juego real.

Elmodelo integrado cs continuo y clclico. Los aspectos contextuales crean unas
demandis o exigencias problemdticas de juego que deben solucionarse de la mejor
forma posible. Una vez realizada la accidn para solucionur ¢l problema «.c pasa a
reflexiosar sobre ¢l resultado para conseguir una bucna comprensién del jucgo ylo
empezar a valorar la importancia instrumental de la tdenica una vez entendida la
naturalens del mismo. Este modelo destcn la importancia de la tictica, el coniexto
y la dirdmica del juego, Ayuda u los alumnos-uas 4 reconocer los problemas, o iden-

. tificar y generar sus propias soluciones y a elegir lus mejores. Para conseguir todo

esto los participanies deben comprender de gué va el juego, exto es, comprender lu
naturaleza del juego deportive y los aspectos tdcticos bdsicos implicudos. (Qué .obxcr-
vamos | ver comer a los nifios apifiados alrededor de la pelota en un parntido de
fitbol?: que no han llegado a comprender en qué consiste este jucgo. Por lo}umo,
serd neasario ensefiar los aspectos contextuales y lox principios t&ctico§ de .io.w Juegos
porque on fos que configururdn su entendimiento, la implicaciéfx activi mt.chgcmc
y la utifdad del dominio de la habilidad téenica. Ademis, también proporcionain ¢l
ambient adecuado gue incentiva la imaginacidn y la creatividad pars resolver las
distintas situaciones de jucgo (Amold, 1985).

3.5, Actividades adecundas al proyecto de cambio: los juegos modi-
fitados

Uha propuesia de cambio también necesita disponer de actividades ?‘lurcus
coheremes con los fundamentos tedricos de nuesira aproximacion. Estas actividades
se presentardn a los alumnos-as siguiendo una progresidn adecuada, y, recogerdn el
potencisl lidico y liberador del juego. 3

Jzques André (1985) comenta que el juego suele uuhz.arsc para resaltar ¢l
principiy del placer en oposicién al principio de realidad que ejemplifica el dcpon{c.
El juegs corresponde al dominio del suefio, mientras que el ero‘»nc corresponde al
dominic del rendimiento. El juego no perienece a ninguna institucin y .sus reglas se
definen y modifican sobre la marcha, segin la imaginacién de los panicipantes. Para
este auwr, ¢l juego:

*huede expresar fantasmas inconscientes, permite vivir, revivir ciertas sil‘uacio-
s, inventar, crear, Esta prictica es fundamental, ya que es la fo(rnfacuén de
edas pulsiones, portadoras de placer, denominadas autotélicas que ejercen la
rids importante influencia sobre el desarrollo de la persona™ (p.12}).

>y

~
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Sin embargo, comp apuntan Kirk, McKay y George (1986)%, la concepcitn

social dominante sobre el trabajo y el juego, acaba definiendo a este dltimo como una
actividad “trivial y superflua™ (p, 172) dentro del curriculum de la educacidn fisica,
L vinculacion histérica que hu tenido la educacion (fsica con las actividades jugadas
se ha cumbiado por la productividad de un curriculum técnico y objetivo (objetivos
operativos). Con el énfasis puesto en el producto educativo, se le intenté dur un
cardcter serio y una credibilidad académica que pudiera deshacer la imagen marginal
de la asignatura. Pero como apuntan estos autores, un curriculum de esta naturaleza
“limita el alcunce y la profundidad del contenido de la educacidn fisica™ (p. 173).
) La propuesta que presentamos aqul no responde a un planteamiento técnico
porque se fundamenta en cuestiones y formas cualitativas que resultan dificiles de
objetivar, Las sctividades que se corresponden con lus bases tericas del cambio y
ue responden a un planteamiento mds cualitative son Jos Juegos modificados, unos
juegos que se encuentran en la encrucijada del juego libre y ef juego deportivo
estindar o deporte. Por una pane, el juego modificado, aunque posea unas reglas de
inicio, ofrece un gran margen de cambio y modificucién sobre la mircha, asf como
la posibilidad de revivir e incluso construir y crear juegos nuevos. Por otra parte,
mantendrit en esencia la naturaleza problemitica y contextual del juego deportivo
estindar (por lo wnto también su tdctica). Ahora bien. no. periencceri u ninguna
institucidn deportiva ni estard sujeto a lu formalizacién y estandurizacidn del juego
deportivo de los adultos, Bs decir; un juego modificado ¢s (Thorpe, Bunker y Almond,
1986):

a) 1a ejemplifivacion de ta esencia de uno o de todo un grupo dg juegos depor-
tivos cstdndar: y

b} fa abstruccidn globat simplificada de la nawraleza problemdtica y contexiual
de un juego deportivo que exagera jos principios tdcticos y/o reduce las exigencius
o demandas técnicas de los grandes juegos deportivos.

Este enfoque de ensefianza se encuentra préximo a una serie de aportaciones

que tratan de reestructurar los juegos deportivos hacia la cooperacién (Orlick, 1986
¥ 1990) y el disefio abieno y flexible de los mismos (Morris y Stiehl, 1989). Sin
embargo, en los juegos modificados existe 1a competicidn, no entendida como “com-
pelitividad™® sino enfatizando la cooperacidn, 0 como sefala Coakley (1990, p.65),
manteniendo uny orieniacidn cooperativa que maximice el logro y las recompensas
para todos los alumnos-as por medio de las acciones coordinadas del grupo. Esto
significa que el profesor-a debe actuar sobre las reglas y el ambiente o ¢l contexto
de ensefianza para orientar los juegos modificados a la cooperacidn.

$) Es una concepeidn heredada del puritarismo burgués en los inicios de la sociedad industrial ¥ que
para Kisk, McKay y George (1986) se desamollé a través de Iz escolarizacién.

(6) Con el témino competividad se p de caracterizar & los jucgbs deportivos y depoﬁcs que se reatizan
bajo una organizacién jersrquica y autoritaria, se orientan al rendimiento, y enfatizan iz victoria y el
récord,

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


http:enfatiz.an

ra
(€9
s

.

154 Numé PERSPECTIVAS CURRICULARES EN EDUCACION FISICA

_ e ()

o bfj:o\/:\_ﬁ; gy &MM—*‘:’\/—
Resulta conveniente aclarar gue los juegos modificados no son juegos aisiados,
sin contisuidad ni desarrollo como los que pueden realizarse al principio o finul de
una clase, ni tampoco son mini-juegos o mini-deportes puesto que ésios, aunguc
adapien ¢ deporte a la edad de los nifios-as, no son progresivos en lu f:nscr'mnza y
seproducan los mismos patrones de fonmalizacién y estandarizacicn del juego de los
adilios y fos mismos prineipios de ensefanza-uprendizaje, esto ex, de ensefanza de
Wt téenica (Bunker y Thorpe, 1986, Thome, Bunker y Almond, 1946), ’

Po: otra parte, lumbién conviene matizar la relaci6n entre los juegos {azodsﬁcu-
dos y los juegos predeportivos’. En 1a literatura especifica espafiola, esta Uiltima cate-
goria de juegos, son una mezcla de juegos infantiles tradicionules (el marro, ¢l corte-
hilos. la caza del balén, baldn contacto, etc.) ¥ actividades jugadus orientadas a la
ensefianzs de 1a técnica deportiva que poseen un potencial tictico nulo. Sélo en unos
pocos leilos aparecen, dentro de esta categoria de juegos pfedcponivos. aigunos
jucgos cemo el de “los diez pases” o “el balén torre™ que se ajustan a lo' que es un
juego muedificado. Sin embargo, este reducido ndmero de jucgos sc du!uye:' entre
muchos ctros que apenas poseen potencial Lictico y no relinen las.c:{raacrfsncas de
un juego modificado. Ademis, no sc toman seriamente sus potencialidades de ense-

(7} Gran panie del trabajo desarrollado por Rafach Chaves sobre los juegos predepontivos, s¢ aproximan
mucho alo que son los juegos modificados (ver p. cj. Chaves, 1968).
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fianza, no forman parte central de la clase y se wtilizan como relleno en las clases
de educacién fisica. Ahora bien, esto no significa que debamos despreciar ¢f valor
que los juegos infantiles, los juegos predeportivos y los mini-jucgos puedan tencr en
otras facetas o momentos dentro de fa educacién fisica.

Pero ademds, tal y como puede comprobarse en los capitulos siguientes, los

juegos madificados ofrecen el contexto adecuado para:

a) ampliar la participacién a todos los alumnos-as, los de mayor y menor
habilidad fisica porque se reducen las exigencias técnicas del juego:

b) integrar umbos sexos en las mismas actividades, ya que se salva el problema
de la habilidad téenica y se favorece la formacidn de grupos niixtos y ia
participacién equitativa; '

c) reducir la competitividud que pueda existir en los alumnos-as medianie la
intervencién del profesor-a, centrada en resaliar la naturaleza y dindmica del
Juego como si de un animador critico se tratara;

d} wtilizar un material poco sofisticado que puedan construirio los propios

. alumnos-us porque estos juegos no exigen materinles muy eiaborados y
caros; y

e) que los slumnos-is participen en ¢l proceso de ensedanza de este enfoque,
al tener la capacidad de poner, quitar y cambiar reglas sobre la marcha del
juego, ¢ incluso legur u construir y crear nuevos juegos modificados.

4. ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE EL CAMBIO

Antes de concluir, debemos (ener en cuenta que una propuesta de cambio en
la ensefianza de los juegos deportivos se hard realidad cuando los propios profesores-
as se vean no como simples transmisores de informacién y actividades, sino como
creadores y transformadores de conocimiento, tal y como sugieren George y Kirk
(1988). Sin cllo, los condicionantes culturales ¢ ideolégicos de la ensefianza y la
profesién de la educacion fisica hacen muy diffcil el cambio (George y Kirk, 1988;
Sparkes, 1989 y 1991). Entre las muchas consideraciones del proceso de cambio (ver
¢l capftulo trece de Sparkes en este libro), el trabajo en grupo que exija colaborar entre
colegas les ayudard a sentirse capaces de transformar conocimiento. De esta forma
es como el profesor-a se introducird en una dindmica de reflexién y evaluacién con-
tinua respecto a sus pricticas diarias para desarrollar y mejorar sus clases, y liegar
a superar el modelo tradicional de ensefianza de los juegos deportivos.

Aunque algunos criticos (Evans y Clarke, 1988; Evans, 1990) consideren que
se trata de un enfoque incompleto porque no reta las jeranqufas sociales y culturales
de dentro y fuera de la escuela y las estructuras profundas de comunicacién de las
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clases de educacién fisica, nosotros creemos que muchos de los planteamientos pre-
sentados e esta aproximacién suponen grandes relos a las formas actuales de ense-
fianza de Yos juegos deportivos en la educacidn ffsica espafiola. Creemos que ¢n lu
ensefianza debemos actuar teniendo en cuenia las limitaciones y problemas que en-
vuelven o nuestrus prdcticus junto con una buena dosis de actitud critica y reflexion
continuada. Por eso vemos gue esti aproximacion supane un paso wdetunte en ¢l
contiono ploceso de cambio de uno de los contenidas nids problemudticos "F ta cdu-
cacién fisica contemporinea como e la ensedunza de los juegos deportivos y ¢l
departe. ’
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El conocimiento prdctico en la
ensefianza de los juegos deportivos

Brenda Read
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JUEGOS DEPORTIVOS

3. ASIGNACION DE TAREAS TRADICIONALES

4. ASIGNACION DE TAREAS DE TIPO CONTEXTUAL

5. REFERENCIAS

1. INTRODUCCION

Para los alumnos-as de 10 a 14 aflos, el entrenamicnto 1écnico normalmente
ocupa una cantidad desproporcionada de tiempo de clase, de modo que la realizacién
de juegos sirve de descanso a la austeridad de la prictica técnica. De hecho. la
implicacién de los alumnos-as en un juego deportivo puede demorarse hasta que su
competencia técnica o su diligencia en la préctica satisfaga las expectativas del profe-
sor-a. El grito desesperado de “jcudndo vamos a jugar?”, refleja la frustracién de los
alumnos al esforzarse por dominar técnicas incomprensibles, a menudo mediante
repeticiones estereotipadas. Cuando se introduce un jucgo deportive se sucle perder
1a oportunidad de iluminar/explicar la prictica, ya que los alumnos-as responden &
la emocidén de la competicidn. Existe una débil conexisdn entre lo que se ha practicado,
cémo se ha practicado y lo que se pide dentro del contexto del juego.

Al reconocer que los juegos deportivos practicados segdn las reglas que estable-
cen las entidades deportivas para los jugadores adultos, representan una gran exigencia
para los jévenes, los profesores-as intentan, muy acertadamente, reducir estas exigen-

"
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cias y hacer accesibles los juegos a los alumnos-as. Sin embargo, la simplificacién
ha consistido en descomponer los juegos deportivos en aquello que pueda identificarse
y copiarse f4cilmenie: ’

- Técnicas aisladas.

- Patrones tdcticos dirigidos.

Al alumno-a se le pide que reproduzca modelos téenicos que, consensuada-
mente, s¢ consideran correcios para que luego los reproduzea en contextos controlados
que le permiten poca libertad de expresidn, Los alumnos-us se ven implicados ¢n un
programa de entrenumiento més que en un programa de cducacidn para juggos depor-
tivos. Sin embacgo se utiliza esta forma de ensellanza porque los métodos basados
en lu instruccidn proporcionan seguridad al profesor-u, y porque la organizacidn de
los patrones de aprendizaje es relutivamente rdpida, esto cs, todos los alumnos-as s¢
ven implicados en la misma tarea y la observacidn del profesor-a puede centrarse en
el cumplimicnto de tareas.

Los profesores-as deberfan apurtarse de las pricticas trudicionales y refiexionur
sobre su papel como educadores. (A qué se dedican los alumnos-as duranie lus
cluses?. ;Qué son capaces de uprender de ellus?, ;Su implicacién les penmite udquirir
conocimiento prictico con la realizacidn prictica reflexiva’?. En consonancia con una
orientacidn reflexiva comentaré un tipo de aproximucion contextual u la enseffanzy
de los juegos deportivos que motiva y fuvorece que fos alumnos-us se conviertun ¢n
actores pensanies mids que en participuntes resigmidon,

2. APROXIMACION CONTEXTUAL A LA ENSENANZA DE
LOS JUEGOS DEPORTIVOS

El primer paso consisle en reconocer que una ejecucidn hubilidosa completa
depende de tres factores:
“Preparucion fisica + Habilidad en lu cjecucion + Discermimiento”

2.1. La preparacién fisica

La preparacién fisica facilita una ejecucién habilidosa, aunque este componente
se ha reducido en las clases a una fijacidn sobre ¢l control del objeto de juego,
normalmente una pelota. La agilidad se expresa a través de la destreza y el equilibric

EL CONOCIMIENTO PRACTICO EN LA ENSERANZA 2

dindmico; el dcponc de alto rendimiento se ocupa de la generacién, el control y la
explotacién de la potencia, (Se pide a los lectores que recuerden esto al iratar los
factores de fa habilidad en la ejecucién y ¢l discemimiento).

2.2. La habilidad en la ejecucion

La habilidad en lo cjecucidn se refiere a una habilidad que se uliliza para
enfrentarse a una funcién particular determinada por lus exigencias del contexto de
juego. Es unu habilidad apropiuda para un propésilo, no una técnica que extraemos
de un contexto de juego, Si lu téenica se practicu fuera del contexto de juego, que
es ¢l que le du su significado, los ulumnos-us no podrin percibir lu tarea globaimente.
Como sefals Polanyi (1967). un andlisis que desmenuce la accidn en secuencias para
reducirlus 4 aquello que se pucde explicar, describir y replicar puede proporcionar
informacién que conduzca a una mejor comprensién, pero en ¢l proceso puede per-
derse ¢l significado global. Nos advicrte que no caigamos en la tentacién de creer que,
ya que tos detalles son mis tangibles, su conocimiento ofrezca una concepeidn autén-
tica de lus cosas. Después de practicur 1éenicas aisladas, sc espers que los slumnos-as
lus “upliquen™ o los juepos deportivos, “Aplicar™ significa poner en prictica, pero
(como pueden los alumnos-as dar buen uso u sus téenicas si no saben dénde “encajun™
dentro del contexto de jucgo? ;Como puede lievarse a cabo la aplicacidn de las
téenicas si los alumnos-as son incapaces de identificar fos objetivos del juego depor-
tivo, reconocer sus problemas, efectuar juicios correctos y emprender acciones inde-
pendienies en contextos ripidamente cambiantes? La aceplacidn y conformidad niega
a loy alumnos el acceso a los elementos “lidicos™ del juego: imaginacibn, visién,
espontaneidud, desinhibicién, riesgo.

Adiestrar a un yimicipamc para que llevz.a cabo una serie de habilidades y lus
reproduzca en entomnob restringidos refuerza la conformidad, mientras que una educa-
cién de juegos deportivos contempla el desarrollo de las capacidades morales ¢ inte-
lectuales del individuo. Los profesores-as deben intentar que los alumnos reconozean,
entiendun y controlen los problemas que presentan los juegos depontivos; ayuddndoles
no sélo a emitir juicios, sino, lo que es mds impontante, ensefidndoles cémo se emiten.
Un juicio no puede aplicarse husta que no se le revela al alumno el significado que
liene dentro de un contexto dado. Antes de llegar a ese punto los alumnos confian
en los juicios del profesor-a y siguen lus instrucciones lo mejor que pueden,

Thomas (1980} recogi6 prucbas suficientes para sugerir que cuando los alum-
nos-as organizan la informaci6n activamente para su propio uso, se produce un incre-
mento ¢n el aprendizaje y la ejecucién. Al implicar a los alumnos-as en ¢l reconoci-
miento de los_problemas exislentes en el juego deportivo, en la exploracidn de posi-
bles soluciones-y en la investigacidn sistemdtica del poder de tales soluciones, los
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alumnos producen una cantidad de conocimiento prictico que utilizan como guia en
las futuras acciones, Al reflexionar sobre los resultados de sus acciones, los alumnos-
as obtienen un repertorio de las mejores respuestas sin perder la voluntad de impro-
visar, $olo cupndo lox jugadores controlun ¢l contento, y no estdn controlados por
&1, tienen la libertad de expresar sus hubilidades.

