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1. 	INTRODUCCIÓN 

La revisión realizada por Simons-Morton, el al. (1988) sobre los patrones de 
actividad fCsica de los j6venes desvela un gran problema: la sociedad no ha sabido 
persuadir a la genle joven para que adople un estilo de vida activo y se implique en 

. la práctica frecuenle de ejercicio fisico. Por otra parle, la publicación The New Case 
Jor Exercise (Fenlem, el al. 1988) destaca claramenle los beneficios saludables que 
ger.era el ejercicio fisito frecuente a corto y a largo plazo, tanto a nivel fisiol6gico. 
psicológico y emocional. En esle sentido, no podemos ignorar que la etapa escolar 
de los niños-as y j6venes es fundamental para fomentar ':n estilo de vida activo. 
Debemos recordar que se trata de un periodo en el que necesitan aprender habilidades 
esenciales de la vida y adquirir una base de conocimiento práctico que influirá y 
facilitará el compromiso eón una vida activa. 
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2. 	F1JNDAMENTOS DEL EJERCICIO FíSICO RELACIONADO 
CON LA SALUD 

El papel que juega el ejercicio "sico en la promoción de la salud y el bienestar 
ueda bien asentado con la evidencia cientffica que demuestra claramente que si el 

q. 	~ 'Icio es adecuado, se realiza frecuentemente y se mantiene durnnl(1 la vida:eJe. ­
e Facilita un desarrollo y crecImIento equilibrado; 
• DcSlllTOlIa y mantiene el funcionamiento óptimo del sistema .cardiovascular • 

y del sistema mll.sculo-e.squel~tico (mllsculos, huesos y aniculaciones); 
• 	 Reduce el riesgo de ciertas enfermedades (por ej. enfermedades cardiacas y 

la ostcoporosis) en la población en general, asf como en grupos especiales, 
fomentando una independencia creciente y una disminución de la "incapaci­
dad relacionada con la inactividad": 

• 	 Mejora el control y gestión de las deficiencias existentes (por ej. asma y 
diabetes) y 

• 	 Contribuye al bienestar mental y psIcológico, • un mejor estado de humor 
y • una consideración positiva de la imagen corporal. 

Todos estos aspectos representan una fuerza importante para incrementar el 
potencial de salud. Sin embargo, la vida moderna ha reducido enormemente la activi­
dad f[sica de muchas personas. Las condiciones de este tipo de vida ya no exigen 
hacct ejercicio con una frecuencia y un volumen suficiente como para generar bene­
ficios en la salud. A pesar de aumentar las oportunidades. la población en general no 
hace: ejercicio voluntariamente, por lo que hay una necesidad urgente de que exista 
un programa coherente de Iducocl6n lob". ti (jlrclclo flJlco para establecer IU penl­
nenci.. estimular patrones de actividad frecuente con miru a largo plazo y ayudar 
a que: la gente joven reconozca su valor para la salud. 

3. 	UN MARCO DE TRABAJO PARA LA PRÁcnCA 

Todos los puntos expresados hasta ahora proporcionan la base para interpretar 
y clarificar la fundamentación y traducirla. a unas gulas prácticas. Es necesario, en 
principio, COtnenlM planteándose una aspiracl6n o ideal por el que esforzamos en 
la promoción del ejercicio físico y la $alud. Estableceremos unas metas que suponen 
una afumaciÓD más precisa de nuestras intenciones y serán el indicador de lo que 
intentamOS hacer. Pero los profesores-as tambiw necesitan saber en qu~ concentrarse, 
por lo tanto, es imprescindible que se indique la direcci6n en la que intentamos 
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orientar nuestro enseñanza del ejercicio físico relacionado con la ~Iud y cuál es el 
enfoque de nuestro enseñanza. Al desmenuzar el proceso de aplic_ción de la funda­
mentación a unas guías prácticas, proporcionamos una estructura q...-:. e ~cauzará nues­
tra planificación y las prácticas de enseñanza que utilicemos. ­

3.1. Aspiración 

Los niños-as y jóvenes aprenderán a interesarse por el ejerci-=.:io, reconocer su 
valor como un medio de aumentar al máximo el potencial personal de $alud (dentro 
de las limitaciones que marca la herencia), e incorporar el ejercicic:::::> frecuente en el 
propio e5ti1o de vida. 

3.2. Metas 

Se tratará de proporcionar oportunidades para que niños-as y --Íóvenes: 

- Vean favorecido el proceso de madurnción mediante un crec=:=imiento y desa­
rrollo equilibrado de los sistemas del organismo; 

- Adquieran el conocimiento, las habilidades y la comprensiór-::a para reconocer 
los valores del ejercicio para la $alud; 

- Aprendan cómo adoptar un estilo de vida activo y mantener un compromiso 
con la vida activa; y 

- Evolucionen desde la dependencia del profesor-a a aprendc::::=r a actuar con· 
independencia. 

3.3. Dirección 

Nos dirigiremos hada: a) la facilitación' de un crecimiento y dt=-sarrollo equili­
brado; y b) la promoción de una vida activa. 
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3.4. Enfoque 

la. Facilitar un crecimiento y desarrollo equilibrado que implica: 

Por un lado aumenlar el. funcionnmienlo de los órganos (por ej. el corazón) y 
>i stcma5 (por ej. el cardiorespiralorio) como resullado del ejercicio; y por Olro favore­
cer el funcionnmienlo músculo-«quelélico equilibrado (suminislro de nutriellle$ en 
~3ngre, propiedades contrácliles, fuerza de los tendones y lejidos coneclivos, lubrifica­
e i,~n de las n.rticulaciones. mayor amplilud de movimienro, manrenimienlo de la lIlasa 
Ó.:>ea y ITWllenimienro de la estructura ósea). 

Las funciones que pueden mejorarse son la función cardiovascular y la función 
metabólica. La primera se refiere al funcionarnienlo cardiaco y la regulación de la 
presión sanguínea.. La segunda a las capacidades metabólicas en el músculo esquelé­
lico, la regulación del equilibrio energético. tolerancia a los hidralos de carbono, y 
e I metabolismo de los lfpidos y las lipoproldnas. 

h. Promoción de una vida activa 

Es necesario que la promoción de una vida activa se enfoque hacia tres aspectos 
("spedficos: 1) cómo se presenta y experimentan una aClÍvidad física los alumnos-as; 
:n cÓmo fomentamos y estimulnmos la participación fuera del currículum escolar; y 
3) cómo pueden influir las intemcclones profesor-a/alumno-a en la participación fu-

I . 
lUla. 

- Cómo se presenta y experimentaD ~ actividad fislca los alumnos-as 

Es esencial que la gente joven tenga la oportunida:J de encontrar actividades 
físicas cuya experiencia al practicarlas sea positiva. Si las actividades fisieas se presen­
tar! como actividades intensas, como tareas aburridas y repetitivas sin un reto o 
propósito real, se está cerrando el paso y apartando a los alumnos-as de !Oda actividad 
flsica. Asimismo, es esencial que se facilite el logro a IOdos .los alumnos-as. EsIO 
motivad la personalización de la experiencia del alumno-a en cualquier actividad 
física. de modo que tenga un significado para ~1-e11a, lo perciba COmo recompensante 
y sus esfuerzos reflejen algán signo de éxito. Al mismo tiempo, resulta necesario 
proporcioll81 a IOdos los alumnos-as un "'feedback" positivo y reforzar su aprendizaje. 
En este sentido, debemos ser conscientes del papel que juega la autoconfianza del 
alumno-a con respecto al ejercicio fisico en el proceso de motivación hacia una 
participación eXlIaescolar. 
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- Cómo romentamos y estimulamos la participación fuera de la escuela 

Con el fin de estimular la participación extraescolar es imprescindible que los 
profesores-as generen Inle~s en los alumnos-as por ser activos y creen las oportuni. 
dades necesarias para que se impliquen en una actividad fisica. Todo ello se conse­
guirá si experimentan el ~xito. aprenden nuevas habilidades, hacen pro~ y ven 
cierta mejora, y si reciben cierto reconocimiento por IU· esfuerzo tanlO por parte de 
los profesores-as como de sus compafieros-as. Esto Implicará a los profesores-as en 
un cuidadoso análisis de sus esquemas de motivación escolar y sus esttucturas de 
recompensa para mantener el interés. Puede ocurrir que las recompensas extrín.seéas 
no sean siempre apropiadas, por lo tanto es necesario Comentar la satisfacción intrín­
seca que produce involucrarse en alguna actividad fisica. muy en consonaflcia con el 
cementario Ikl punto b.l. 

Sin embargo, para mantener el interés y proporcionar una esttuctum que fo­
mente la implicaci6n, tenemos que presentar oportunidades de participación en activi­
dades físicas durante todo el curso, por ejemplo, organizando acontecimienlos de 
prom.x:ión de ejercicio fisico y salud. Además la escuela puede establecer esquemas 
similares a la modificación que Dev(s y Peir6 (1992) realizaron del "Exefcise Cha­
lIenge", en el que se implica a los alumnos-as en la confección de un contrato, el 
diseño de un programa propio, la participación en una serie de actividades físicas 
durante seis semanas y el registro de sus aClividades en un diario. 
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_ Cómo pueden Innulr las Interacciones proresor-aJalumno.-a en 111 participación 

rutura.. 

NueS t:ra.S creencias y expectativas de lo que los alumnos-as pueden conSeguir 
y 11 lo que .:tuieren aspirar innuye en ellos-as de muchas formas. por lo tanto tenemos 
que ser eotrUClenlU de las consecuencla.s potencialmente negativas del modo en que 
hablamos ,. los alumnos-as O sobre ellos-as delante de sus compañeros-as. 1.0 que 
decimos y cómo lo decimos puede inlluir enormemente en su implicaci6n en la 
participaci6n extraescolar. Las estruct'J.!as de recompe!lsa en la escuela tienen que ser 
accesibles a todos-as mediante el esfuerzo y la perseverancia. 

Los profesores-as debeñan tener en cuenta algunas ideas fundamentales que 
pueden infIuir en la participt.ci6n de los a1wnnos-as. Como ejemplo podemos presen­

lar a1gunJl.S: 

.. Todos los alumnos-as son importantes: 


.. Todos los alumnos-as pueden ser buenos en la realizaci6n de ejercicio fIsico: 


.. Todos los alumnos-as pueden aprender; 


.. Todos los alumnos-as pueden hacer progresos: 


.. Todos los alumnos-as pueden tener ~xito: 


.. Todos los alumnos-as pueden eru::ontrar satisfacci6n 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 problemA: son dificUes de incorporar a nuest:ra.S prácticas escolares diarias. Debe­
mos trl\bajar sobre el1a.s, ponerlas en práctica.. refinar nuestras habilidades de ense­
ñanza para asegurar que todcJs los alumnos-as puedan adoptar un estilo de vida activo 
y valorar los beneficios que reporta I la aalud. 

Esto es solamente una parte de los propósitos del enfoque de ejercicio fisico 
y salud en el contexto escolar, porque etear in~ Y mantenerlo no es suficiente. Es 
importante que nuestros alumnos-as. tengan la oportunidad, dentro de la educaci6n 
física, de evolucionar desde lo que supone una dependencia del profesor-a a aprender 
a actuas independientemente. Esto será posible conforme el alwnno-a vaya adqui­
riendo Las habilidades para ser responsables de ~u proceso de aprendizaje y demostrar 
que es capaz de·hacer cosas por sr IÍúsmo-a. En este sentido las oportunidades de 
aprendi:Laje que se les presenta a los a1wnnos-as tienen que facilitar, de forma práctica 
y experiencia!. la acci6n iDdepe.ndiente y el aprendizaje progresivo de las habilidades 
necc:sari.as para tomar responsabilidades, Como se puede enll'cver, ésta no es una larea 
f~il y los profesores-as necesitarán ayuda para etear esas oportunidades en la práctica. 
Por eso, en las interacciones que aparecen entre profesor-a y alwnnos-as, y enll'c los 
alumnos-as. reforzaremos el valor del ejercicio físico relacionado con la salud e inten­
taremos promocionar una vida activa. 