2.3, El discernimiento

El discernimiento permite que ¢l alumno-a se introduzea en el juego compren-
diéndolo. La comprensidn de los contextos de los juegos deportivos ayudari a los
alunmos-us a apreciar lo gue se les exige con respecto a yud hacer y qué no hacer.
Sin embargo, creo que ¢s importante distinguir entre “comprension” y “juicio”, Kunt
{¢n Kemp Smith, 1933) propuso que:

“Aungue ks comprensidn pucde ensefarse y estar equipada con reglas, el juicio

es una capacidad peculisr que puede sdto pructicasse y no enseiiarse. Es la

cualidad expecifica del Hunudo sentido comin™

Comprender ¢s saber cdmo, por qué medios uoa determinada intencidn pucde
convertine en un resultado con éxito, BI juicio implica que el alumno wrabaje a travds
de las demandas contextuales para wsi apreciur los principion y reglas de Ta prictica
que conducen u la ejecucion. Brownhill (1983) se refiere ol arte del juicio y afinma
que:

“Salo se puede conscguir mediante 1a prictica. Es un modo de hacer algo sin

tener informacion de como hacerlo, y por o tanto puede perdurar tiempo des-

pués de que T informacion se haya olvidado™

2.4. El juicio

El juicio es una habilidad critica, un acto de discernimiemto, que s6lo aparece
si sc conoce el punto de partida, También cs el conocimicnio adyuirido con “el
hacer™; el conocimiento prictico.

El conocimiento prictico s la clave de una educicidn de los jucgos deportivos,
y segln Oakeshott (1967) es ¢l tipo de conocimiento que Gnicamente puede mostrarse.
Se demuestra mediante el control intelectual y tecnoldgica det contexto. Informa a
los jugadores sobre fa naturaleza de un problema, los tipos de soluciones que podriun
buscarse, qué se debe hacer y qué se debe evitar, Se extrae de los significados ocultos
y de los valores que subyacen en la prictica. Para que éstos salgan a la luz, el profesor
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debe ofrecer tareas que exijan a los alumnos recordar, analizar, discriminar y estable-
cer conexiones, Los alurmnos/as, al enfrentarse a situaciones periddicas, van adqui-
ricndo el sentido de la similitud y la diferencia, llegando a ser capaces de vincular
¢l significado u fos acontecimicnios det juego e interpretar la imporancia que tiene
a Ta hora de. emitir juicios futuros. Boud, Keogh y Walker (1985) describen cémo los
discernimientos podrian surgir inesperadamente, y contindun diciendo que:

“Deben ser apreciaciones instantdneas o intuitivas de una verdad imponante, o

descripeiones de calidud de los acontecimicntos. No pueden planificarse, pero

pueden sedafar ¢l pringipio de un nuevo nivel de reflexion que implica trabajar
con ¢l discernimiento y con lo que se recuerda de la experiencia, pudicndo
también abarcar la evaluacion de lo evaluado y lu emisidn de juicios™.

Los profesores-as han de estur preparados para permitir que scan los alumnos-as
los yue tomen las decisiones, familiarizdndoles con la centidumbre ¢ inceatidumbre
presentes cn los juegos deportivos. Hay que ayudar a fos alumnos-as a utifizar su
imaginacién para ver las cosas de diferente forma, a aceptar la responsabilidad y
aduptarse a lo inesperado. Como apunta Bruner (1986), el alumno entonces:

“8e convierte en un agente de produccidn de conocimiento usi como en un

recipiente de transmision de conocimientos”.

Segin Gauthier (1963), los problemas pricticos se resuelven al realizar algo
correctamente y una personua debe ser capaz de decidir qué es lo correcto, bajo las
limitaciones que presentys el contexto. Las soluciones a los problemus de juego no son
ilimitadas, El profesor debe ensefiar proporcionando informacién y dundo soluciones
a los problemas cuando los alumnos no sean todavia capaces de resolveros. Inicial-
mente, ¢! profesor debe ser un guia, debe dejur que los alumnos exploren y guiarles
segln las necesidades individuales. De este modo, las soluciones que el alumno-a elija
reflejurdn ¢l estilo y pensamiento independicnte propio de cada uno. ;Qué significa
esto en la prictical.

El wabajo de Schmidt (1982) nos lleva a diversas formas de capacitar a fos
alumnos-as a que reconozcan, discriminen y emitan juicios basados en la informacidn
presente cn cualquier situacidn de juego. Propone que los discentes extraen lus relu-
ciones (o esquemas) que existen entre las diferentes fuentes de informucidén para
producir una generalizacién o repla maestra sobre el acontecimiento [juego]. Schmidt
afirma que esa regla serd mds efectiva si se forma mediante ¢l reconocimicnto de las
variables presenies en un acontecimienta. Schmidt considera imporunte:

“Proporcionar al discenie tanta experiencia como sea posible sobre lo que pu-
diera ocurrir en {a tarea, de forma que el discente pucda desarroliar maneras
cfectivas de tratar con cada una de ellas cuando aparccen en una situacion de
juego”, ' E
No se debe dejar desatendidos a los alumnos-as para que encuentren sus propias
respucstas a los problemas del juego sino que se les deberiu presentar situaciones
concretas de juego y guiarles mediante su experiencia en tales situaciones hasta que
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tengan suficiente confianza como para explotarlas por ellos mismos y emitir sus
propios juicios segin lo que saben, ven y entienden. Es posible que los alumnos
lleguen a una respuesta efectiva por un golpe de suerte mds que por deduccién, pero
¢l conocimiento adquirido se adadird al conocimiento préctico del alunino, quedando
eate hsto para ser modificado y revisado una y otra vez segtin se produzean situacio-
aes parcckday,

Al proporcionar el marco interpretativo de un juego deportivo, ¢l profesor faci-
lita la generacion de conocimiento prictico, ayudando a los alumnos-as a saber qué
cs relevante y qué no lo es, qué hacer y qué no hacer. Cada alumno intents encajar
sus ideas en el marco y hacerlas explicables con respecto a éste. Lus ideas se estabi-
lizan ya que ayudan al alumno a encontrar sentido a los acontecimientos y a comparar
los resultados con otros resultados previamente experimentados. Cada alumno se apro-
ximard a ese marco interpretativo desde su propia perspectiva, imprimiendo gradual-
mente un estilo personal a sus acciones, Al ejercitar su imaginacién, eligiendo y
rechazando sus propias soluciones, los alumnos asumen la propiedad de sus propias
decisiones junto con el halago o la recriminacidn por hacerlo bien o mal. Los juicios
pusan entonces a ser propiedad de los alumnos, que desarrollan la cupucidad de
convertir cada nueva respuesta en una variante de la anterior, De esta forma se les
ayudu a enfrentarse con la misma esencia del juego, es decir, con los aspectos que
surgen de la pregunta “jqué ocurre 51 ,.7", ;Qué significa esto en la pricticu?. Para
ilustrarlo se compurard la usignucidn tradicional de tareas y tareas generadas por una
aproximacion contextual al uprendizaje. El ejemplo elegido es una situacidn de jucgo
extraida del fotbol, dos atucuntes tienen que pasar una pelota por delante de un
detemsor; el defensor debe pacarlos y recuperar lu posesion del baldn, convirtiendo
asi la defensa en ataque,

3. ASIGNACION DE TAREAS TRADICIONALES

El ataque y la defensa suelen tratarse separadamente. Las siguientes tareas
representan de forma evidente la prictica tradicional. Describen una serie de progre-
siones a través de disposiciones sin oponente, con media oposicién y, finalmente, con
oposicién total.

Para comprender los esquemas grdficos que uatilizo en la explicacién que sigue
a continuacién, es necesario indicar el significado de algunos signos:

D es el defensor; A es el atacante: * es el obstdculo; - ~ ~ — e5 el recorrido
de la pelota; — es el recorrido del jugador; ° es la pelota.
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3.1. El ataque

1. Ejercicio de pase y recepcién por parejas, sin oponente, que conlleva la
reproduccién de detcrminados patrones, por ejemplo:

Ag—— A Ajmm A, - A, ctc
SN ) . \

! /" /'l

! s -y f

! I ’ {

i s ’ X

i / i / I

I / i e ]

by 1y d

: // [ s |

|

Y SN

Ay fb— A, ——» e A, A, T A

2. Reproduccion de un modelo de pase, por ejemplo triangulucién, que los
alumnos deben copiar. Se pide a A, que drible/esquive al obsticulo antes
de pasar a A, Este recibe y lanza la pelota hacia delunte por detrds del
obsticulo, y A, la recoge. El proceso se repite varias veees:+Se despluza
entonces ¢l obstdculo hasta situarlo delante de A, que es el que empicza
ahora con el juego.
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3. Se sustituye el obsticulo por un defensa en movimiento, yue suponc un
impedimento mds real, sin que por ello tenga que impedir totalmente las
intenciones de los atacantes.

4. Se perite al defensor que intente libremente hacerse con ¢l control del
balén. Los atacantes reciben instrucciones sobre ¢émo cvitar al defensor
antes de pasar y sobre ddnde colocarse para recibir el pase. Invariablemente,
la intercepcidn es ficil para el defensor ya que los atacanies estin obligados
u ajustarse al modelo de pasc.

3.2. La defensa

S. Ensayo de técnicas utilizadas en placaje ¢ intercepcion.

6. Se reintroduce la tarea del 2 contra 1. El defensor recibe instrucciones de

cémo aproximarse al jugador que lleva la pelota.