EL EJERCICIO FfSICO y LA SALUD EN LA ESCUELA 

4. UN CONOCIMIENTO PRÁCTICO BÁSICO 

La promoci6n del ejercicio físico y la salud requiere mucho más que simple­
mente ayudar a los alumnos-as a convertirse en personas más activas y crear una 
estructura que lo apoye. Tambi~n hay que reconocer que los a1WIUlOS-as necesitan un 
conocimiento básico que deberá aprenderse con la práctica. Como se puede apreciar 
a continuaci6n, he confeccionado una lista de conceptos que forman una base de 
conocimiento práctico en el enfoque del ejercicio fisico y la salud: 

.. Los efectos, a corto y a largo plazo, del ejercicio sobre el organismo; 

.. Conseguir y mantener un peso 6ptimo; 
- La relajaci6n, recuperaci6n y descanso adecuados después del ejercicio para 

mantener la salud; 
- Ejercicio fisico seguro y efectivo; 
- Riesgos y beneficios del ejercicio en términos de salud; 
.. Prescripci6n del ejercicio tTsico; 
.. Progresi6n del ejercicio fisico; 

- Planificaci6n y responsabilidad personal respecto al ejercicio físico; 
.. Introducir y acoplar el ejercicio fisico en el estilo de vida propio; 
.. Analizar los obstáculos existentes para la participaci6n en actividad física.; 
.. Identificar y vencer las barreras personales en cuanto a la participaci6n. 
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Algun<Os de estos conceptos pueden incorporarse a nuestro ensefilUlza de las 
actividades deportivas b'lldiclonales, de la danza y las actividades de aventuras, y 
podemos re'"orzarlos ca4a vez que ensellemos una actividad especCfica. No obslante. 
con el fin &.c asegurar una coherencia y que todos estos aspectos queden cubienos, 
tenemos que: proyectar cuándo estarnos dispuestos-as a enseliarJos, c6mo los ensefia­
remos. a qu¿ le daremos más Importancia, y cambi~n debemos ser conscientes de la 
n.lturale:l.A p l"Og.resiva de cada uno de estos conceptos. A menos que se lleve a cabo 
teniendo tod.a esto en cuenta, corremos el peligro de caer en incoherencias, seremos 
incnpacc.s de:: reforzar estos concepto~ y los alumnos-as no lograrán adquirir un cono­
cimiento pr.;S.ctico básico que sea significativo. 

Por otn parte, ciertos conceptos no se pueden ensefiar por medio de las activi­
darles tradic i onales, por lo que será necesario establecer unidades específicas enfoca­
das a concePtos particulares que se enseftarán de tal modo que faciliten el aprendizale 
de un conoCimiento prá.ctico básico. AsC, por ejemplo, es muy difícil incolpOrar a las 
actividades deportivas y de condici6n fisica IradicionaJes conceptos como "introducir 
y acoplar el ejercicio fisico en el estilo de vida propio" o "analizar los obsLáculos para 
realizar ejerCicio fislco", "Iogm un peso óptimo" y "esludillf los efectos. a cono y 
11 Illrgo plAZO, del ejercicio en los sistemas del organismo". Los profesores-as tienen 
que dars-e cuenta que conceptos como btos tienen que aislarse de los Prognunas 
dcponivO$ y de condición fisica lradicionales, y ser ensefiados como elementos impor­
tantes de la educaci6n fisica. 

Aunque la promoci6n del ejercicio fisico y la salud en la educaci6n fisica es 
un intento pOr motivar I los jóvenes para que aprendan habilidadcs que les capacil.nnÚ1 
p3.ra poder ser más activos y adquirir un conocimiento práctico básico, lo que verda­
deramente Oledlr¡{ nllC$lro 6x1to se cncuenltll en los cambios de conduCla: ¿SOIl los 
juvcnC$ uda vez mM activos y mantienen ese nivel de actividad fuero dcl centro 
e.scohu1. por lo tanto, 51 queremos se.r serios en la promoci6n del ejercicio fisico 
relacionarlo c.an la salud, tenemos que intentar que estos c:;ambios se produzcan, ya 
que serán lOS indicadores del ~xito de nueslra enseñanza. 

5. CONCLUSIÓN 

He intentado en este capClulo proporcionar un marco de lrabajo que ayude a 
entender qué es la promoción del ejercicio fisico relacionado con la salud y a qué 
tipo de factores tenemos que dirigir nueslra enseñanza.. Paro muchos profesores.as 
estas ideas serán nuevas y, por lo tanto, resultarán 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 irán acla­
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ránuose y comenzarán a resultar familiares. Espero que este capítulo sirva como guía 
para la acción y, en consecuencia. los profesores-as comiencen a introducir una preo­
cupaci6n e inte~s, en sus centros escolares, por el ejercicio físico y la salud en la 
asignaturo de educaci6n (Csica. ' 
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8 La educación fIsica y los deportes 

Su~nCapel =--r=~==~============~==========~============~ 
Capel, Susan .(2002), "La educación física y los deportes·, en Susan Capel y Jean Leah 

RefleX!0n~~ de la educación física y sus príoridades, México, SEP (Biblioteca para I~ 
actuahzaclon del maestro. Serie Cuadernos). Introducción 

El éxito en los deportes internacionales es muy importante para la ~ran Bretaña. los 

polfticos han reconocido eJ.vinculo entre el éxito deportivo y el orgulio nacional. Por 

ejemplo. el entonces Primer Ministro, John Major, en su carta ane~ a la publicación 

Sport: Raising the Gama <D:epartamento de Patrimonio Nacional (ONH, Department of 

NationaJ Heritage» declaró que -Los deportes son una fuerza de unión entre generaciónes -ya .través'de las fronteras. Sin embargo, por una paradoja rrulagrosa, al mismo tiempo 

son u!18 de las características que definen el nacionalismo y el orgullo (ocal. Debemos 

apreciarlos por ambas razones: (DNH 1995:2). Estos sentimiehtos se han visto '. 

ratificados por las instituciones responsables por el deporte. Por ejemplo, en su estrategia 

deportiva en' Inglaterra, el Consejo Deportivo Inglés (ESe, English Sports Council) 

reconoció que -Inglaterra, la nación deportista, siente un·inmenso orguflo,e identidad con 

los éxitos en los escenarios internacionales (ESe 1997:14): Entonces, como enfatiza 

Treadwell: 

seriamos muy ingenuos si no nos hubiéramos percatado de fa importancia 
política internacional de prestar atención a Jos talentos deportivos. Nuestras 
arenas deportivas internacionales son en efecto escenarios de ·pseudoguerra" 
y el éxito al más alto nivel puede parecer un refuerzo de las políticas, estilos 
de vida e ideologías del estado capitalista o socialista. 

(Treadwell 1987: 65) 

Recientemente. la relativa falta de éxito de los equipos' deportivos nacionales en la Gran 

Bretaña en competencias internacionales ha generado mucho debate. Los políticos y las 

instituciones responsables por los deportes han identificado estrategias para' mejorar el 

desempeño. como se establece en documentos comb SP.ori: Raising the Game (DNH 

1995); England, the Sporting Nation: A Strategy (ESe 1997); Labours Sporling Na/ion 

(Labou"r Party- 1996). Muchas de estas estrategias ici~ntifican ét rol integral de la 

educación física, Una de las posibles razones para que la educación física se considere 

como un factor importante en el éxito en los deportes internacionales es que muchas 

personas ven la educación física como un factor clave en el desarrollo del talento 
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deportivo. Esto se demuestra, por. ejemplo, en un artfculo :'~nlfa~: en The Times 

Edu~tional Supplement. qua rechazaba la práctica del ·siool ljálr1 que la escuela 

comprensiva habla introducido como un juego que "permite la paticipación de ambos 

sexos y que es no competitivo-. El stool ball-fue l¿chazado como un juego que -no va a 

ayudar a Inglaterra' a éncontrar un jugador rápido en el criquel· Se nos dijo que -La feroz 

ofensiva del equipo antillano no se educó jugando slool balr (TES 11 de julio 1986). 

Una segunda razón podrfa ser que muchas personas ven el delerioro 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 qua los maestros eran los culpables por la -decadencia de '!Os 
deportes· (Gilroy y Clarke •. 1997). Se ha sugerido que estos dos elementos están ligados. 

Por ejemplo, Murdoch citó lo que ella llamó 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 internacional y. en segundo, que 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 gobierno, padres y niños conservan la noción de que la educación 

física y los deportes son sinónimos· (Murdoch 1990: 64). 

Sin embargo, la educación física y los da portes no son sinónimos. Este capitulo empieza 

con un repaso de algunas de las razones por las cuales se tiene esta noción. A 

continuación se consideran las diferencias entre ambos, empezando por algunas 

definiciones de lo que es la educación física y el deporte y después articulando algunas 

de las diferencias centrales entre ambos. A pesar de sus diferencias, las disciplinas están 

interrelacionadas. la educación física contribuye al deporte y el deporte contribuye a la 

educación física. Estas contribuciones se consideran en la siguiente sección del capítulo. 

Es importante que los maestros de educación flSica presenten y tengan claras las 


diferencias entre la educación física y el deporte ya que esto tiene implicaciones para el 


futuro de la educación física. Por ejemplo, Evans sugirió que -esta combinación 


conceptual de la educación física y el deporte ha dañado y limitado seriamente el debate 


académico, político y público sobre la educación física en las escuelas en la Gran Bretaña 


. yen otros lugares· (~an~1988: 175). Whitson y Macintosh formularon la pregunta -¿Por 


qué el discurso actual de la educación física está tan poco relacionado con la educación 

I N. de la T.: El seool ball es un juego antiguamente muy popular en Inglaterra y que se considera como 
un antecesor del crique t. 
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pero ta':l vinculado con el perfeccionamiento sistemático del desempeno deportivo?­

(Wh!tson y Macintosh 1990: 40). De manera más práCtica, si la educación fisica y el 

deporte se toman como sinónimos, ¿necesitan las escuelas emplear maestros de 

educación física? ¿Por qué no simplemante reemplazarlos con varios entrenadores de 

deportes, cada uno' 'especializado en una actividad particular? Este capítulo está 

diseñado, entonces, para ayudar a Iosmaeslros da educación fisica a articular en qué 

consiste la di:::ciplina y su contribución única a la educación de todos los alumnos. algo 

que no puede ser duplicado por los deportes. 

¿Por qué se Ven como sinónimos el deporte y la educación física? 

La profesión de la educación física no está enviando un mensaje claro sobre lo que 
'. 

la.disciplina es yen qué se diferencia del deporte. 

Una de las principales razones por las cuales la gente ve la educación física y el deporte 

como sinónimos es que los profesionales en educación física no envran un mensaje claro 

sobre lo que su disciplina conlleva, le que la fundamenta y las diferencias que presenta 

con el deporte. Puede haber varias razones que expliquen por qué los maestros no están 

enviando este mensaje claro. En primer lugar, podría ser que no puedan articular 

claramente la diferencia entre ambas disciplinas probablemente porque no han 

reflexionado sobre lo que es la educación física y, debido a las diversas definiciones 

existentes. asumen una definición basada en su propio pasado y experiencia. Por tanto ya 

que ·probablemente la mayoría de los maestros especialistas en educación física 

ingresaron a la profesión debido a su propio entusiasmo por los deportes y el 

reconocimiento de los beneficios personales y placer que puede brindar'" (Departamento 

de Educación y Ciencia (DES. Department of Educatío and Science)/Oficina de Gales 

CNO, Welsh Office 1991: 7), es posible que no hayan diferenciado claramente la 

educación física 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 educación físi~ incluye tanto 

su materia como las actividades deportivas extracurriculares. (Véase también el Capítulo 

13 para una reflexión más a fondo sobre lo que es. la educación física y sus fuadamentos) . 
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Para muchos, el sentido común dicta que la educación física y el deporte son '10 . 

mismo 

Debido a que la profesión de la educación física no envía un mensaje cla. o sobre su 

disciplina. el público en general puede considerar que. de hecho, la educación física y el 

deporte son lo mismo. Según Leaman (1988: 97). la mayoría de las nociones de sentido 

común igualan Ios.dos conceptos. Existen varias razones para que esto ocurra. las cuales 

incluyen los siguientes ejemplos: 

.. El programa de educación ffsica. en especial en el nivel de educación secundariá 
~- , 

r.a estado tradicionalmente dominado por juegos competitivos en equipos y 

actividades deportivas. Por ejemplo. la Oficina de Estándares de Educación 

(OFSTED, Office for Standards in EducaUon) encontró que -en una buena 

proporción de escuelas, el programa tiene'un mayor énfasis en los juegos, en 

particular los de invasión, y el programa para los niños a veces está más limitado 

que el de las niñas· (OFSTED 1995a: 12). OFSTEO también señaló que: 

B porcentaje de tiempo disponible en el programa de educación física que se 

dedicaba a los juegos variaba mucho en el Programa Nacional. La mayoría caía 

en el rango de entre 50 y 70 por ciento del tiempo en la KS3 (Key Stage 3, o 

tercera etapa educativa)2. pero algunos extremos incluían un 33 por ciento en una 

escueia y más del 80 por ciento en otra. Las otras tres áreas 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 educación 

física de las escuelas de nivel secundario no es reciente. Proviene de las 

tradiciones de las escuelas públicas en el siglo diecinueve. -La fu~rte tradición 

histórica establecida en las escuelas públicas se sigue replicando en las mentes 

de muchos y es difícil de:cambiar- (Murdoch 1990: 65). Recientemente, el dominio 

de los juegos competitivos ~n equipos se ha enaltecido en el programa de 

2 N. de la T.; Según las etapas claves, o Key Slages, establecidas por las autoridades educativas en la 
Gran Brelaña. 
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r 	 educación fisica en la~ escuelas de Inglaterra y Gales a través 'del Programa 

.~ .' 

I, 

l 

r 


L 
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Nacional para la Educación Frsica (NCPE, National Curriculum for Physical 

Education). Esto corrobora la noción de que la educación física y el deporte son la 

r,iisma cosa. (Para mayores pruebas sobre el dominio de los juegos en' el 

programa de educación fisica en el nivel secundarlü, véase el Capitulo 7 de este 

libro). 

• 	 las importantes similitudes eil el equipo que utilizan los niños y las hiñas para la 

educación física y para muchos deportes "refuerzan ei punto de vista de que la 

educación fisica y el deporte son sinónimos. Por otra 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 deportistas que 

practican la disdpUna que se está aprendiendo. Un ejemplo podría ser la 

tradicional vestimenta blanca para las leccioneS de crfquet 

• 	 B éxito del programa de educación física de una escuela puede interpretarse a 

través del éxito de sus equipos deportivos interescolares. la diferencia entre el 

tiempo programado para la educación física y las actividades "extracurriculares no 

resulta clara. El éxito de los equipos deportivos puede utilizarse como una 

herramienta publicitaria para la escuela. Además, en una era donde la educación 

se ve tan sujeta a las fuerzas del mercado, no es extraño encontrar directores y 

cuerpos de gobierno que dejen muy claro el valor que se le da al deporte al definir 

su misión sobre la educación física. Esto envía un mensaje de que la educación 

física y el deporte son sinónimos. 

Los políticos con frecuencia refuerzan el punto de vista de que la educación física y 

el deporte son lo mismo 

Es frecuente que los políticos vean la educación física y el deporte como sinónimos. Por 

ejemplo, el equipo de trabajo seleccionado por el entonces secretario de estado, Kenneth 

Ciarke, para desarrollar propuestas para el NCPE (DES/VVO 1992) i~cluía a dos 

deportistas profesionales, John Fashanu (futbol) y Steve Ovett (atletismo), pero no tenia 

ningún maestro activo de educación física. En 1998, el Times Educational Supplemenl 

citó a la Subsecretaria de Educación. Estelle Mortis, quien comentaba sobre :Ias 

propuestas gubernamentales para reducir el Programa Nacional en las escuelas 

primarias: -Ninguna maleria-ní deportes, ni historia, ni geografia- ha dejado de ser 
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obligatoria Eran obligatorias, son obligatorias y seguirán siendo obligatoriás- (TES, 3 de 

julio ~998: 6). También se puede ver esto en varios documentos del gobierno. por ejemplo 

en Sport: Raising !he Game la agenda de acción para el deporte en las escuelas 

establece que '"todas las escuelas deben proporcionar dos horas a la semana 'de 

educación física y depone en sus instalaciones- (ONH 1995: 3). 

Fisher concluyó que 

la presión para a'ear un mayor énfasis en los tradicionales juegos competitivos 
en equipo en el programa escolar ••• puede verse como una característica del 
contexto politice donde 13 tradición, orden. estabif'ldad y responsabilidad son 
importantes••• Las exiQencias externas a la escuela en el área política y de los 
padres de familia se centran en la competencia y los resultados... Si las 
expectativas tradicionales no se cumplen, la profesión' de la educación física .. 
queda abierta a la crítica. 

(Fisher 1996: 140) 

Esto fue .apoyado por Penney y Hanis quienes concluyeron que la ·revisión del NePE 

demostró claramente la naturaleza política de la reforma educativa y las ¡nequidades en el 

desarrollo del proceso en términos de -quién tenía la última palabra- (Penney y Harris 

1998: 5), 

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

educación física y el deporte son lo mismo 

los medios de comunicación también son a veces responsables de combinar los dos 

conceptos de educación física y deporte. Murdoch citó un ejemplo en una transmisión en 

la cual el comentarista dijo -Deporte escolar, o para llamarlo por su nombre correcto, 

educación física- (Murdoch 1990: 65). Por otra parte. los medios no dudan en culpar a la 

educación física en las escuelas como responsable de las derrotas deportivas nacionales. 
i 
j, • 	 Esto contnbuye al punto de vista de que la eduación física en la escuela existe con el 

único propósito de desarrollar la excelencia deportiva. 

Sin embargo, la educación física y el deporte no son /0 mismo y~ es importante que los 

maestros de esta materia tengan miJy claras fas diferencias. A continuación se 

mencionarán las diferencias. En primer lugar se darán las definiciones de educación física 

y de deporte y después se identificarán algunas diferencias entre ambas disciplinas. 

1(:3. u 



Por qué la edúCa~ón física y el d,eporte son diferentes 

Definiciones de educación fisica y deporte 

Uno de los problemas que se presentan al tratar de explica¡ las diferencias entre ía 

educación fIsica y el deporte es que no hay una única definición aceptada de ninguno de 

los dós conceptos. Existen varias defiiliciones. 'o 'al menos descripciones de arribos. 

Algunas· ¡definiciones se incluyen en el Capitulo 1 de este libro. Otras ~ presentan a 

continuación. 

En lo que respecta a la educación física. el Grupo de Trabajo de Educación Física 'del 

Programa ·Educat.ivo Na~onal (NCPEWG. NationaJ Currfcu~um PhysicaJ Education 

Working Group) estableció que: 

3.1 La educación fasica educa a "los jóvenes en el uso y conocimiento del cuerpo y sus 

movimientos. Algunos de sus propósitos son: 

• 	 desarrollar la competencia fIsica y permitir que los alumnos participen en 

actividades físicas que valgan la pena 

• 	 promover el desarrollo físico y enseñar a los alumnos a valorar los beneficios de la 

participación en la actividad física mientras están en la escuela y durante el resto 

de sus vidas 

• 	 desarrollar una comprensión artística y estética dentro y a través del movimiento 

• 	 ayudar a establecer autoestima a través del desarrollo de confianza física y ayudar 

a los alumnos. a manejar tanto los éxitos como los fracasos en las actividades 

físicas competitivas y cooperativas. 

3.2 la educación física también contribuye: 

• 	 al desarrollo de habilidades para la resolución de problemas 

• 	 al desarrollo de habilidades interpersonafes 

• 	 a la construcción de víncúlosentre la escuela y la comunidad as.í como entre 

culturas 

3.3 la educación física pretende desarrollar la competencia física de manera que los 

alumnos sean capaces de 'Il0verse de manera eficiente, efectiva y segura y que 



entiendan lo que están haciendo. Es en esencia una manera de -aprender a través de la 

acci6n. conciencia y observaci6n. 

(DESNVO 1991: 5) 

Por otro lado, el Consejo de Europa en su Carta Europea sobre el Deporte establece que: 

El deporte incluye todas las formas de actividad fi~ica donde, a través de 
p~rticipaci6n informal u organizada, se busque mejorar la condición fisica y el 
bienestar mental formando relaciones sociales u obteniendo resultados en 
competencias a todos íos niveles. 

(Consejo de Europa 1992) 

Para el Foro del Deporte Escolar (School Sporl Forum). Jos deportes incluyen: 
- . 

• 	 juegos y deportes competitivos_o 

• 	 actividades al aire libre donde los participantes busquen negociar algún "terreno" 

en particular ••• 

• 	 movimiento estético ••• por ejemplo. danza, patinaje artistico, formas de gimnasia 

rítmica y natación recreativa: 

• 	 actividades de acondicionamiento ••• mejorar o mantener la capacidad de trabajo 

físico y generar subsecuentemente una sensación general de bienestar. 

Esta interpretación amplia permite que vanos intereses se reconozcan y que muchas 

formas de participación se promuevan bajo el titulo de -deporte-o 

(Foro del Deporte Escolar 1988: 5) 

A pesar de las similitudes y posibles repetiéiones entre algunas definiciones, mucha gente 

ha concluido que la educación física y el deporte no son lo mismo. Murdoch considero a la 

educación física y al deporte como '"fenómenos óJStintos" (Mur~och 1990: 64). Por otra . .­
parte, el NCPEWG identifiqaba a la educación fJSica como algo único y.diferente al 

deporte: 

El deporte cubre un rango de actividádes flSicas en las que los adultos y 
jóvenes pueden participar. En contraste. la educación física es un proceso de 
aprendizaie. donde el contexto es básicamente flSico. El propósito de este 



p~ es desarrollar conocimieri~~ ~,~cos. habiDdades y nociohes que 
promuevan' la compe!M~ fisiga.i "tás diferentes actividades' depordvas 
pUe?*:n y. deben conbibulr a ese proceso de aprendiiaje y este permite la 
partiapaaón en los deportes.. No obstante, el centro de atención es el niño, no 
el desarrollo de la competencia física o la actividad en 'si. 

(DESI'NO, 1991: 7) 

Se pueden ver las formas en que difieren y se distinguen el deporte y la educación fisica y 

que no son ·sin6~jmos. Estas diferencias se considerarán con 'mayor profundidad en 'el 

resto del capitulo. 

Diferencias centrales entre la educación física yel deporte 

, La educación flsica es. esencialmente~ un proceso educativo~ mientras que en el deporte 

el énfasis está en la actividad. 

El NCPEWG (DESNIIO 1991) enfatizó que en la educación flSica el foco de atención está 

en el proceso de ap.rendizaje en u~ntexto primordialmente flSico, mientras que en los 

deportes se colocaba un mayor peso sobre la actividad y podría resaltarse el producto 

finar. o en otras palabras, el desempeño o el resultado. En la guía no estatutaña anexa al 

primer documento del NCPE en 1992 se ratificó esta distinción: -En la educación física. el 

énfasis se coloca en el aprendizaje en un contexto primordialmente físico. El propósito del 

aprendizaje es el desarrollo de conocimientos, habilidades y conceptos específicos y la 

promoción del desarrollo y la competencia física. El aprendizaje promueve fa 'participación 

en el deporte- {Consejo Nacional de Programa Educativo (NCC. Naüonal Currículum 

Council) 1992: H1). Por otra parte, -El deporte es el término aplicado a una variedad de 

actividad~ flSicas donde el énfasis está en la participación y la competencia. Diferentes" 

actividades deportivas pueden contnbuiry apoyan el aprendizaje- (NCC 1992: H1). 

Murdoch resaltaba que a través de la participación en la educación flSica los alumnos 

adquirfan las importantes herramientas para -continuar en la participación en el proceso 

de aprendizaje incluso después' de salir de la escuela- (Murdoch 1997: 263)•.EnfatizÓ que 

el proceso de aprendizaje a través de la planeación, desempeño y eva~u"ación proporciona 

", 	 una integridad af:aprendizaje de un área discreta de actividad y ~ortalece la unicidad del 

proceso de educación fisica- (ibid.: 267). Se seleccionan las actividades que se incJ4Yen 

en el programa de educación física con un propósito especifico (véase el Capitulo 13 para 
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una mayor discusión sobre la selección de actividades, que se inc!uyen en él programa oe 

educación frsica para un propósito especifico). , " 

Esta diferencia entre educación ffsica y deporte puede ilustrarse con un ejemplo. Mientras 

que un enfrenador de gimnasia. por ejemplo. puede preocuparse solamente Por prodUcir 

el patrón correcto de movimiento para un saJto particular. el maestro de educación ffsica . 

podría enfocarse a ayudar al alumno a participar en un proceso que incluya planear su 

acercamiento (por ejemplo. longitud. velocidad Y ángulo de.aproximación), lievar a cabo la 

acción y evaluar el desempeño, (establecer la-sensación, n::J?etir el movimiento 

exactamente. variar el movimiento; adaptarlo a través de un reposicionamiento de las 

manos, etc.). 

EJ enfoque -del proceso ~e aprendizaje puede proporcionar conocimientos sobre los 

principios que ayudan al alumno a adquhir nuevas habñldades. 

Esto está figado con la educación fJSica empezando por la perspectiva del niño y las 

dimensiones de su aprendizaje físico, mientras que el deporte empieza a partir de la 

perspectiva de la actMdad que se va a aprender. Talbot nos recordó que en la educación 

física -el objeto no es el juego, sin~. niño- (Talbot 1987). Adicionalmente. lee recalcó 

que -mientras que el enfrenamiento puede enfocarse en desarroUar un buen desempeño. 

la educación se encarga de desarrollar personas· (lee 1986: 248). 

La educación física incluye el desarrollo de habilidades motoras y no necesariamente de 

actividades deportivas 

El enfoque en el niño requiere que se tenga una consideración cuidadosa de las 


necesidades de los niños en diferentes etapas de su desarrollo. Durante los primeros 


años (antes de los 5 o en la guarderia),1a actividad física está-basada en el juego y en la 


. disposición de participar en él. El apoyo estructurado para aprender a través de la 
. 
educación llSica ayuda a que el niño se desarrolle a partir de esta base. Durante las fases . 

de preescolar y primaria, la educación llSica debe incluir el aprendizaje de habilidades 

motoras fundamentales para formar las bases de la participación en una _variedad d,!) 

actividades llSicas. los años de la pñmaria son importantes para a~ar a los niños a 

dominar sus propiOS cuerpos. I:.a educación llSica trata cofbel daSarrollo de habilidades 

motocas y no sólo con el aprendizaje de deportes específicos. Por tanto. el enfoque en la 

educación llSica para niños muy pequeños. guarderias y KS1 (Etapa Clave 1). no debe 

concentrarse en la competencia que necesariamente existe en los contextos deportivos. 
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ya que esto podrra ser demasiado avanZado para su eta~~de Q~rroJlo Cognitivo. Las 

bases proporcionadas en esta etapa pueden ser la fuente' de "fases "más fonnaies de 

participación en actividades de educación física y deportes, con un progreso de las 

versiones simples a las complejas· (Murdoch 1990: 73). Las actividades in~rporadas a la 

educación física en sus etapas posteriores no necesariamente deben ser deportes. 