7. Sc presenta un juego deportivo, esperando que fos alumnos apliquen lo gue

han estado pructicando.

Desgraciadumente, los ejercicios realizados constituyen una preparacion muy
pobre para enfrentarse a las demandas impredecibles del juego.

Es importante tener en consideracién aquello en lo que los alumnos-as estin
realmente implicados al trabajar esta secuencia de tarcas. Tienen que observar y
reproducir modelos téenicos, situarse y actuar segun las instrucciones y trabajur de
acuerdo con un pivel dnico sin tener en cuenta su capacidad,

4. ASIGNACION DE TAREAS DE TIPO CONTEXTUAL

Con la planificacién de las tareas apropiadas se invita al profesor a trabajar
segln los siguientes procedimientos:

1. Identificar las diversas situaciones generadas por el juego deportivo que se
estd analizando. '

2. Elegir una situacién que se adapte a las necesidades de los alumnos-as y
presentarla como un problema que ellos deben resolver. En este caso, j;cémo
pueden tener éxito en el pase dos atacantes al intentar superar a un defensor
y qué puede hacer un defensor para que no lo consigan?
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. Explicar la significacién de ese problema a los alumnos practicando algin

juego deportivo e indicdndoles cudndo y c6mo se presenta. Confimmar los
resultados preferidos de los atacantes y los defensores.

. Disedlar una tarea que invite a los alumnos-as a explorar el problema y a

encontrar soluciones potenciales. Por ejemplo, “el territorio enemigo™. Varios
pares de atacantes intentan Hevar la pelota a través del drea defendida para
marcar atravesando la linea de fondo. Cada atacante debe tocar la pelota al
menos dos veces antes de intentar marcar. Los defensores intentan enviar
tantos balones como pueden por encima de cada linea de banda para marcar.
Tanto si han marcado como si han perdido la pelota, los atacantes vuelven
a la linea de salida para volverlo a intentar.

D D
D
D D
L gy !
A-A A-A A-A A-A
| 2 3 4
A-A A-A
5 6

5. Proporcionar un marco interpretativo que permita a los alumnos-as trabajar

todas las variantes asociadas con el problema del juego. En este caso, el
problema del 2 contra | se presenta en un entramado de cuatro cuadrados.
Los dos A empiczan con la pelota desde fuera de la linea de salida. A,
conduce la pelota hacia delante y hacia el interjor del cuadrado de entrada
mis préximo. El defensor-a debe empezar en el cuadrado trasero del entra-
mado frente a la pelota y moverse hacia delante para intentar coger la pelota
en ¢l cuadrado de entrada, Una vez satisfechas estas condiciones se permite
el juego libre. Los A marcan enviando la pelota por encima de la linea de
meta. La progresién de la tarea requiere que A marque lanzando desde la
mitad lejana del entramado, a una meta_defendida. Los porteros no pueden
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X

LINEA DE META

LINEA DE SALIDA

moverse mds alld de la linea X-Y. Los D marcan enviande la pelota por
encima de la linca de salida. Los A pueden pasar o ayanzar en solitario,
reteniendo asf la realidad del juego. El juego se reinicia después de cada
tanto o cuando s¢ salva un disparo a gol.

1 META E {Portero)

_.A‘__.___‘“.__,.__
b
L |

A,

4

Se utiliza el mismo marco interpretativo pero se varfu ¢l problema presentado
a los alumnos-as alicrando la posicién de salida y ¢l movimiento indcial del
defensor. Aqui hay dos ejemplos mids:

D empicss diagonalmente desde una posicion enfrentada al recuadro de
entrada y debe moverse otra vez dentro del cuadrado para intentar hacerse
con la pelota
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D empieza en el centro desde detrds de la linea media y da dos pasos sobre
esa iinea para esperar y responder luego a las acciones emprendidas por los
A.

Se anima a gue los alumnos-as diseden y comprucben las soluciones guc
cada uno ha dado a las exipencias de la tarca. Las ideas generadas por los
alumnos-as se comparten y ef profesor-a ofrecerd las suyus si éstus no salie-
ran de los mismos alumnos. El ataque y la defensa son reciprocoss reaccio-
nando cada uno a las acciones del otro.

. D, aunque todavia tiene que intentar coger la pelota que se encuentra en lu

mitad frontal del recuadro, puede ahora moverse libremente. En otras pala-
bras, s¢ mezclan las variantes. ;

Siempre que sea posible, las tareas se presentan como si fueran “juegos
modificados™, estableciendo objetivos claros para los atacantes y los defenso-
res. de modo que les ayude 2 valorar sus éxitos y sus fracasos.

. Se practican juegos deportivos reducidos para asegurar que cada jugador se

implica frecuentemente reconociendo y respondiendo a la situacién de juego.
El profesor ayuda en este reconocimiento dando pistas a los jugadores sobre
las similitudes y diferencias dentro de una situacién de juego y proporcio-
nando retroalimentaci6n a sus respuestas. Debe recordarse que es una dife-
rencia la que nos Heva a cambiar nuestras respuestas y que los alumnos-as
deben entender este importante concepto. La téenica de ‘preguntas y respues-
tas anima a Ja reflexidn y lleva, en la prictica, a ajustes propuestos por los
alumnos-as. Una apreciacidn completa de la situacién de juego exige que,
de vez en cuando, los alumnos asuman tanto los papeles de atacantes como
de defensores. ’
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R. Si es apropiado, s¢ pucde sepuir este andlisis en un gran juepo o jucgo
estindar,

s importante entender que si en algdn momento el fracaso  la hora de Hevar
u cabo una intencidn es debido a unu tdenicu incorrecty, o a tu fulta de la téenica
apropiads, el nlumna se alejunt del marco interpretivo y trabajard sobre fu mejora
de da tdenica. Esto puede realizarse Individunimente, en pequedos grapos o con la
clase trubujando como un todo. En ¢l caso de improvisucidn, &sta deberfa ser recono-
cida y extraida para que la habilidud quedara confirmada. Las tdécnicas se convierten
asi en mera ejecucion de habilidades, el medio para conseguir los resuliados deseados.

El conocimiento prictico es el conocimiento que relaciona los medios con Jos
fines. Hay diversos medios de alcanzar un fin determinado, pero In forma en que los
aluminos-us vayan a actuar dependerd de lus consecuencias asociudas ul €xito o al
fracaso. El desarrolto de un jugador es un proceso continuo que se evoluciona progre-
sivamente conforme se va construyendo el conocimiento prictico sobre lo ocurrido
unteriormente. Depende de ta capacidad de los aluminos-as para percibir, pensar y
utilizar conceptos. Segiin Peters (1968):

“Aprender un concepto implica aprender la regia que vincula fos hechos y
aprender mediante ejemplos que se consideran como hachos™

Una aproximacién contextual proporciona a los alumnos-as el marco interpreta-
tivo que les permite enfrentarse a las tareas con un esplritu crilico. Les permite

.
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confirmar y revisar las reglas de su propia estrategia, favoreciendo la formacién de
jugadores-as independientes y criticos, capaces de asuwmir la responsabilidad de su
propio aprendizaje.

S. REFERENCIAS

BOUD. D, KEOGH. R. y WALKER, D. (1985) Reflcction: Turning Experience into
Learning, Kogan Page Lid.

BROWNHILL. R (1983) Education and the Nature of Knowledge. Croom Helm
Lad.

BRUNER, J. (1986) Actual Minds Possible Words. Harvard University Press.

GAUTHIER, D.P. (1963} Pructival Reasoning. Oxford University Press.

KEMP SMITH, N. (1933) lmmanuel Kant's Critiqgue of Pure Reason. The MacMillan
Press Lid. ‘ .
OAKESHOTT, M. (1967) Learning and Teaching. En R.S. Peters (E4.) The Concept

of Education. Routledge and Kegan Paul.
PETERS, R.S. (1968) Michael Oukeshott's Philosophy of Education. En P. King y
B.C. Parekh (Eds.} Politics and Experience. Cambridge University Press.
POLANYL M, (1967) The Tacit Dimension. Routledge and Kegan Paul.
SCHMIDT, R.A. (1982) Moror Control and Learning: A Behavioural Emphasis.
Human Kinetics,

THOMAS, J.R. (1980) Acquisition of Motor Skills: Information Processing Differen-
ces between children and adults. Research Quarterly for Exercise and Sport, 51,
p. 158-173,

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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Susan Capel
Capel, Susan (2002), "La educacitén fisica y los deportes”, en Susan Capel y Jean Leah,
. Reflexiones de la educacién fisica y sus prioridades, México, SEP (Biblioteca para la
Introduccién actualizacion del maestro. Serie Cuademos). -

S

El éxito en los deportes interacionales es muy importante para la Gran Bretaiia. Los
politicos han reconocido él.vinculo entre el éxito deportivo y el orgullo nacional. Por
ejemplo, el entonces Primer Ministro, John Major, en su carta anexa a la publicacién
Sport: Raising the Game (erariamento de Patrimonio Nacioral (DNH, Department of
National Heritage)) declard que “Los deportes son una fuerza de unioén entre generaciones
y a-través-de las fronteras. Sin embargo, por una paradoja nu'!agro;a: al mismo tiempo
son una de las caracteristicas que definen el nacionalismo y el orgullo local. Debemos
apreciarlos por ambas razones.” (DNH 1995:2). Estos senimientos se han visto .
ratificados por las instituciones responsables por el deporte. Por ejemplo, en su éstrategié