La educación física es un concepto más amplio que el deporte 

~ 

la educación física es un concepto más amplio que eJ deporte. lo incluye, pero de la 

misma manera también incluye otras actividades rlSicas que no son deportes. como seria 

la danza. t:.a. inclusión de la ~anza en el NCPE se apoyó en que -es una parte esencial de 

un programa balanceado de educación física- (OESIWO 1990: 13).8 informe provisional 

deJ NCPEWG reconoció'el estatús de la danza como,una forma de arte: -La danza como 

modelo desarrolla en los estudiantes una apreciación de la actividad como algo artfstico y 

estético.- (OESJWO 1990: 13). La" educación fisica también incluye a~dades que 

pueden o no ser deportes depend~º de las razones para participar. como por ejemplo, 

actividades al aire fibre y de aventura (OM outdoor and adventurous activities). Estas 

actividades pueden o no estar conceptualmente flQadas ala competencia que es 

inherente a los deportes. Hay actividades OM que forman parte útil del proceso 

educativo para permitir que se cumpla con las metas de la educación física. como seria la 

planeación y la participación en una excursión. Sin embargo, estas actividades no 

implican la participación en un deporte o la preparación para participar en él. Por lo tanto. 

no hay una necesidad inherente de que todas las formas de educación física deban 

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

En la educación llSica. los deportes deben seleccionarse para su inclusión en el programa 

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

(véase referencia anterior). Si el enfoque de la educación física fuera sólo el deporte 

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

Por otra parte, existen varias metas de la educaCión física que pueden ~Icanzarse a 

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

educación física puede ser- que la mayoría de los estudiantes integren la actividad física , 

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 identificó un peligro en la utilización de educación deportiva en la ooucación -física 

y resaltó la necesidad de reenfatizar los ·proPÓSitos educativos de la' educación física­

(linning 1995: 19). Consideró que el trabajo de los profesionales en la educación física' 

sería: 

m:jor si se reafinnara que e! de~rte es solamente un medio (en la actividad 
f'lSlca) para el desarrollo de CIudadanos ffsicamente educados. No debe ser en 
enfoqu~ cen~ de la educación flSica en las escuelas.· Permitir qüe la 
educaCIón fisica se destile en deportes... es menospreciarla. -Ciertamente los 
deportes deben ser una parte del programa de educación física._ pero 
debemos recordar que..para muchos individuos, fas deportes no son la forma 
más satisfactoña de ~cer ejercicio. 

(Tmning 1995: 20) " 

La educación física 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~~mplo una competencia entre diferentes secciones 

de la escuela o a nivel interescolar en un deporte tradicional), puede ser que se utilicen 

recursos finitos para sólo algunos miembros de la élite deportiva en vez de estar 

disponibles para alentar la participación de todos en la educación física. ·Si se gasta una 

cantidad desproporcionada de tiempo en sólo unos cuantos alumnos (en la educación 

física o cualquier otra área) entonces se puede esperar que se alcance un nivel más alto 

de desempeño (Leaman 1988: 105). Muchos considerarían que esta distribución de 

recursos es básicamente injusta y que debe evitarse en una escuela. Por lo tanto, "en vez 

de gastar en transportar a una pequeña minoría de estudiantes a diferentes rincones del 

pars. se podría desarrollar un programa de actividades para después de la escuela que 

sea atractivo para la totalidad del espectro de intereses de 10$ jóvenes- (Fax 1996: 105). 
r, 

Sín embargo, la mayoría estaría de acuerdo en que la búsqueda de la excelencia es L 
importante para el estudiante con habilidad. los maestros de educación física tienen 

cierta responsabilidad de identificar el potencial y _permitir a los alumnos que lo 

desarrollen, pero la 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 par<? ayudar a los menos dotados a alcanzar su potencial? 

(Véanse los capitulos 2, 3 Y 4 de este libro para una discusión más amplia sobre la . 
igualdad de oportunidades en la educación física). ¿Qué papel debe desempeñar la 
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etJucaci6n fisica y el personal que la imparte en el desarrollo de la excelenaa?; Como 


sostenTa Fox: . 


la eséuela no es completámente responsable: muchos niños participarán en 
natación. gimna~. baDe y otras actividad~ deportivas__ Por otra parte. cada 
vez más niños. participan en aJgOn deporte a través del sistema de clubes en 
los fines de 'semana y Jos adolescentes empiezan a inscnbirse en clases 
formales de ejercicio y en gimnasios. Uno de Jos papeles importantes de las 
escuelas es establ~rvfñcuJos y alianzas con estas inStituciones alternativas_ 

(Fox 1996: 106) 

Por fo tanto, la identificación de potencial puede darse durante la clase d~educación 

fisica. pero el desarrollo de este potencial para alcanzar la excelenda puede marIZarse de 

manera extracurricular o conectando a los alumnos con las oportunidades que se .. 

. presente~ en clubes depo~s' locales u otros tipos de actividádes cOmunitarias. 

Desarrollar el potencial es parte integral del programa de desarrollo de los deportes (ESe 

1997); un marco para la oportunidad y desempeño deportivO desde sus ~ases hasta la 

excelencia como se muestra en Itl-Rgura 8.1. Se presenta más discusión sobre las 

iniciativas de la comunidad en la educación física en el Capítulo 10. 
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Esta sección ha demostrado que la educación física y el deporte son diferentes. Sin 


embargo, incluso con esta diferencia, ambas disciplinas están relacionadas. De hecho, el 


Foro del Deporte Escolar fue categórico en su declaración de que "El deporte y la 


educación física no son lo mismo, pero son interdependientes" (Foro del Deporte Escolar 


1988: 7). 


La educación física contribuye al deporte y el deporte contribuye a la educación física. 


Algunas de estas contribuciones se identifican en la siguiente sección del capítulo. 


La contribución de la educación íasica al deporte y del deporte a la educación física 

La contribución de la educación física al deporte 

Hay muchas cosas que la educación física puede ofrecer al deporte. Su contribución 

incfuye proporcionar la base que permita desarrollar las habilidades motoras básicas para 

participar en un deporte. la educación física puede representar el nivel básico del 
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programa para todos los ~ntes. en los cuales se basa el desarrolló de todos los 

deportes futuros. Este papel es central para el Programa de ~rrollo de los Deportes ge 

la ESe (1997) que se muestra en la Fl9ura 8.1. 

Otras maneras' serían introdUcir a los estudiantes a vaños deportes culturalmente 

valorados Y. en relacióñ con esto. pénnitirles que tomen decisiones informadas antes de 

decidir participar en alguno. Con la educación fisica los estudiantes aprenden a participar 

en r~~deportes. lo ~lles pennite seleccionar en qué deporte(s) quieren participar en las 

actividades extracurriculares de la escuela, fue(a de la escuela Y después de la escuela. 

Este papel se reconoció....en·eI Foro del Deporte Escolar cuando se enfatizó que -la 

educación física prepara a cada niño para satisfacer su participación en el deporte a 
través del desarrollo de ~ habilidades necesarias Y a través del reconocimiento de 

oportunidades disponibles de recreación en la comunidad'" (Foro del Deporte. Escolar 

1998:7). 

La contribución del deporte a la educación física 

~"" 

De la misma manera, el deporte tiene su lugar en el programa de educación física. El 

deporte es un vehículo muy úbl para aprender en educación física y apoya el proceso de 

aprendizaje. Puede ofrecer vañas experiencias educativas valiosas. Por ejemplo. el 

contexto deportivo puede proporcionar un foro donde los niños pequeños puedan 

expeñmentar el éxito y la satisfacción. Pueden sentirse "exitosos ~r 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 sensación de aventura o al poder lograr algo como 

miembro de un equipo. Los estudiantes pueden estar motivados a participar en los 

deportes más que en otros tipos de actividad rJSica. incluyendo el programa de educación 

física. y es probable que esto tenga un efecto positivo en su participación subsiguiente en 

actividades físicas después de la escuela (Whíte y CoakJey 1986). 

Sin embargo, para que los deportes continúen contnbuyendo de forma positiva al proceso 

de aprendizaje en la educación rasica. éstos deben ser seleccionados por el ~tencial que 

tengan de ser positivos para el aprendizaje. 

S reporte provisional del NCPEWG identificó que -dentro de un programa de educación 

física. las actividades deportivas como los juegos competitivos, la nalación y el atletismo 

son vehfculos para la educación--educación a través del deporte -y también se valoran 

" 
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por si mism~s ~Q actividades que valen la pernl-ecJucación en el.depOrte- (DESlWO 
1990: 12)." . 

Conclusión 

En este capftulo se identificaron algunas de las razones por las cuales la educación aslca 

y el deporte son considerados como sinónimos. Posterionnente se consideraron las 

diferencias centrales entra la educación ~ y el deporte. A pesa¡. de que estas dos 

disciplinas son diferentes, están in~errelacionadas y cada una contnbuye a la otra. La 

contnbuci6n de la educación asica al deporte y viceversa se incluyeron también en el 

capítulo. 

La interrelación entra la ~ucaci6n fisica y el deporte pl:Jede verse como amenazante, 

como se reconoció en el Foro del Deporte Escolar. cuando se estableció que: 

La cercana relación entra el deporte y la educación física puede llevar a 
malentendidos. algunos de Jos cuales pueden ser causados por expectativas 
irreales.. Algunas personas en el mundo de Jos deportes. pñncipalmente a 
través de Jos medios. están~o pública su insatisfacción con estas 
actividades en las escuelas y sostienen que, por ejemplo, Jos estándares en 

"desempeño y compromiso no son tan altos como deberían. También pueden 
surgir tensiones en la otra dirección cuando el comportamiento en los deportes 
de alto nivel. como la renuencia a aceptar las decisiones de los árbitros, la 
vioJencia y el consumo de drogas para mejorar el desempeño, entran en 
conflicto con los objetivos educativos. Hay necesidad de diálogo. 

(Foro del Deporte Escolar 1998: 7) 

Murdoch propuso que en vez de tratar de polarizar la educación física y el deporte, una 


mejor manera de avanzar podría ser inlegrar ambas disciplinas -desde antes y después 


de la esruela y tanto dentro como fuera de ella de la manera más adecuada" (Murdoch 


1990: 72). la investigadora identificó cinco modelos para fa relación enlre la educación 


física y el deporte: modelo de sustibJción; modeJa de antagonismo; modelo de refuerzo; 


modelo de secuencia; y modelo de integración. SUgirió que los dos primeros modelos 


.. tienen una COM<?tación negativa y que no tienen potencial para el desarrollo c;fe relaciones 

de trabajo, mientras que las otras 50n intentos positivos por capturar las relaciones 

significativas que vale la pena desarrollar. Los lectores deberán consultar a Murdoch 

(1990) para una mayor discusión sobre cada tipo de modelo. Los modelos se utilizaron 

para hacer preguntas como: ¿La. educación rlSica puede o deb~ cubrir la necesidad del 

deporte oomo un fenómeno cultural? ¿la educadón rlSi~ debe educar para el deporte? 
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¿El deporte proporciona un vehfculo para la educación ffsica? Estas preguntas 

proporcionan una base útil para reflexionar sobre la interrelación entre las discipli.~s que 

hemos visto aqur. 

A pesar de su interrelación. no deben pasarse por 'alto las diferei1cias entre la educación 

ffsica y el deporte. (á reflexión sobre las diferencias es importante para pennitir que 

desempeñen completamente sus roles únicos. Adicionalmente, es impOrtante que los 

maestros de educación lisica articulen las diferencias de manera que puedan justificar su 

materia ante las inStituciones como el gobierno nacional; las agencias/departamentos 

gubernamentales como el Departamento de Educación y Empleo (DfEE)3, ESC; 

Organismos Reguladores del Deporte (NGBs, _NationaJ Goveming..J}odies 01 spotÍ); 

consejos Ideales; cuerpos ~e gobiemo; directores escolares; y otros maestros (Gilroy y 

Clarke 1997; Peach y Thomas 1998). Esta justificación deberla basarse en IÓ que es 

único en Iá educación lisica y su contnbución especifica a la edúcación de todos los 

alumnos; algo que el deporte no puede duplicar. Si la educación lisica se redujera al 

deporte, esto podria tener implicaciones para el programa y para todos los que lo 

imparten (véase también el Capítulo~->. 

Preguntas para reflexionar 

1. 	 ¿Debe basarse el éxito de.1 programa de educación física en el éxito de los equipos 

escolares? Si es así, ¿por qué? Si no, ¿cómo se pueden· articular las,difere':lcias 

entre la educación física y el deporte a un director, cuerpo de gobiemo.. padre de 

farruTJa y otras personas para asegurarse de -que el éxito del programa de 

educación fisica no se mida por el éxito de los equipos de la escuela? 

2. 	 ¿Cómo afectan las diferencias entre la educación física y el deporte lo que usted 

haée al impartir educación flSica en las horas programadas y su enfoque a fas 

actividades extracurnculares? 