~deportiva en- Inglaterra, el Consejo Deportivo Inglés (ESC, English Sporls Council)

reconocio que “Inglaterra, la nacidén deportista, siente un-inmenso orgullo e identidad con
los éxitos en los escenarios intemacionales (ESC 1997:14)." Entonces, como enfatiza
Treadwell:

seriamos muy ingenuos si no nos hubiéramos percatado de la importancia
politica internacional de prestar atencioén a los talentos deportivos. Nuestras
arenas deportivas intemacionales son en efecto escenarios de “pseudoguerra”
y el éxito al mas alto nivel puede parecer un refuerzo de las politicas, estilos
de vida e ideologias de! estado capitalista o socialista. "

(Treadwell 1987: 65)

'Recientemente, la relativa falta de éxito de los equipos deportivos nacionales en la Gran

Bretana en competencias intemacionales ha generado mucho debate. Los politicos y las
instituciones responsables por los deportes han identificado estrategias para mejorar el
desempefio, como se establece en documentos como Sport: Raising the Game (DNH
1995); England, the Sporting Nation: A Strategy (ESC 1997); Labour’s 'Spofting Nation
(Labour Party 1996). Muchas de estas estrategias identifican %f rol integral de la

educacién fisica. Una de las posibles razones para que la educacion fisica se considere

“como un factor importante en el éxito en los deportes internacionales es que muchas

personas ven la educacion fisica como un factor clave en el desarrollo del talento
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- depertivo. Esto se demuestra, por ejemplo, en un artfwlo%_‘égnﬁali en The Times
Educational Supplement. que rechazaba la practica del “sfoof baif que la escueia
comprensiva habfa introducido como un juego que “permite lé'paticipacién de ambos
SEX0s y Gue es no competitivo™, El stool ball-fue rechazado como un juego que *no va a

" ayudar a Ing!aterra‘g encontrar un jugador xépido en el u’iquet.' Se nos dijo que “La feroz

ofensiva del equipo antillano no se educd jugando stoof ball’ (TES 11 de julio 1986).

Una segunda razén podria ser que muchas personas Qen el deterioro del deporte en las
escuelas como la causa del poco éxito en el deporte internacional. Resuliaba evidente
que John Major apoyaba los puntos de vista de muchas de estas instituciones y agencias
de prensa en cuanto que los maestros eran los culpables por la “decadencia de los
deportes™ (Gilroy y Clarke, 1997). Se ha sugerido que estos dos elementos estan ligados.
Por ejemplo, Murdoch cits lo que ella liamé las “dos actuales percepciones prevalecientes
de que, en primer lugar, el deports se encontraba en decadencia tanto dentro del contexto
escolar como en la competencia intemacional y, -en segundo, due el deporte en las
escuelas era responsable de manera directa por el efecto en el resto del deporte”
(Murdoch 1997:253). Esta puede ser una de las razones por las que "muchos maestros,
directores, cuerpos.de gobiemo, padres y nifios conservan la nocion de que la educacién
fisica y los deportes son sindnimos” (Murdoch 1990: 64).

Sin embargo, la educacion fisica y los deportes nc son sinénimos. Este capitulo empieza
con un repaso de algunas de las razones por las cuales se tiene esta nocidon. A
continuacion se consideran las diferencias entre ambos, empezando por algunas

definiciones de lo que es la educacion fisica y el deporte y desplés articulando algunas -

de las diferencias centrales entre ambos. A pesar de sus diferencias, las disciplinas estan
interrelacionadas. La educacion fisica contribuye al deporte y el deporte contribuye a la
educacion fisica. Estas contribuciones se consideran en la siguiente seccion del capitulo.

Es importante éue los maestros de educacion fisica presenten y tengan claras las
diferencias entre la educacién fisica y el deporte ya que esto tiene implicaciones para el
futuro de la educacién fisica. Por ejemplo, Evans sugirid que “esta combinacion
conceptual de la educacion fisica y el deporte ha danado y limitado seriamente el debate
académico, politiéo y publico sobre la educacién fisica en las escuelas en la Gran Bretaia
Y en otros lugares” (B¥ansxt988: 175). Whitson y Macintosh formufaron la pregunta *; Por

qué el discurso actual de la educacion fisica estd tan poco relacionado con la educacidén

' N. de la T.: El stool ball es un juego antiguamente muy popular en Inglaterra y que se considera como
un antecesor del crique t.
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pero tan vinculado con el perfeccionamiento sistematico dei desempefio deportivo?”
(Whitson y Macintosh 1990: 40). De manera més préctica, si la educacién fisica y el
deporte se toman como sinbnimos, ¢necesitan las escuelas emplear maestros de
educacion fisica? ¢Por qué no simplemente reemplazarios con: varios entrenadores de
deportes, cada uno- especializado en una actividad parﬁéular? Este capitulo esta
disenado, entonces, para ayudai' a los maestros de educacién fisica a articular en qué
consiste la disciplina y su contribucién unica a la educacién de todos los alumnos, algo
que no puede ser duplicado por los deportes.

2Por qué se ven como sinénimos el deporte y la educacién fisica?

La profesion de la educacion fisica no esti enviando un mensaje claro sobre lo que
Ia disciplina es y en qué se diferencia del deporte.

Una de las principales razones por las cuales la gente ve la educacién fisica y el deporte
como sinénimos es que los profesionales en educacién fisica no envian un mensaje claro
sobre lo que su disciplina conlleva, lo qua la fundamenta y las diferencias que presenta
con el deporte. Puede haber varias razones que expliquen por qué los maestros no estan
"~ enviando este mensaje claro. En primer lugar, podria ser que no puedan articular
claramente la diferencia entre ambas disciplinas probablemente porque no han
reflexionado sobre lo que es la educacién fisica y, debido a las diversas definiciones

existentes, asumen una definicion basada en su propio pasado y experiencia. Por tantoya -

que “probablemente la mayoria de los maestros especialistas en educacién fisica
ingresaron a la profesion debido a su propio entusiasmo por los deportes y el
reconocimiento de los beneficios personales y placer que puede brindar” (Departamento
de Educacion y Ciencia (DES, Department of Educatio and Science)Oficina de Gales
(WO, Welsh Office 1991: 7), es posible que no hayan diferenciado claramente la
educacién fisica de los deportes y que los hayan vinculado muy de cerca. Esto puede
agravarse por el hecho de que el trabajo de los maestros de educacion fisica incluye tanto
su materia como las actividades deportivas extracurficulares. (Véase también el Capitulo

13 para una reflexion mas a fondo sobre lo que es la educacién fisica y sus fundamentos).

i)
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Para muchos, el sentido comiin dicta que la educacién fisica y et deporte sonlo: .
mismo :

Debido a que la profesién'de la educacién fisica no envia un-mensaje claro sobre su
disciplina, el piblico eri general puede considerar que, de hecho, la educacién fisica y el
deporte son lo mismo. Segiin Leaman (1988: 97), la mayoria de las ndciones de sentido
comin igualan los dos conceptos. Existen varias razones para que esto ocurra, las cuales
incluyen los srgusent&s ejemplos:

+ El programa de educacién ﬁs.ca. en especial en el nivel de educacién secundaria,
ha estado h’adnaonalmenta dominado por juegos competitivos en equipos y
actividades deportxvas. Por ejemplo, la Oficina de Estindares de Educacién
(OFSTED Offica for Standards in Educat:on) encontrd. que “en una buena
proporcién de escuelas, el programa tiene un mayor énfasis en los juegos, en
particular los de invasion, y el programa para los nifios a veces estd mas limitado
que el de las nifias™ (OFSTED 1995a: 12). OFSTED también sefialé que:

. El porcentaje de tiempo disponible en el programa de educacion fisica que se
dedicaba a los juegos variaba mucho en el Programa Nacional. La mayoria caia
en el rango de entre 50 y 70 por ciento del tiempo en la KS3 (Key Stage 3, o
tercera etapa educativa)?, pero algunos extremos incluian un 33 por ciento en una
escuela y mas del 80 por ciento en otra. Las otras tres areas de actividad
seleccionadas que el Programa Nacional requiere se amontonaban en el tiempo
restante.
(OFSTED 1995b:11, paréntesis agregado)

El dominio de los juegos competitivos en equipos en el programa de educacion
fisica de las escuelas de nivel secundario no es reciente. Proviene de las
tradiciones de las escuelas publicas en el siglo diecinueve. “La fuerte tradicion
histérica establecida en las escuelas publicas se sigue replicando én las mentes
de muchos y es dificil de:cambiar” (Murdoch 1990: 65). Recientemente, el dominio

de los juegos competitivos en equipos se ha enallecido en el programa de

2 N. de la T.: Segin las etapas claves, o Key Stages, establecidas por las autoridades educativas en la
Gran Bretana.
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educacidn flsica en las escuelas de.Inglaterra y Gales a través 'del Programa
Nacional para la Educacién Fisica (NCPE, National Curriculum for Physical
Education). Esto corrobora la nocién de que la educacién fisica y el deporte son la
misma cosa. (Para mayores pruebas sobre el dominio de los juegos en el

- programa de educacién flsica en el nivel secundario, véase el Capltulo 7 de este

libro).