3. 	 ¿Qué significan las diferencias entre educación ~isica y deporte en los distintos 

roles de un maestro de educación física y un entr~nador deportivn? ¿Deberían 

contratarse -entrenadores para impartir las clases de educación.física? Si es así, 

¿cómo debería darse esto? 

1 N. de la T..; OrEE son las siglas del antiguo Department o( Education and Employment o 
Departamento de Educación y Empleo en el Reino Unido. Esta institución actualmente reci~ el 

nombre de otts (s\g\as de Departmendor Education and SkiJfs o Departamento para la EducacIón y 

Habilidades). 



Lectura adicional 
.. 
,i , 
I Murdoch, E. B. (1990) ·Physical education.and sport the interface- en N. Annstrong (ed.), 

New Directions in PhysicaJ Education: vol. 1, teeps: Human Kinetics: 63-77.­

--(1997) '"The national curricuJúm for physical education- en S. Capel (ed.), Learning 

to Teach PhysicaJ Education ifI the Secondary Schoo/: A Companion to Schoo/. . 


Experience, Londres:-RoutJedge: 252-70. 
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145 Capítulo V 

Desarrollo de las' unidades 
didácticas 

Castal'ler Salcells, Marta y Oleguer Camerino Foguet (1996), "Desarrollo de las unidades 
didácticas·, en La educación "slca en la enseñanza primaria, 3R ed., Barcelona, INDE (La 
educacl6n aslca en••• Reforma), pp. 145-159. 

l. CRITERIOS PEDAOÓQlCOS PARA 1...0\ APLICACiÓN DB LAS 
UNIDADES DIOÁcrlCAS 

2. CRITERIOS PARA 1...0\ PRESENTACiÓN DE LAS UNIDADES 
DIDÁCTICAS\t 

3. 	UNIDADES DIDÁCTlCAS PARA EL PRIMER CICLO (DB 6 A 
8 AAOS) 

.4. 	UNIDADES DIDÁCTlCAS PARA EL SBOUNDQ CICLO (DB 8 
A, 10 AAos) 

5. UNIDADES DlDÁcrICAS PARA EL TERCER CICLO (DE lO 
A 12 AAoS) 

1. 	CRITERIOS PEDAGÓGICOS PARA LA APLICACIÓN DE 
LAS UNIDADES DIDÁCTICAS 

Sent illdlspensable, para poner en práctica.tOdo!: los principios te6ricos y meto­
dológicos, tener en cuenta algunu recomendaciones a la hora de poner en práctica 
las sesiones que compondrán cada una de las nueve unidades didácticas: 

• Aporte de información sobre la acUvldad:" el alWnno t.endrádere<::ho a 
que se le den algunas explicaciones de los objetivos o intenciones que pret.endrcmos 

(56) 	EsIO IÍcnc relación dirccIa con la Icoria del proc:eao COJlSj;!entc ele la m<lllkidad y <:on el modelo ele 
IntecvencJo1c¡ del ~ a1aniClC&tlvo qllll ea la ¡ri:tica le rel1ejll coo e ... e lnIento ele tener al allUMO
informa.do. 

, 
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al Iniciar ceda una do lu unidades didácticas, uf como que tambl6n se le puedan 
apolUt datoI rc:fctldot a 101 mccanIJmos flIlo-bloló¡lcoa que se ponen en marcha en 
aquellos momenlOS que lo requiera o que sea de IU Interés. \ 

• Empleo predominantemente de metodolo¡:(as no directivas:" dada la con­
nguraclón do lu acalonea y la eatrccha Imbrincación de los contenidos, sólo es posible 
llevarlas a cabo con la utilización de metodologfas y estrategias de Intervención de 
máxima panidpaclón del alumno. 

• Objetivos termlDales claros:" para avanzar en un cierto desarrollo motriz 
es Indispensable tener presente unas melilS a alcanzar en cada uno de los ciclos y al 
finalizar la "tapa. ea por ello que al principio de cada unidad didáctica se estipulan 
claramente unos objetivos que el alumno tiene que alcanzar al fmalizar el periodo de 
aprendizaje en el que se encuentra. 

• Potenciación de la c:reatlvidad:59 pretendemos un nivel de construcción y 
de b!1squeda de la est6tica en los movimientos y manipulaciones con el material para 
incentivar continuamente la bdsqueda de formas v4lidas y aprovechables. 

• Interacción de los contenldos:1IO no concebiremos el desarrollo de planes de 
clase sin una aran Inl.clacción de los cuatro contenIdos, analizados anterionnente, que 
componen la educación nslea. No exIstirán por tanto un desazrollo aislado de un u 
otro contenido, sino que pretenderimos rullzar continuamente combinaciones de dos, 
como mfnill1lo, trea u cuatro contenidos de fonna simultánea. 

<m Ella o¡dáIlIICt.ocIoI6¡Jc tlaIe n:bci6CI coa el principio Ie6ric:o de la equifuWidld del mlCma'y con 
ellllOClclo cIo la u.pIondda el el lIlOVÚIÚenIO. . 

. . 
(58) 	 La 1I>OIf()g6DcsiJ anallzadI ca el lparIado de la pIIc:oIosJa evolutlva tiene sentido UI fWlc:ión de este 

modelo de iIllCn'CDCi6a que eaU orIcnlado por WlI dauI direc:ciooallda4 modoclnél.ia. 

(S9) El ~ budlgcnIC IIC('.UÍII de WlI c:ootlnua ordenación Interna (t.lltropLl ncaaúva) que como 
modelo de lnIctvcocI6Q _ obll¡ad a permltlr WlI continua Iibenlcl6a de cnetgLl y del crwividad. 

(60) 	 Vlcnc ldIclonaIIa li:I6ric:ametII coa la lnIc-tIe.::ión de loa oIemcDIot del .Útcma y como modelo de 
ÚllCfVall:i6111 coa la COC\ibinlcl6a del COI1IaIIdoI. 

r-a. 
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DESARROLLO OH LAS UNIDADES DIDÁCTICAS 

2. 	CRITERIOS PARA LA PRESENTACIÓN DE LAS UNIDADES 
DIDÁCTICAS 

La estructura que hemos ulilizado para la presentación de cada una de las 
unidades didácticas esta muy cerca de las fecomendaciones que el ministerio de 
educación ha establecido para el diseño de los nuevos cunículums. 

Se empieza la unidad con una explicación de los elementos que definen y
ubican la unidad mediante: 

• 	Una primera Introducción 1 descripción general de la unidad y de su situa­
ción en el ciclo. 

• A continuación vinculamos la unidad didáctica con el D.CoB.tU por medio del 
desarrollo de los contenidos utJllzad0s62 y de sus objetivos termlnales..63 

Este es el esquema inicial que utilizamos: 

l l.- Introducción 

1.1.- Descripción. 

1.2.- Situación en el ciclo. 


2.- Vinculación con el O.C.B. 

2.1.- ContenIdos utJUzados. 

Hechos, Con.ceptos ProcedJmlentos 
 . ActJtudes 1 vaiores: 

2.2.-0bJetJvos terminales. 
Hechos, Conceptos Prooedlmlentos Actitudes 1 valores. . 

,. 

Ya dentro de cada una ,de las un.ídadc,s didácticas, las sesiones se suceden con 
el siguiente esquema de presen~ión: . 

(61) ViselIo Cuniculu Base. 

(62) 	Ello. c:ontenidoa han .Ido dcsanoIladoa del forma uhaUSÚVI y dif~iada p&nI cada WlI de las t= 
divisiOllel c;olll!detadu ca: Hcebos, Conc:epco¡. J'nx:cdimienIOl. y Actllllde.r Y "'aJores. . 

(63) Defmimo. 101 objctlvOl tc.rJnlM.Ie¡ , aIc:.anu.r dentro del ciclo educatlvo aJ cual orientamos 1, unidad 
did4clicas. 	 . 

, 

.~~' 
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Ntlmero de 1e116nr.dentro do JI unidad didáctica. 

Malerlll!: utilizado en caa scsl6n. 

ObJetivos: a tra~ar específicamente en la sesión. 

Inicio o exploración: presentación de la sesión mediante actividades y 


juegos de Introducción. 
Desarrollo: ejercicios, juegos y actividades planteadas en función de los 

contenidos y objetivos propios de la unidad pertinente. 

Final o Juego total: actividades presentadas como conclusión de todas 
las ejercitaciones motrices realizadas en la sesión. 

L.as sesiones han sido planeadas con una coherencia intema, dentro de la unidad 
idAcúc&. mediante la progresión sucesiva en la presentaci6n de sus actividades y 

ledionte la aplicación al inIcio y en todo momento, de una hoja de observaci6n· 
:glsUO disellada especialmente para cada una de estas unidades. 

pua dar mayores facilidades a los educadores en la posible aplicaci6n de estas 
nl~ CI muy Importante tener en cuenta que: 

• lA primera 1 4IUma clase de cada unidad son Idénticas para facilitar la 
puc.aclÓn de la hoja de Observación-regIstro y asl conocer los avances de cada 
lumno. 

• Las actividades, Jutlos 1 tJerclclos que pueden ser susceptibles de ser 
,bser'Y'ados 1 evaluados con la hoja de Observación-registro se presentan en el 
exto en lelra CIU1ilva. . 

• Todos los conceptos te6r1cos que pueden salir en las sesiones están explica· 
Jos en el texto anlUÍor y vienen referidos dentro de las sesiones mediante unos 
l8l"énteSis con el ndmero de la página donde se pueden encontrar. 

• Lo¡ ltema de observación y/o evaluación que aparecen en las hojas de registro 
le cada unidad didáctica son orientativos. 

• A 'u vez.. las actividades que vienen set\aladas en letra cursiva, en cada 
;.esi6n.. remiten a los distintos ltems a observar de la hoja de registro. 

r--a. 
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UNIDAD. N.O 1 

3. UNIDADES DIDÁCTICAS PARA EL PRIMER CICLO 
(DE 6 A 8 AÑOS). 

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

1. INTRODUCCION 

1.1. Descripción: Consta de 9 sesiones en las que se potencian las percepciones 
individuales puestas en común en el grupo, con una cierta pretensión de llegar a los 
espacios difTcilmente accesibles (motricidad aérea) para poder recuperar las habi­
lidades de presión y desplazamiento en supedicies elevadas. 

1.2. Situación en el ciclo: En el primer o segundo año del primer ciclo (6 a 8 años). 

l 2. VINCULACION CON EL D.C.B. 

2.1. Contenidos utilizados: 

Hechos, Conceptos Procedimientos Actitudes y Valores 

- Las habilidades básicas de - AlcÍlción e interiorizaci6n - Confianz.a en s( mismo yla locomoción con 1.. que del trabajo individual, me­ ·lucha conlla los propios mie­somos capaces de desplazar. diante asigrw:i6n de tIU'eas. dos internos. nos, tanlO en el medio tcrres­ - ~iones .de aumento del - Ttabajo en &JUPO en silUa­tre, como en el aúeo y af es 0010 CI¡ altura y pcli¡rosl­ ciones de MIO.posible en el aclWico. dad con todo tipo de precau­ - Actitud de escucha JObn¡- La 	 espacialidad para do­ ciones. las propias limitaciones. minar 101 conceptos de - Trabajo colectivo de blls­ - Atenci6n permanente JObn:dircccionalidad, sentido y queda de JOluciones a proble­ los cambios del enlOmo.proyección del movimiento. mas de organización espacial 
pianteados. 

2.2. Objetivos didáctIcos o terminales: 

- De¡plazarso con agilidad - Ser capaz de monw un - Colime a 2 mL de altura!'Oc el ¡licio o euadrupc:dia, circuito con conos y bandero­ de las espalderas sin sentirn:ptando y a pie cojo. las para el desplazamiento de miedo. - Encaramarse por las espal­ iodo el grupo. - Tener WUI actitud favorable' deras 	para bajar y balan­ - Ser capaz de colaborar en a los aprendizajes de difcn:n­
Ce.atllC con WUI cuerda hasta lo n:lativo a los elementol de tes desplazamientos eficaces el ¡uelo. seluridad en 101 desplaza-' y no tan eficaces y por tanto' . - Orientarse en el espacio mientas en altura. más costosos.del límnasio. , 
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~ Elementos I ob$UVar 

Grudo inicial de movimiento 
en el espacio 

Caracterlsticas iniciales 
del desplazamiento 

Nivel de memoria 
espacial 

Estructura del espacio 

Combinacl6n de pasos 
y desplazamientos 

Desdoblamiento del ritmo 

PRlvisión del tiempo 

Previsl6n de la colocacl6n 
corpora,l 

Grado (mal de adaptación del 
mov!mienlO. en ~I espacio 

Caracrensticas finales 
del desplazamiento 

- , 

Gcdfico 40: ElementOI de posible observacl6n en la unidad did4clica I 
PRIMERA SESIÓN 

. 	MATERIAL: Todo el matcrill g~ que podamos conseguir. hoja de registro. 

Dbservacl6n (gr4fico n.O 40). una p1zarra '1 tiza. 


OBJETIVOS: - ONefl'QCÍ6n en la hoja de registro de las caracterfsticas di! los 

desplazamlentOl -, Ddaptaclones al espacio de cada alumno. 

_ Infonnac:l6n, al nivel de los nlnos. de IlIs cllfllclerlstiCIIS genefales 

que nos ocuparin en ClIA unidad. 


INICIO CON UN JUEGO DE EMPLAZAMIENTO RITMICO: Recorrer un cir­

cuito derermlnado, con un cierto ndmero de apoyos '1 con los ojos cerrados y abiertos. 


-r.,¡I'V'" 

:,' , 

DESARROLLO DEL "TEST" DE OBSERVACIÓN: Cada alumno pasa 

lndlvldualmento por una prueba do observacl6n donde 10 le intentArá medir el ¡rado 

do Idapllol6n '1 Rlproduccl6n do movlmlonlOl en el. capado previamente dibujados 

en la pIwra (¡r4f1co n.. 40). Comprobaremos no 1610 la sltuac:l6n en el espacio sino 

tambl~ el nivel de memoria espccial•. ' 'Ii"i::::::::::==== 
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JUEGO FINAL CON TODO EL GRUPO: En la misma pizarra dibujaremos el 

recorrido que ba.bnt de reproducir todo el JlUpo. dividido en cuallO equipos: uno 

empczari por la cola, el 0110 por el medio, los OIIOS por delante '1 el cuarto despúes 

del primero. para eviw aglomeracionet '1 golpes. 
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SEGUNDA SESIÓN 

MATERIAL: Cútulos, tiza y colorea para marcar Uneas en el suelo. 

OBJETIVOS: - OcupacIón un\fonne de todos los espacIos. 
- Estudio de la orientación espacial, el sentido de la marcha de (orma 
Individual y en juegos de equipo. 

INICIO O EXPLORACIÓN: Buscar todas las fonnas de caminar y desplazarse en 
un camPO de depones pIntado para combinar libremente todos los modos posibles de 
locomoción. los cambios de dirección, sentido y los cruces de trayectorias. 

DESARROu.o: Marcar con tiza en un tem:no de juego plano algunos cuadrados 
para dc.5ignar unas m:.as en las que desarrollaremos los siguientes ejercicios: . 

_ L.- alumnoa 10 .ltUIIÚ cada uno 
en una &DCII. y a La ldIaI 10 eambla­
riA do espacio pan poder ocupar 
Wdu laS zonu. 

_ rtJdo$ s, dupla:uul tkl0nt/4 tq/d. 

dUJtuú. $'" «'TNfU md.r WIOI 'iN 

C/II'o$. 

_ ~ IlI&Ilva do apacIOI de­
~ o de aqulnu. 

_ BUJUl' el mejor RConldo para 
poder OCU,Plt lodOI 101 &1'01 IIn tocar 
el .uoIo.(<:&rTCn dcatro do 101 &rCOI), 

~ 
CO 
O 

JUEGO FINAL: LAS "CUATRO ESQUINAS' EN GRUPO: Los cuatro equipos 
se distribuyen cada uno en una zona; a la seftal se cambiarán de "casa", El jugador 
que: citá en el centro sed sustituido en sus funciones en el momento que pueda coger 
al miembro más rezagado en los numerosos cambios que se producirán. 

.... . " ,
.'" ", .,.'7'" .' 

-', 

UNIDAD N,o 1 ,15~ 

TERCERA SESIÓN 

MATERIAL: .Bancos suecos, 


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

INICIO O EXPLORACIÓN: Construir con una larga hilera de bancos suecos un 
tem:no de aventuras en que podamos recom:rlos descalzos de diversas (onnas: sobre 
las puntas o los talones de los pies. sólo con un pie. levantando !lIS rodillas, cruzando 
en: zancanda, de cuclillas. de espaldas y con el cuerpo en diferentes posiciones (ob­
servar y registrar las fónnulas de apoyo que cada alumno usa para anotarlas en la hoja
inicial). 

DESARROLLO: Colocar los bancos suecos en batería para ir franqueando. indivi­
dualmente y con diferentes apoyos. los bancos: 

- Dos, tres y c:ualrO apoyos entre 
cada uno de 101 ba.ncoI. 

~, 

, - Una zancada ¡randa entre 101 ban. 
eos y un wto encima de ellos. 

- Pasar toda la boterla con IIna 
combillQci&n de fJ4S0S y delplaza­
mientos {ejemplo: j piernas y 2 bra­
ZOI}. 

FINAL O EJECUCIÓN TOTAL: Inlc:n::alamos entre lo. bancos unas cuerdas elás­
ticas móvilea que 10 han de IOItear con una buena adaptación de la carrera a los 
cambios exteriores, 

... 
, 

• #,. 
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CUARTA SESIÓN 

. MA TeRIALz I.!n aparalO do mlblca. banderas, conos, cfrculos y maderas para dispo­
ner por el suelo. 

OBJE"'I"-VOS: 	- Trabajar tu habllldadcs do locomoción juntamente a las percepcio­
nes de tcmporaUdad (perceptivo-motriccs). 
- Adaptar el ritmo de carrera a unos estímulos auditivos externos. 

INICIO O EXPLORACiÓN: Marcar con 4 banderolas un circuito cuadrangular en 
el que s.c n:.aliz.arán cam:ras a diferentes ritmos en cada uno de los cuatro lados. Los 
alumnos mcmorizar4n el ritmo e Intentarán reproducirlo en cada scrie (se puede 
orpnizAr en (oma de juego). . 

DESARROLLO: Con un (ondo rítmico y musical intentamos reproducir las combi· 
naciones de dcsplazamienlOs y dar una respuesta motriz a las siguientes preguntas: 

_ LA qu6 velocidad puedes correr 
con este romo? l' 
_ LPuodcS correr en 0IrU dln:cclones J,> 
consctVaIldo el ritmo? ~~~ _ LC6mO podriu adlptar el movl· 

mIcnID do 101 brazos en la eam:ra? 


_ lP1)tÚ1Ju ~múlr COII 1M matIOI ~~ 
(011 ... TÚIM dobI. ol tü W plu 1 
GI nvú1 t~~ 
_ ¡.PucdcI cxn:r coloc:ando los pies .',,' ! ~ '1" 

do fonnM dllCl'ClUt$? • 

_ ¿I'UCdea amblar el ritmo ID 1CI¡1c­
nd6a y ~ yendo en pa­ ..t-\l\\\\ ~ : ­

n:ja1 

_ ,PUedes saltar cada vez que se « W ,~:.-~ la lnlellsldld del ritmo? 

~,~~ g 
·t 

FINAL O EJECUCIÓN TOTAL: Hacemos coincidir el salIO y la caída sobre un 
~ . objeto con el accnlO rítmico de la cam:ra.¡...... 
ce ,...... 

... ~ .1· ..:' 0'-	 :.- ~;.. ~~.~.~~i:' ,; 
l' .:.~ <11/,' : ~.' " 
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QUINTA SESIÓN 

MATERIAL: Montar un (oso o zona blanda de carda. 

OBJETIVOS: - Trabajar las habilidades de locomoción y de salto juntamente con 
la percepción del tiempo (perceptivo-motriz). ' 
- Adaptar el ritmo de carrera y la longitud del sallO a unos estímulos 
auditivos y espaciales externos. 

INICIO O EXPLORACIÓN: Descalzos encima del tatami probar do saltar por 
encima de los OltOs en diferentes posturas y posiciones. ¡Cuidar mucho el apoyo de 
los pies para no torcer los tobillosi ' 

DESARROLLO: Los alumnos se colocan en una hilera delante del (osO de sallO, 
fonnado por ~olchonetas que hemos montado. para realizar las siguientes averiguacio­
nes: 

y - ¿CuÚldo Yen qu~ momento tengo 

que hacer la batida? 


- ¿Puedo contar los ICgW1dos que es~ 

tar6 en el a1n: con una ¡ran batida? 

¿De q~ rorma puedo prolon¡arla? 


- ¿Tcndr6 que mover los bruoa y Iu # 

plemu en el momento de la batida? 

- ¿El mejor acclcnr y dcsac:cIcnr en 

ellCCl'ClltÚento al lugar de la batida?
~ 	 '. *.• , 

JUEao FINALi "EL MARTILLO DEMOLEDOR": Pl "verdugo". el portador del 
"martillo", empieza a hacerlo girar, describiendo cfn:ulos a diferentes alturas para 
poder alcanzar al grupo Y eliminar a los participantes que no est6n atenlOs y sean 
tocados con la cuerda. . 

. ~'.~ 
;",IJJ ~\ 

1)) 

~ 

, 

',O , .# ,. ,0# ,. •• , 	 .,-,.. 
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SEXTA SESIÓN 

MATERIA.L-: Todas las colchonetas disponibles. Inclu$o 111$ gruesas, el saltómetro 
y el material más grande (bancos suecos, pUntons y espalderllS). 

OBJETIVOS: 	- Exploración sobre las habilidades de salto en vertical juntamente 
a la adaptación a un tiempo rítmico. 
- Pérdida del miedo a la superación de obstáculos y a la colocación 
en situaciones d~ altura. 

INICIO O EXPLORACIÓN: Preparar todas las colchonetas para que los alumnos 
puedan efcctuar diferentes formas de salto en altura, superando una goma elástica 
sujetada por el saltómetro y I1Sr poder ensayar las diferentes caldas (colocar los plin. 
tons y bancOS suecos sosteniendo a toda la estructura). 

DESARROLLO: Probar diferentes experiencias de salto desde diferentes alturas en 
las siguienteS situaciones (contar o tener prescnte el tiempo transcurrido en cada 
carda): . 4­
_ (Altura .blja): Salw desde encima de un banco 

5UCCO para poder adlpw la colocación de los 

apoyos, de los brazos y de los pies. 


_ (AlIura media): Sal/ar tk:de ,1plllII,OII a 'lilas 

colcholletas pora ,sludku la po:~cl~1I d, las di­

Jer'n/es parl's del cu'rpo 'It ,la (Dma de tierra. 

¿Puetks contar ,,/lempo que trallllcurr, ell cada 
calda? 

_ (Altura alta): Salw desde la espaldera a la 
colchonetu gruesas para adaptar todo el cuerpo

1-' al impacto del sucio. 

FINAL O EJECUCIÓN TOTAL: Saltar, desde una altura determinada, e intentar l\) 
tocar o agamr un objeto antes de la carda. 

~'[')'. 
, ' 

UNIDAD N.O 1 

SÉPTIMA SESIÓN 

MATERIAL: Espalderas, bancos suecos, cuerdas, escaleras horizontales y colchone­
tas. 

ODJETIVOS: -	 Potenciar la capacidad de presión y de agarre a estructuras elevadas 
para incentivar la motricidad aérea por medio de la ejercitación de la 
trepa y escalada. 

- Aumentar la independencia y seguridad personal eOlre los trayectos 
aéreos a ahuras de I a 2 mts. interiorizando los mecanismos de segu­
ridad y control. . 

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

~{ 

DESARROLLO: Realizar trayectos en las espalde~s, en cuya base colocaremos las 
colchonetas de las siguientes maneras: 
- Utilizando las manos y los pies. 
pero nunca la rOdillas, para despla­
zarse de arriba a abajo, de ronna latc­
ral, etc... 

- ¿Puedes ~/ilizar .10: do: pies y :6.10 
ulla mano o las dOll mallOS y :610 UII 
pie? 

- Prueba de subir y bajar de forma 
zig-zageame para asl recorrer lodo 
el espacio. 

'\. 
JUEGO DE EJECUCIÓN TOTAL: ¡¡QUIÉN PILLARÁ LAS OVEJAS!!: Un 
alumno disfrazado de lobo, tendrá que perseguir a las "ovejas" que sólo se salvarán 
si suben.por l~ espalderas o materiales elevados. 

00 
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OCTAVA SESIÓN 

MATERIAL: Todas la colchonetas d~ que dispongamos. 

OBJETIVOS: 	- Exploración sobre 111$ habilidades de salto en longitud y la adapta­
ción por purte de los alumnos a un tiempo rltmlco. 
_ P~rdida del miedo a la superación de obsláculos por el salto en 

longitud. 

INICIO O EXPLORACiÓN: Colocar lodllS las colcho!.letas repartidas por el suelo 
1I una cierta distancia entre sf, para que los alumnos prueben diferentes Cónnulas de 
superarlas mediante el salto en longitud. con Y sin ayuda de otros compañeros. 

.. .~~~ 
, . 

'VI~~'st /f~' '" 

DESARROLLO: Colocando las colchonetas en fila probar diferentes experiencias de 

salto de longitud: 

_ Con los pies junIos o separados. 

_ Con ayuda o sin ayuda de los como 
paAeros. 	 . 

_ Colocando longitudinal o transver. 
salmente la colc:honeta. 

_ Con un Impulso de c:am:.ra. largo 
o corto, y ayudados por el Impulso de 

la pica (tipo ~rtlga). 


t • 

¡...... 
ce 

EJECUCIÓN TOTAL O JUEGO: ¿Qui~n llega a pasar por todas encima de las w 
colchonetaS sin lOCar el suelo? 

UNIDAD N.o'l 

NOVENA SESIÓN 

. MATERIAL: Equipo de mlisica. hoja de observación (gráfico 1/." 40J. u~a pizaml 
y tizu. 