* Las importantes similitudes en el equipo que utilizan los nifios y las hifas para la
educacién fisica y para muchos deportes refuerzan el punto de vista de que la
educacién fisica y el deporte son sin6nimos. Por ofra parte, en algunas escuelas,
los alumnos deben contar con diferentes equipos para diferentes actividades de
manera que su vestimenta se parezca a la que utilizan los demms:s que
practican la dxsc:pl‘m que se estd aprendiendo. Un ejemplo podria ser Ia
tradicional vestimenta blanca para las lecciones de criquet.

o El éxito del programa de educacidn fisica de una &ccuela puede interpretarse a
través del éxito de sus equipos deportivos interescolares. La diferencia entre el
tiempo programado para la educacidn fisica y las actividades extracurriculares no
resulta clara. El éxito de los equipos deportivos puede utilizarse como una
herramienta publicitaria para la escuela. Ademads, en una era donde la educacion
se ve tan sujeta a las fuerzas del mercado, no es extrano encentrar directores y
cuerpos de gobierno que dejen muy claro el valor 'due se le da al deporte al definir
su mision sobre la educacién fisica. Esto envia un mensaje de que la educacién

fisica y el deporte son sindénimos.

Los politicos con frecuencia refuerzan el punto de vista de que la educacion fisica y

el deporte son lo mismo

Es frecuente que los politicos vean la educacién fisica y el deporte como sinénimos. Por
ejemplo, el equipo de trabajo seleccionado por el entonces secretario de estado, Kenneth
Clarke, para desarrollar propuestas para el NCPE (DESWO 1992) incluia a dos
déporﬁstas profesionales, John Fashanu (futbol) y Steve Ovett (ailetis{no), 'pero no tenia
ningtn maestro activo de educacion fisica. En 1998, el Times Educational Supplement
citd a la Subsecretaria de Educacidén, Estelle Morris,‘quien comentaba sobre Jas
propuestas gubermamentales para reducir el Programa Nacional en las escuelas
primanas: “Ninguna materia—ni deportes, ni historia, ni aeografia— ha dejado de ser

o
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obligatoria. Eran obligatorias, son obligatorias y seguirdn siendo obligatorias™ (TES, 3 de

julio 1998: 6). También se puede ver esto en varios documentos del gobiermno, por ejemplo

en Sport: Raising the Game ia agenda de accién para el deporle en las escuelas
establece que “todas las escuelas deben' proporcionar dos horas a la semana de
educacién fisica y depoite en sus instalaciones” (DNH 1995: 3). '

Fisher concluyd que

la presion-para crear un mayor énfasis en los tradicionales juegos competitivos
en equipo en el programa escolar... puede verse como una caracteristica del
contexto politico donde Ia tradicidn, orden, estabilidad y responsabilidad son
impoitantes... Las exigencias externas a la escuela en el drea politica y de los
padres de familia se centran en la competencia y los resultados... Si las
expectativas tradicionales no se cumplen, la profesién de la eduwaén flsica
queda abierta a la critica. .

(Fisher 1996: 140)

Esto fue apoyado por Penney y Harris quienes concluyeron .que la “revisién del NCPE
demostré claramente la naturaleza politica de ka reforma educativa y las inequidades en el

desarrollo del proceso en términos de “quién tenia la ultima palabra™ (Penney y Harris
1998: 5).

Los medios de comunicacién con frecuencia refuerzan el punto de vista de que /a

educacion fisica y el deporte son lo mismo

Los medios de comunicacién también son a veces responsables de combinar los dos
conceptos de educacion fisica y deporte. Murdoch cité un ejemplo en una transmision en
la cual el comentarista dijo "Deporte escolar, o para llamarlo por su nombre correcto,
educacidn fisica” (Murdoch 1990: 65). Por otra parte, los medios no dudan en culpar a la
educacion fisica en las escuelas como responsable de las derrotas deportivas nacionales.
Esto contribuye al punto de vista de que la eduacion fisica en la escuela existe con el
Unico propo6sito de desarrollar la excelencia deportiva. | i

Sin embargo, la educacion fisica y el deporte no son lo mismo y es importante que los
maestros de esta materia tengan muy claras las diferencias. A continuaciéon se
mencuonaran las diferencias. En pnmer lugar se daran las definiciones de educacion fisica

y de deporle y después se identificaran algunas diferencias entre ambas disciplinas.
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Por qué la eduéai;jén_f:sica y el deporte son diferentes -

Definiciones de educacién fisica y deporte

Uno de los problemas qus se presentan al tratar de expﬁcaf las diferencias entre la

educacién flsica y el deporte es que no hay una tnica definicién aceptada de ninguno de

los dos conceptos. Existen varias definiciones, o al manos descripciones de ambos.
Algunas- definiciones se inciuyen en el Capltulo 1 de este libro. Otras se presentan a
continuacion. ‘

En lo que respecta a Ia educacién fisica, el Grupo de Trabajo de Educacién Fisica del
Programa -Educativo Nacional (NCPEWG, National Curriculum Physical Education
Working Group) establed& que:

3.1 La educacién fisica educa a los jévenes en el uso y conocimiento del cuerpo y sus
movimientos. Algunos de sus propésitos son:

desarrollar la competencia fisica y permitir que los alumnos participen en
actividades fisicas que valgan la pena

promover el desarrollo flsico y enseifiar a los alumnos a valorar los beneficios de la
participacion en la actividad fisica mientras estan en la escuela y durante el resto
de sus vidas

desarrollar una comprensién artistica y estética dentro y a través del movimiento
ayudar a establecer autoestima a través del desarrollo de confianza fisica y ayudar

a los alumnos. a manejar tanto los éxitos como los fracasos en las actividades

fisicas competitivas y cooperativas.

3.2 La educacién fisica también contribuye:

al desarrollo de habilidades para la resolucién de problemas
al desarrollo de habilidades interpersonales

a la construccion de vincilos ‘entre la escuela y. la comunidad asi como entre

culturas

3.3 La educacidn fisica pretende desarrollar la competencia fisica de manera que los

alumnos sean capaces de moverse de manera eficiente, efectiva y segura y que

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



entiendan lo que estan haciendo. Es en esencia una manera de aprender a través de la
accion, conciencia y observacion. '

(DESMWO 1991: 5)
Por otro lado, el Consejo de Europa en su Carta Europea sobre el Deporte establece que:

El c{eportéa in.c!uye todas las formas de actividad fisica donde, a través de
p.arbc:paceén informal u organizada, se busque mejorar la condicidn {Isica y el
bienestar mental formando relaciones sociales u obteniendo resultados en
competencias a todos los niveles.

-~ - (Consejo de Europa 1992)

Para el Foro del Deporte Escolar (School Sport Forum), los deportes incluyen:

e juegos y deportes competitivos... ,

» actividades al aire libre donde los participantes busquen negociar algiin “terreno”
en particular... )

e movimiento estético... por ejemplo, danzé, patinaje artistico, formas de gimnasia
ritmica y natacion recreativa;

 actividades de acondicionamiento... mejorar o mantener la capacidad de trabajo
fisico y generar subsecuentemente una sensacion general de bienestar.

Esta interpretacion amplia permite que varios intereses se reconozcan y que muchas

formas de participacién se promuevan bajo el titulo de “deporte”.
(Foro del Deporte Escolar 1988: 5)

A pesar de las similitudes y posibles repeticiones entre a!gunés definiciones, mucha gente
ha concluido que la educacién fisica y el deporte no son lo mismo. Murdoch considerd a la
educacion fisica y al deporte como “fenémenos distintos™ (Murdoch 1990: 64). Por olra
parte, el NCPEWG identificaba a la educacién fisica como z;!go‘ Gnico y diferente al

deporte:

El deporte cubre un rango de aclividades fisicas en las que los adullos y
jovenes pueden participar. En contraste, la educacion fisica es un proceso de
aprendizoje, dondo ol centexto co bdsicamcnte fisico. £l proposilo de este
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proceso es desarrollar conocimientos especificos, habilidades y nociones que
promuevan -la competencia flsica."tas diferentes actividades deporiivas
puefﬂgn y deben contribuir a ese procesc de aprendizaje y este permite la
participacion en los deportes. No obstante, el centro de atencién es el nino, no
el desarrolio de la competencia fisica o la actividad en si. _

- (DESWO 1991:7)

Se pueden ver las formas en que difieren y se dis‘inguen el deporte y la educacién flsica y
Gue no son ‘sinbnimos. Estas diferencias se considerardn con mayor profundidad en el
resto del capitulo. '

Diferencias centrales entre la educacién fisica y el deporte

La educacic. - fisica es, e‘senciélmente, un proceso educativo, mientras que en el deporte
el énfasis e<. } en la actividad. T

El NCPEWC DES/WO 1991) enfatizd que en la educacién flsica el foco de atencién esta
en el proce: : de aprendizaje en un contexto primordialmente fisico, mientras que en los
- deportes se :olocaba un mayor peso sobre lka actividad y podria resaltarse el producto
final, 0 en ¢. 2s palabras, el desempeiio o el resultado. En la guia no estatutaria anexa al
primer doct: .ento del NCPE en 1992 se ratificé esta distincion: “En la educacion fisica, el
énfasisse © ocaenel aprendje en un contexto primordialmente fisico. El propésito del
aprendizc s el desamrollo de conocimientos, habilidades y conceptos especificos y la
promocié:  idesarrollo y la competencia fisica. El aprendizaje promueve la participacion
en el def " (Consejo Nacional de Programa Educativo (NCC, National Curriculum
Council) 10 = H1). Por otra parte, “El deporte es el término aplicado a una variedad de
actividades :icas donde el énfasis eété en la participacion y la competencia. Diferentes
actividades =portivas pueden contribuir y apoyan el aprendizaje™ (NCC 1992: H1).