OnJI~TIV()S: - Observación en la hoja de U¡:lslro·ob.ferl·U('Í(!1/ (¡:rciji('(1 n.n 40) de 
las car.¡cterfsticllS de cada alumno respecto a los desplazamientos y 
adaptaciones al espnc;io de cada alumno. 
- InConnación. al nivel de los niños. de las caracterfsticas gene~les 
que nos ocupar4n c:n esta unidad. 

INICIO O PREPARACiÓN: En un circuito montado como un terreno de aventuras 
con todo el material disponible. los niños se esperan para pasar al "test" individual 
de observación realizando gran variedad de desplazamientos. 

DESARROLLO DEL "TEST" DE OBSERVACiÓN: Cada ull/IWIf1 pasa por la v 
( 	 misma pl'llrba de observaddn de la primera sesión de la. unidud. para poder mrdir 

el grada de adaplaci6n y rrproducci6n de movimientos que es ('opa: de inrrrprelar 
/11/ ¡:rciji('o rn la pizarra. Comprobaremos rI nivrl dr memoria r.~fladal q/lr cada uno 
ha akatlZado ul finalizur la unidad. =­

{~\ !;:,::;--==n ;
·,ti '!'~~·~(r!lI. 
f)'::- \,tl)! ! 

.. 	 . .... \ I I 

1J'~~~i::·.~:::::r:-· 
~ 

-'(t!~"'"=!'~~':::'~ ! ..... it~i /)
." \ i / .'" 

I " . I <1'.. . \ . .
' ........ -.'..~.-. .~.' 


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 irán 
eliminando los que más se relrasen en los cambios. . 

t,,' 
, k 	OC' 
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Capítulo XXXII 
JlSS 

La clase de educación física 

Costes Rodrlguez. Antonl (1993)¡ "La clase de educación flslca", en Fundamentos de educacIón 
flslea pata enselfanza primaria, vol. 11, Barcelona, INDE (La educación flsica en... Antoni Costes Rodríguez 
Reforma), pp. 1155-1186. 

EXPOSICiÓN DE LAS IDEAS BÁSICAS 
l. INTRODUCCIÓN 

2. EL GRUPO-CLASE~f' 
3. LA SESIÓN DE EDUCACIÓN FíSICA COMO SISTEMA 

PLANTEAMIENTOS DIDÁCTICOS 

OBJETIVOS PARA EL LECTOR 

- Elegir los métodos para agrupar a los alumnos de una clase según los obje­
tivos que se plantee el profesor. " 

- Definir el grupo-clase en la $esión de Educación Física desde el punto de vista de un sistema. 

- Reflexionar acerca de si la sesión, que tradicionalmente aparece dividida en 
partes, siempre tiene que ser presentada así. Nos interrogamos también sobre si es 
posible la presentación de una sesión única, esto es, sin partes. 

- Adecuar la elección de un modelo de sesión a la estrategia del profesor. y
desarrolJar ese" modelo de manera congruenle. 

, . 
~ 

.,¡::::. 

t 
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Exposici6n de las ideas básicas 


SI lector ha de ver en este capítulo una guía en la que poder integrar muchos 
de los capCtulos que conforman el temario. de esta obra. El efecto bisagra de este tema 
es debido a su gentrico enunciado, ya que hablar de sesión es decirlo casi tedo en 
Educación Física, y a la vez no decir nada. Casi todo, porque es durante la sesión 
cuando se llevan a cabo todos los conceptos y procesos estudiados en otros capCtulos. 
Nada, porque la sesión en s( misma no es más que un intervalo temporal en un espacio 
determinado. 

~f 

1. INTRODUCCIÓN 

Por medio de la programación de diferentes contenidos, objetivos y estrategias, 
el profesor de Educación Física diseña el aprendizaje del alumno. Pero este aprendi­
zaje, esta relación de ensei'ianza-aprendizaje, se materializa en la sesión de Educación 
Física. La Educación Física es acción en la sesión -desde la perspectiva de espacio 
físico y de situación temporal de sucesos-: "la Educación Física es una práctica pe 
intervenci6n que ejerce una influencia sobre las conductas motrices de los participan­
tes en funci6n de normas educativas impUcitas o explCcitas" .(Parlebas 1981). 

Las relaciones de ensei'ianza y aprendizaje, las que se aparecen entre el profeSor 
y el alumno o entre los mismos alumnos, forman un sistema. As( pues, el modelo 
-representación de la realidad- que mostrará las relacic;lnes entre el docente y discente 
se ubicará entre los modelos sistemáticos de enseftanza. 

Habitualmente, al querer transmitir una Información sobre algo complejo o en 
la que nos es difícil dilucidar sus partes, utilizamos el vocablo "sistema", y lo acom­
pañamos del calificativo referido a la complejidad que se quiere comunicar: y a...( 
opinamos acerca del sistema financiero, del sistema cardio-vascular. e inclullO del 
sistema educativo; Empleamos la palabra "sistema" para indicar que lo que allC se 
describe es complejo y que en esta complejidad intervienen muchas "panes" o ele­
mentos. 

Sin ser el objeto de nuestra expdsición, intentaremos explicar. no obstante. por ¡..-¡. 
qut la sesión de Educación Fisica constituye. un sistema (y a su ,"el subsish:lIla del 
sistema educativo), y cómo esto innuye en la formación de l!ru(l\lS y en l(l~ dif4'r4'llIe~c.rl modelos de sesiones. 

, 

00 
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lVIe.diante un c6modo y nada aniesgado viaje entre las definiciones y escritos 
de algunOS Investigadores, vislumbraremos qu6 es un sistema; que el sistema educa­
uvo es un sistema ableno, por lo inacabado de sus salidas y por estar en constante 
relación con el entomo~ que ademds el cerrado, por la capacidad de autorregulación 
de IU proceso: y que podremos concebIr la lesión do Educación Física como un 
iis\el'l"\lS relllclonado con otros supraslstemas (como la escuela ... ). 

l.Jn sistema podrla ser definIdo como: "la concreción de la realidad, en cuanto 

se considera dicha realidad como una totalidad construida por un conjunto de elemen­

tos (as' como sus atributos, caractcrlsticas y propiedades) en interacción dinámica y 

procesual respecto de un estadio posterior que se toma como objetivo o finalidad del 

propio sistema", corno "una concepción sobre la realidad entendida corno una totali­

. dad foflllada a travú de relaciones que mantienen entre sI los elementos que lo 

constituyen" (Colom 1979), 
. El mismo Colom define tambi6n el sistema educativo como: "un sistema for­
mado por la Interrelación dln""lca con capacidad procesual de la totalidad de institu­
ciones. elementos, unidades, complejos y aspectos, corno sus manifestaciones o feno­
menolo,Ca, cuya misión, o función. sea total, o parcialmente educativa, entendiendo l' 
la educación en su mis amplia expresión; o sea, corno conjuntos de pautas a transmitir 
a las nuevas generaciones para que se d6 el mantenimiento y el progreso de la vida 
humana y soclocultunl" (Colom (1982». 

2. EL GRUPO·CLASE 

2.1. El grupo clase como sls~ema 

Los estudiante, y 10$ profesores son otros tantos componentes del sistema edu­

cativo: son elementos quc interactuarán én el proceso de enseñanza y aprendizaje 

durante una sesión de EdUCllción Física, formando el grupo-cl.ase )' cstableciemJo unos 

intercambios de relnción. Este grupo-clase puede ser entendido corno un subllistema 

del sistema "centro educativo", ya que se establecen relaciones cntre los miembros 

del grupo. y, a su vez.. 61tas no dependen de los elementos del sistcma sino del entorno 

exterior al sistema "Srupo-c:lasc", Desdc esta perspectiva de sistcma. el grupo d;ls~ 


está constituido por un "conjunto de procesos o sucesos. cmplazados a difcrcrllc, 

niveles, relacionados cntre sí hasta el punto de depender los unO$ de los otros. lililí· 
.-.. 

CO 
O") 

LA CLAsE. DB EDUCACIÓN FfslCA 

tados por una frontera identificable: que produce efectos sobre su entorno, que a la 
vez les afecta, y sobre los individuos que los componen" (Darder-Franch 1991). 

El grupo-clase está constituido por unos procesos internos, pero que dependen 
de otros procesos externos que, aunque no intervienen directamente en la dinámica 
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 organizaci6n del mismo, En 
fin. se establecen relaciones entre sus miembros representadas en este diagrama: 

REFERENCIA EXTERIOR 

8t ~ (+),(,) .~ 8t 
ALUMNO ALUMNO 

Grcljico J: R~/adoll('S qu~ St' ('S/((hI~('M ~nru los ti/l/limos. 

Estas relaciones no se producen en todos los miembros del grupo por igual ni 
con la misma intensidad,· lo que compona el reparto de roles entre los componentes 
de un grupo (que forma la estructura estática del 'sistema "grupo-clase"). A veces el 
profesor utiliza estos roles para intÍlucionalizarlos en favor del aCIO didáctico. y a 
veces los rehúye por el mismo motivo. Darder-Franch identifican las diferentes rela­
ciones en el seno del grupo clase: 

- Afectividad. 

- Poder I autoridad. 

- Organizaci6n I sistema de roles. 

- Trabajo I actuación. 


, ~g-cu'l!ro fenónienos dependen los unos de los otros y a su vez se ven 
afectad(IS por el entonlO. por lo que las relm:iones entre lo.~ miembrus del grupo h;1Il 
de ser Imt;lll¡¡s en HU tOl:llidad. 

LI~ .k afecli\'íll:rd etlnsi~len el1 las difl.'re!ltl.'~ r~·dl.'~ :Ifeelh'u,¡ ~11I1.' I.'st:lbleccn lo~ 
mi... mt>n', ll ...1 'grupo. estas redes 111,> se crean tan ~ól(l por atinidadc~ ¡>Cl'llOnalcs II 

t 
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emplltra entre dos o mis pcrsonu del grupo, sino que reciben la influencia de los - Por razones de afectividad de los 'alumnos; el profesor buscará a . veces la 
modcl OS externos al grupo, que crearán un sistema de valores entre los miembros. cohesión entre unos alumnos, o bien el tall1!lte tolerante y la permeabilidad 

,A.demás de las relaciones de afectividad, en el grupo existen relaciones de a la entrada de nuevos miembros al grupo, en otros. 
autoridad. EJw relaciones aparecen porque el grupo reconoce unos valores al que - Por estrategias de organización, el profesor puede dividir a los grupos seglin 
ejerce la autoridad y I o poder. las tareas que éstos tengan encomendadas antes, durante, y después de .Ia 

J3sl I&ua.! medida que se establecen las relaciones de autoridad, se definen el sesión. '. 

sistema de roles funcionales y la organización del trabajo. donde no son necesarios - Porque facilitan el aprendizaje y entran en concordancia con algunos estilos 

objeú vOS propuestos desde fuera del sistema O desde el Interior por una autoridad del de enseñanza (Mosston [J978J) del profesor: si, por ejemplo, el profesor 

grupo. sino que sólo se requiere clarificar los procesos de comunicación interna del prevé la evaluación de la actividad de los practicantes por parte de un obser­
vador, serll necesario dividir la clase en grupos para poder llevar a cabo dicha grupo para que tite sea capaz de proponerse unos objetivos y organizar sus tareas: 
estrategia. 	 ' "si se: asegura un mfnimo de claridad en las comunicaciones intergrupaJes y en el 

- Por necesidades de la instalación: segiln la capacidad de ésta, dividiremos la análisis 	de las formas de adaptación al ambiente. el grupo tiende a definirse unos 
clase en diferentes subgrupos. objeúvos; organizar y mantener el nivel óptimo de trabajo o de actividad para conse­

- Y, como resumen de todas las razones antes expuestas, para posibilitar que guir estOS objetivos; regular los desajustes del sistema Inter-comunicación I organiza­
los alumnos alcancen los objetivos didácticos propuestos por el profesor ción_adaptación I trabajo" (Darder-Franch). :, 	 -tanto los referidos a hechos, conceptos y sistemas conceptuales, como a 
actitudes, vaJores y normas, o como a los procedimientos (CoII, 1986)-.. y 
en función de los mecanismos de organización y control del grupo-clase. 