Murdoch rec~‘taba que a través de la participacion en la educacion fisica los alumnos
adquirian i< ‘mportantes heramientas para “continuar en la participaciéon en el proceso
de aprendizaje incluso después de salir de la escuela” (Murdoch 1997: 263). Enfatizé que
el proceso ce apmndizajé a través de la planeacion, desempernio y evalhaciéﬁ proporciona
una integridad akaprendizaje de un drea discreta de actividad y “fortalece la unicidad del
proceso de educacion fisica™ (ibid.: 267). Se seleccionan las actividades que se incluyen

en el programa de educacion fisica con un propdsito especifico (véase el Capitulo 13 para
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una mayor discusién sobre la selecci6n de actividades ¢ que se incluyen en el pmgrama de
educacion fisica para un propésito especifico).

. Esta diferencia entre educacién fisica y deporte pueds ilustrarse con un ejemplo. Mientras
que un entrenador de gimnasia, por ejemplo puede preocuparse solamente por producir
el patron comrecto de movimiento para un salto particular, el maestro de educacién fisica
podria enfocarse a ayudar al alumno a participar en un proceso que incluya planear su
acercamiento (por ejemplo, longitud; velocidad y angulo de aproximacién), llevar a cabo la
accién y evaluar el desempeiio (establecer la—sensacién, repetir el movimiento
exactamente, variar el movimiento, adaptario a través de un reposicionamiento de las
manos, elc.).

El enfoque -del proceso de aprendizaje puede proporcionar conocimientos sobre los
principios que ayudan al alumno a adquirir nuevas habilidades.

Esto esta ligado con la educacién fisica empezando por la perspectiva del nifio y las
dimensiones de su aprendizaje fisico, mientras que el deporte empieza a partir de la
perspectiva de la actividad que se va a aprender. Talbot nos records que en la educacién
fisica "l objeto no es ol juego, sino el nifio” (Talbot 1987). Adicionalmente, Lee recalcd
que “mientras que el entrenamiento puede enfocarse en desarrollar un buen desempefio,
la educacion se encarga de desarrollar personas” (Lee 1986: 248). ‘ '

La educacion fisica incluye el desarrollo de habilidades motoras y no necesariamente de

actividades deportivas

El enfoque en el nifio requiere que se tenga una consideraciéon cuidadosa de las
necesidades de los nifios en diferentes etapas de su desamollo. Durante los primeros
anos (antes de los § o en la guarderia), la actividad fisica esta-basada en el juego y en la
disposicion de participar en él. El apoyo estructurado para aprender a través de la
educacién fisica ayuda a que el nifio se desarrolle a partir de esta base. Durante las fases
de preescolar y primaria, la educacién fisica debe incluir el aprendizaje de habilidades
motoras fundamentales para formar las bases de la participacion en una.van'edad de
actividades fisicas. Los afos de Ia primaria son importantes para ayudar a los nifos a
dominar sus propios cuerpos. La educacion fisica trata com-el desarrollo de habilidades
motoras y no solo con el aprendizaje de deportes especificos. Por tanto, el enfoque en la
educacion fisica para nifios muy pequeiios, guarderias y KS1:(Etapa Clave 1), no debe
concentrarse en 1a competencia que necesarnamente existe en los conlextds deportivos,
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ya que esto podria ser demgsiado avanzado para su etap%:} de l.cj‘e;_carmﬂo cognitivo. Las
bases proporcionadas en esta etapa pueden ser la fuente 86 “fases més formaies de
participacién en acﬁvidadesﬁ de educacién flsica y deportes, con un progreso de las
versiones simples a las complejas® (Murdoch 1990: 73). Las actividades incorporadas a la
educacién fisica en sus etapas posteriores no necesariamente deben ser deportes.

La educacién fisica es un concepto més amplio que el deporte

La educacion .ffsim es unéoncepto més amplio que el depbrte. Lo incluye, pero de la
misma manera también incluye otras actividades fisicas que no son deportes, como seria
la danza. Lainclusién de la danza en el NCPE se apoyS en que "es una parte esencial de
un-programa balanceado de educacién fisica” (DES/WO 1990: 13). El informe provisional
del NCPEWG reconocid el estatus de la danza como una forma de arte: *La danza como
modelo desarrolia en los estudiantes una apreciacion de la actividad como algo artistico y
estético.” (DES/WO 1990: 13). La educacién fisica también incluye actividades que
pueden o no ser deportes dependiendo de las razones para participar, como por ejemplo,
' actividades al aire libre y de aventura (OAA outdoor and adventurous activities). Estas
actividades pueden o no estar conceptualmente ligadas a la competencia que es
inherente a los deportes. Hay actividades OAA que forman parte Gtil del proceso
educativo para permitir que se cumpla con las metas de la educacién fisica, como seria la
planeacion y la participacion en una excursion. Sin embargo, estas actividades no
implican la participacion en un deporte o la preparacion para participar en €l. Por lo tanto,
no hay una necesidad inherente de que todas las formas de educacion fisica deban
promover el tipo de comportamiento competitivo que es esencial en los deportes.

En [a educacion fisica, los deportes deben seleccionarse para su inclusién en el programa
por el potencial que tengan en el aprendizaje que se dara en los alumnos y no viceversa
(véase referencia anterior). Si el enfoque de la educacion fisica fuera solo el deporte
podria haber un enfoque limitado en el programa (por ejemplo, solamente rugby).

Por otra parte, existen varias metas de la educacion fisica que pueden :fllcanz_ar§e a
través de la participacion en actividades diferentes a los deportes. Una de las metés de la
educacién fisica puede ser que la mayoria de los estudiantes integren la actividad fisica
como parte de su estilo de vida. Aﬁgunos estudiantes pueden escoger no integrar los

deportes a sus vidas, pero si otras formas de actividad fisica.
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Tinning identificé un peligro en la utilizacién de educacién deportiva en la educacidn fisica
y resalt6 la necesidad de reenfatizar los “prepésitos educativos de la educacion fisica®
(Tinning 1995: 19). Considerd que el trabajo de los profesionales en la educacion fisica

seria:

mejor si se reafirara que el deporte es solamente un medio (en la actividad
fisica) para el desamrollo de ciudadanos fisicamente educados. No debe ser en
enfoque cenfral de la educacidn fisica en las escuelas. - Permitir que la
educacién flsica se destile en deportes... es menospreciaria. Ciertaments los.
deportes deben ser una parte del programa de educacién fisica... pero - -
debemos recordar que, para muchos individuos, los deportes no son la forma
mas satisfactoria de hacer ejercicio.

(Tinning 1995: 20)

La educacién fisica debe beneficiar a cada alumno en el grupo independientemente de su
habilidad o entusiasmo por la materia. Por lo tanto, si se enfatiza el deporte y, con esto, la
competencia y el éxito en ella (por ejemplo una competencia entre diferéntes secciones
de la escuela o a nivel interescolar en un deporte tradicional), puede ser que se utilicen
recursos finitos para sodlo algunos miembros de la élite deportiva en vez de estar
disponibles para alentar la participacién de todos en la educacién fisica. "Si se gasta una
cantidad desproporcionada de tiempo en sdlo unos cuantos alumnos (en la educacion
fisica o cualquier otra area) entonces se puede esperar que se alcance un nivel mas aito
de desempefo (Leaman 1988: 105). Muchos considerarian que esta distribucion de
recursos es basicamente injusta y que debe evitarse en una escuela. Por lo tanto, “en vez
de gastar en transportar a una pequena minoria de estudiantes a diferentes rincones del
pais, se podria desarrollar un programa de actividades para después de la escuela que
sea atractivo para la totalidad del espectro de intereses de los jévenes” (Fox 1996: 105).
Sin embargo, la mayoria estaria de acuerdo en que la buisqueda de la excelencia es
importante para el estudiante con habilidad. Los maestros de educacién fisica tienen
cierta responsabilidad de identificar el potencial y permitir a los élurpnos que lo
desarrollen, pero £a quién pertenece el rol de desarrollar la excelencia? ¢Hasta qué grado
debe ésta ser el enfoque de la escuela si va a tener como consecuencia un menor apoyo,
esfuerzo, tiempo y recursos parg ayudar a los menos dotados é alcanzar su potencial?
(Véanse los Capitulos 2, 3 y 4 de este libro para una discusién mas amplia sobre la

igualdad de oportunidades en la educacién fisica). ;Qué papel debe desempeiar la
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educacion flsica y el personal que la smparte en el desarrolle de la exoelencxa? Como
sostenfa Fox: S

La escuela no es completamente responsable: muchos nifos participaréan en
~ natacion, gimnasia, baile y otras actividades deportivas... Por ofra parte, cada
vez mds nifios participan en algiin deporte a través del sistema de clubes en
los fines de semana ¥y los adolescentes empiezan a inscribirse en clases
formales de ejercicio y en gimnasios. Uno de los papeles importantes de las
escuelas es estahlecervfnw!os y alianzas con estas instxtuciones altemativas.

(Fox 1996: 106)

Por lo tanto, la identificacién de potencial puede darse durante la clase de_educacidén

fisica, pero el desarrollo de este potencial para alcanzar la excelencia puede realizarse de

manera extracurricular o conectando a los alumnos con las oportunidades que se

presenten en clubes deportivos locales u ofros tipos de actividades comunitarias. |
Desarrollar el potencial es parte integrel del programa de desarrollo de los deportes (ESC

1997); un marco para la oportunidad y desempeiio deporﬁvb desde sus bases hasta la

excelencia como se muestra en la Figura 8.1. Se presenta mas discusién sobre las

iniciativas de la comunidad en la educacion fisica en el Capitulo 10.
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Tabla 8.1 El programa del desarrollo delos depodes
Fuente: ESC 1997: 6

Esta seccion ha demostrado que la educacién fisica y el deporte son diferentes. Sin

embargo, incluso con esta diferencia, ambas disciplinas estan relacionadas. De hecho, el

Foro del Deporte Escolar fue categorico en su declaracion de que “El deporte y la
. educacidn fisica no son lo mismo, pero son interdependientes” (Foro del Deporte Escolar

1988: 7).

La educacion fisica contribuye al deporte y el deporte contribuye a la educacion fisica.

Algunas de estas contribuciones se identifican en la siguiente seccion del capitulo.

La contribucion de la educacion fisica al deporte y del deporte a la educacién fisica
_La contribucion de la educacién fisica al deporte
Hay muchas cosas que la educacion fisica puede ofrecer al deporte. Su contribucién

incluye proporcionar la base que permita desarrollar las habilidades motoras basicas para

participar en un deporte. La educacion fisica puede representar el nivel basico del
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programa para todos los estudiartes, en los cuales se basa el desamollc de todos los
deportes futuros. Este papel es central para el Programa de Desarrollo de los Deportes de
la ESC (1997) que se muestra en la Figura 8.1. ,

Otras maneras serian introducir a los estudiantes a varios deportes culturalmente
valorados y, en relacién con esto, permitiﬂee que tomen decisiones informadas antes de
decidir participar en alguno. Con la educacién fisica los estudiantes aprenden a pamapar
en los'deportes, lo cual les permite seleccionar en qué deporte(s) quieren participar en las
actmdades extrawmwlares de la escuela, fuer,a de la escuela y después de la escuela.
Este papel se reconoci6 en el Foro del Deporte Escolar cuando se enfatizé que “La
educacién fisica prepara a cada nifio para satisfacer su participacién en el deporte a
través del desamollo de las habilidades necesarias y a través del reconocimiento de
oportunidades. d:spon’bles de teaeaaén en la comunidad™ (Foro del Deporte Escolar
1998:7).

La contribucién del deporte a la educacién fisica

De Iz misma manera, el deporte tiene su lugar en el programa de educacién fisica. El
deporte es un vehiculo muy Gtil para aprender en educacion fisica y apoya el proceso de
aprendizaje. Puede ofrecer varias experiencias educativas valiosas. Por ejemplo, el
contexto deportivo puede proporcionar un foro donde los nifos pequefios puedan
experimentar el éxito y la satisfaccion. Pueden sentirse exitosos al demostrar su habilidad
(con frecuencia al ser mejores que otros), al dominar una actividad o al lograr por primera
vez complacer a otros, al tener una sensacién de aventura o al poder lograr algo como
miembro de un equipo. Los estudiantes pueden estar motivados a participar en los
deportes mas que en otros tipos de actividad fisica, incluyendo el programa de educacion
fisica, y es probable que esto tenga un efecto positivo en su participacion subsiguiente en
actividades fisicas después de la escuela (White y Coakley 1986).

Sin embargo, para que los deportes contintien contribuyendo de forma positiva al proceso
de aprendizaje en la educacion fisica, éstos deben ser seleccionados por el potencial que

tengan de ser positivos para el aprendizaje.
El reporte provisional del NCPEWG identificé que “dentro de un programa de educacién
fisica, las actividades deportivas como los juegos competitivos, la natacion y el atletismo

son vehiculos para la educacién—educacion a través del deporte —y también se valoran
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por si mismas como actividades que valen la pena———educaczén en el deporte (DESIWO
1990: 12). '

Conclusion ' :

En este capitulo se idéntificaron algunas de las razones por las cuales la educacién fisica
y el deporte son considerados como sin6nimos. Posteriommente se considéraron las
diferencias centrales entre la educacién fisica y el deporte. A pesar de que estas dos
disciplinas son diferentes, estén interrelacionadas y cada una contribuye a la otra. La
contfribucién de la educacién fisica al deporte y viceversa se mc!uyeron también en el
capitulo.

La interrelacién entre la eduéacién fisica y el deporte puede verse como amenazante,
como se reconoci6 en el Foro del Deporte Escolar, cuando se establecié que:

La cercana relacién entre el deporte y la educacion fisica puede llevar a
malentendidos, algunos de los cuales pueden ser causados por expeciativas
ireales. Algunas personas en el mundo de los deportes, principalmente a
través de los medios, estin haciendo piblica su insatisfaccién con estas
actividades en las escuelas y sostienen que, por ejemplo, los estdndares en
"desempeiio y compromiso no son tan altos como deberian. También pueden
surgir tensiones en la otra direccién cuando el comportamiento en los deportes
de alto nivel, como la renuencia a aceptar las decisiones de los arbitros, la
violencia y el consumo de drogas para mejorar el desempeno, entran en
conflicto con los objetivos educativos. Hay necesidad de dialogo.

(Foro del Deporte Escolar 1998: 7)

Murdoch propuso que en vez de tratar de polarizar la educacién fisica y el deporte, una
mejor manera de avanzar podria ser integrar ambas disciplinas “"desde antes y después
de la escuela y tanto dentro como fuera de ella de la manera mas adecuada” (Murdoch
1990: 72). La investigadora identificé cinco modelos para la relacién entre la educacién
fisica y el deporte: modelo de sustitucién; modelo Ge antagonismo; modelo de refuerzo;
modelo de secuencia; y modelo de integracién. Suginé que los dos primeros modelos
tienen una connotacién negativa y que no tienen potencial para el desarrollo de relaciones
de trabajo, mientras que las otras son intentos positivos por capturar las relaciones
significativas que vale la pena desarrollar. Los lectores deberdn consultar a Murdoch
(1990) para una mayor discusion sobre cada tipo de modelo. Los modelos se utilizaron
para hacer preguntas como: ¢lLa educacién fisica puede o debe cubrir la necesidad del

deporte como un fendmeno cultural? ;La educacién fisica debe educar para el deporte?
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¢El deporte proporciona un vehiculo para la educacién fisica? Estas preguntas

proporcionan una bass Gtil para reflexionar sobre la interrelacién entre las disciplinas que

hemos visto aqui.

A pesar de su inteirelacién. no deben pasarse por alto las diferencias entre la educacién.

fisica y el deporte, La reflexién scbre las diferencias es importante para permitir que
desempeiien completamente sus rolus Unicos. Adicionalmente, es importante qgue los
maestros de educacion fisica articulen las diferencias de manera que puedan justiﬁéér su
materia ante las instituciones como el goblerno nacional: las agencias/departamentos
gubemamentales como el Departamento de Educacién y Empleo (DfEE)®, ESC;
Organismos Reguladores ds! Deporte (NGBs, National Governing_Bodies of Sport);
consejos locales; cuerpos de gobiemo; directores escolares; y otros maestros (Gilroy y
Clarke 1997; Peach y Thomas 1998). Esta justificacién deberfa basarse en lo que es
dnico en la educacién fisica y su contribucién especifica a la educacién de todos los
alumnos; algo que el deporte no puede duplicar. Si la educacién fisica se redujera al
deporte, esto podria tener implicaciones para el programa y para todos los que lo
imparten (véase también el Capitulo 13). |

Prequntas para reflexionar

1. ¢Debe basarse el éxito del programa de educacion fisica en el éxito de los equipos
escolares? Si es asi, ¢por qué? Si no, ;como se pueden articular las diferencias
entre la educacion fisica y el deporte a un director, cuerpo de gobierno, padre de
familia y otras personas para asegurarse de que el éxito del | programa de
educacion fisica no se mida por el éxito de los equipos de la escuela?

2. (Coémo afectan las diferencias entre la educacion fisica y el deporte lo que usted
hace al impartir educacion fisica en las horas programadas y su enfoque a las
actividades extracumiculares?

3. ¢Qué significan las diferencias entre educacién fisica y deporte en los distintos
roles de un maestro de educacién fisica y un entrenador deportivo? ¢Deberian
contratarse entrenadores para imparir las clases de educacion fisica? Si es asi,

£como deberia darse esto?

3 N. de la T.. DIEE son las siglas del antiguo Department of Education and Employment o
Depantamento de Educacién y Empleo en el Reino Unido. Esta institucién actualmente recibe el
nombre de DIES (siglas de Department for Education and Skills o Departamento para la Educacion y

Habilidades). ‘
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