Hemos mencionado algunas de las razones que ti~nen los maestros para dividir 
la clase en subgrupos. La formación de estos grupos carece de homogeneidad, ya qúe 2.2. Formación de subgrupos en el grupo-clase. Finalidades y orga­
cada profesor, en cada grupo-clase y en cada sesión concreta, agrupará a los :alumnos 

nizacl6n según los par4metros que a continuación se expondrán: 

- Duración del grupo. 
S1 proCesor de EducacIón Frsica. adem4s de tratar al grupo-clase como un - Quién determiná ía formación del grupo. 


sistema. tendrla quo dividirlo en diferentes subarupos (subsistemas) para bien del - Qué criterios se siguen para constituirlo. 

proc:cso de enseAanza y aprendizaje, Esta subdivisión resulta a veces Imprescindible 

durante una sesión, cuando se reparte a los alumnos en equipos: para el seguimiento 


a. Duración del grupo
de un juego. para conseguir los objetivos did4cticos, O como una estrategia didáctica 

más, 
En efecto, el docente podd dividir el grupo-clase por diversos motivos, algunos Diferentes libros especialiZlldos en dinámica de grupos se refieren a la duración 

de . los cuaJca son los que enume~os a continuación: del grupo para poder conseguir los objetivos perseguidos. Algunos incluso llegan a 
citar el período mínimo de seis semanas como el tiempo en el que un grupo ha de 

.: Porque resulta necesario para realizar la propia actividad; éste es el caso de 
trabajar unido (MaTrero (1984). Pero'éste no es el caso de la duraci6n del grupo en 

un partido de baloncesto. en el que ha de haber dos equipos para que pueda 
la clase de Educaci6n Física ya que éstos se forman para conseguir los objetivos 

desarrollarse la acci6n. • 
didácticos del proceso de enseñanza-aprendizaje. En' la clase de Educación Física la 

- Por ser aconsejable para aumentar el tiempo de actividad del niño: porejem­ duración de los grupos puede ser larga o casi estable, o Corta u ocasional. 
plo: la entrada a canasta (como tarea individual) puede ser ejercitada por toda 

la clase en una Iinie~:-7\hora"bÍCA, si la actividad dura solamente 

cinco minutos. un niño llpenas probar4 una o dos veces la entrada. mientras - Duracl6n larga o casi estable: 


«: 	 '1ue ~i el profesor reparte a sus alumnos en diferentes grupos y .1 cada uno 

de ellu" le ••"i!!lIa una ~alla~ta }' una pelota. cxhtc una mayor po~ibilid;.d de
¡... Corresponde a la organización de equipos para un semestre o para todo el curso. 
c:\ll<:ri¡:onda IIllllriZ.. Este tipo de organización permite al profesur:ca 


-.J .t 
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_ Foa,cilitllJ' 111 organluclón de las operaciones previas, durante y posteriores 11 

la sesión. 
_ conseguir objetivos afectivo-sociales enlte los componentes del grupo. 

La principal limitAción de este tipo de organh:aclón reside en que tan sólo se 
consegulrl.:n los objetivos afectivo-soclales entre los miembros del mismo grupo, y 
no entre lOS nii\os de grupos diferentes. Para solucionar este problema, el profesor 
deberá plaJlifiCllJ' tareas entre miembros de distintos grupos; por ejemplo: en la progra­
maci6n de Jos objetivos didácticos 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 Srupo en subgrupos estAbles, de forma que todas las tareas presentadas por 
el profesor (tanto las de realización de habilidades, como las de organización) las 
lIevan\n a cabo los alumnos integrados en sus propios grupos. A su vez, el profesor 
propondrá. juegos cooperativos en los que, por alglln sistema (aur, agrupación libre, 
etc.) alumnos de diferentes grupos intel'llctllen sin tener 111 competición como canal 
de c~municación (o mejor. de contracomunicación). A su vez, y vali~ndose de los 
beneficios que reportA el grupo estAble, se establecen los procesos de organización 
de la sesión, en los que cada grupo toma parte activa, ya que las funciones que les 
son a.slgnlldas serán desempei'ladas durante bastante tiempo. Estos funciones son: 

_ organiUlt los desplazamientos enlte instalación y vestuario. o entre instala­
ción e Instalación. 

_ organiUlt y establecer los medios de control de vestuarios (puntualidad, hi­
giene personol, orden de la vestikenta ... ). ' 

_ Oistribuir del espacio de las instalaciones. 
_ Establecer y seguir lu normas para la disposición y recogida del material. 
_ oeterminar los sistemas de control de la sesión: asistencias. equipaje. etc. 

SantOS Berrocal asegura que el grupo estable pollibilita que, al ser aplic¡ldos 
todos estoS detalles -que la mayoría de veces no son tomados en consideración-, se 
aumente indirectamente la calidad de la sesión. 

Duración corta u ocasional: ... 
Son rOlll1l1ciones que se mantienen durunte el desarrollo de la tarca p.ml la cual 

fueron creadas. Motivaciones del profesor. para elegir este tipo de organización: 

_ El objetivo pretendido se sitúa preferentemente ~obre conceplos y procedi­
mientos. 

_ Esta duración se adapta a lo~ diferentes si~telllas dI! organización plllnilkados 
por el profesor.¡.....¡. 

_ Se constituyen los grupos según los estilos de enseñanza adOpla{hlS 1'">r ..:1 
CO profesor.
ex> 

LA éLASE DE EDUCACIÓN FíSICA 

- Hace posible que. al final del curso escolar, los alumnos se hayan relacionado 
enlte sí. 

Los problemas que entraña tal tipo de organización son los siguientes: 

- La no pertenencia a uil grupo estable. , 
- Las dificultades de organización y elección de Jos grupos cada vez que se 

van a realiUlt unas tareas.' 

Ejemplo: en una sesión de Educación Física se organizan juegos en los que los 
niños tienen que estar agrupados en equipos de ocho. Para facilitar la organización. 
todos los juegos de la sesión se desarrollarán con los mismos grupos. La duración 
será corta, ya que los grupos son necesarios sólo en esta sesión. A la cla.se siguiente 
se han de poner en marcha los mismos mecanismos de elección y organización de 
grupos para adaptarlos a las exigencias de las nuevas tareas. 

l' b. Quién determina la formación de los grupos 

Es común en las clases de Educación Ffsica que el profesor el ij'ir los grupos con 
independencia de las estrategias didácticas (estilos de enseñanza) con las que el pro­
fesor está impartiendo la sesión. Si el profesor cuida la forma al presentar una tarca 
en una resolución de problemas, propone al alumno el objetivo que ha de alcanzar 
y omite la infomlación sobre eómo actuar para resolver con éxito la tarea (Blázquez, 
1982), es lógico que sea también escrupuloso con Jos procedimientos que elige panl 
formar 11 los grupos. 

Obviando los mestizajes que se, producen en la aplicación de los estilos de 
enseñan;ro, podemos señalar una correspondencia enue éstos y Jos procedimientos pam 
la forl1l11ción de grupos: 

ESTILOS DE PROCEDIMIENTO 

EODUC~--.... 1 El profe~or forma grupos 

~ --.... Los alumnos delenl1inan el grupo 

(¡¡'lífico ~: R"/~J,"itíJI ,'l/Ir,' ,~.\tiliJ ,1," c·IIJ,',itlll:d.Y pI"I'ú',¡imit'lIlo. 

, 
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_ LAs Dlum'.os dll,rmlllDII " ,rupo: 

E pupa puede ser formado por los propios alumnos por inicialiva propia. o 
bien I instancias del profesor, al proponerles una tarea en la que hay necesidad de 
o.grupaclón. pero en la quo no so detennlna qué alumnos pertenecen o no a 61. 

En grupos-clase que hayan recibido habitualmente unas intervenciones de un 
profesor del ·'tipo direclivo", es posible que haya momentos de desconcierto cuando 
el maesUD proponga la libre agrupación de los alumnos, de la manera que crean 
conveniente para la realización del juego... Ante esta incertidumbre el profesor inter­
vendrá no para recortar la Iibenad del alumno para agruparse seglln sus inlereses, sino 
que procedcot igual que cuando reconduce la siluación, en una resolución de proble­
mas en la que la cuestión planteada por el profesor está muy por encima de las 
posibilidades del alumno, esto es, reformulando el problema para que éste resulte más 
accesible. Así pues. en la formación de los grupos el profesor debería inlervenir si 
se pl;¡nlearun problemas como: 

_ Que un grupo no acepte a un alumno. 
_ Que se creen grupos más o menos numerosos de que 10 que había previslo 

el proCesor. 
_ Quo un alumno no quiera Integrarse en nlnglln grupo, 
_ Que se agrupen duranle todas las sesiones los mismos alumnos. 

CriteriOS que puede aplicar el proCesor: 

_ por concordancia con los estilOs de producción. 
_ Por las mismas razones por las que se elige un eslilo de producción (edad. 

objetivos pretendidos.••). 
_ En procesos de observación de las conductas de los alumnos. 

_ El pro/,sor constllul' " grupo: 

Cumldo el profesor pretende unas interacciones o aprendizajes concretos y en 
\ln grupo definido, procede a designar él a los componentes de cada grupo. ESle modo 
de agrupación responde a: 

_ una organización rápida de las táreas de aprendizaje. 
_ Cuando el grupo es simplemente un instrumento par.. que se desarrollen las 

tareas. 
_ 	cuando el profesor pretende rupo§.J homogéneos o helerog6neos. tanto desde 

el punto de visla dé abilidad motriz como de las caracleríslicas lmlropomé­
Iricas o l'odoI6~icas. 

( 
lIu... mlrl!'llIll~ "II.lu \!'Ilo dln algunos ejemplos de f~mnac:ión UI!' gruplh Iltlr P¡lrll' 

~I pru(\!~.lr. 

CO 
CO 

LA CLASE DE BÍ>UCACIÓN FíSICA 

~' 
: 

",
El profesor agrupa a los alumnos, y a cada grupo le asigna una larea adminis­

traliva o de organización (sacar el material y guardarlo, pasar lista, organizar el 
vesluario, trasladar el malerial enlre tarea y tarea, el"c). Este tipo de agrupación la hace 
el profesor, normalmente a partir de la lista de alumnos. Antes de empezar un juego 
el profesor dividirá a los alumnos en equipos, y posiblemente quiera agrupar a los 
niños seglln su nivel de actua~ión en su habilidad motriz; de ese modo agrupará por 
designación directa a los que tengan unas características similares. O lal vez. ante el 
mismo tipo de juego .Intentará designar directamente a los alumnos para que en cada 
equipo exista una diversidad de actuaciones mOlrices. . 

A veces el profesor utilizará recursos para DO 'ser él el que directamente deler. 
mine los componentes del grupo, pero en los que, sin embargo, no se concede libenad 
al alumno para agruparse con quien quiera. Son procesos en los que intervienen el 
azar o los procesos de autoselección, Como los que enumeramos: 

- En los que predomina el azar, se pueden utilizar barajas: los alumnos se 
. agruparán segl1n las canás que han recibido y las COndiciones impuestas "por 
. el profesor (grupos con Cartas .del mismo palo. o grupos con determinados 

nllmeros de los diferentes palos. etc.). 
- En los que ¡nleviene el nivel de habili~ad: ulilización de un juego previo y. 

a partir de los resultados de éste o de los procesos de eliminación del propio 
juego. formar los diferentes grupos. 

Podemos sinletizar los criterios que utiliza el profesor para formar grupos en 
los siguientes: . 

, 

http:pru(\!~.lr
http:Dlum'.os
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- AleatorioS. 
_ Quo tlenda.tl I unificar. 
_ Que tienda.tl a divcnificar. 
_ Con tendencia al reputo de roles. 

En los alentOrios. se sirve del azar para agrupnr a los alumnos, sin más intención 
que en la agrupación misma. Los que tienden a unificar agrupan 11 los alumnos con 
unu característicAS comunes de seXO, peso. amlstlld, hllbilldad, etc. 

En cambio, loS que tienden a diversificar agrupan a los alumnos de tal manera 
que su composición sea hetcrogénea en edad. seXO. amistad, etc. Por último, los que 
tienden al reparto de roles constituyen agrupaciones en las que a un alumno, pertene­
ciente al grupo, le es asignado un rol concreto que debe representnr, ya sea el de 

capitán, el de ser el más veloz, el estratega. .. 

3. LA SESIÓN DE EDUCACIÓN FlsICA COMO SISTEMA 

Recon1aretnOS en ,primer lugar que, seglln DelaunllY [1988), la palabra lección 
da a entender una tendencia más próxima a la enseñanza. mientrlls que la palabra,. 
sesión constituyc un t~rmlno globnl que incluye cualquier tipo de IIctividad risica y 
direrentes intenciones del conductor de la misma. No obstllnte. habitualmente se uti­

lium los dos tl!nninos como sinónimos. 
Tal como sc apuntó en la introducción. la sesión es un sistema en el que 

interaccionan una serie de elementos: 

_ El profesor, o grupo de profesores. 
_ El alurnno, o grupo. 

- El enlOrno . 

¡ ~¡I PROFFSOR .\ 

¿jMNO ENTORNQ1.. ..1 

~ 

Gróji,'o J: Eltmtn/o1! qu(' infl!n'¡('llt'II ('11 la iJ//C·fm'd';u....... 
tO 
O 

---,
1, 

LA CLASE DE EDUCACiÓN FfslCA 

Estos elementos entran en interacción para que sea posible el aprendizaje O, 

mejor dicho, el proceso de enseñanza-aprendizaje. Este proceso, que se hace efectivo 
durante la sesión, ha estado diseñado con anterioridad por el profesor en la prepara­
ción de la misma: 

I ENTORNO DE LA TAREA ., I OBJETIV~ - f 

----~------~---
~I .TAREA I~ . 

PROFESOR 1... ,.. I ALUMNOS l' 

:, Gráfico ,,: LA inttracci6n con rtlaci6n a la tarta, 

"-, 
En la sesión, el profesor presenta a los alumnos una serie de tareas que obede­

cen a unos objetivos didácticos. Estas tareas se desarrollan en un enlomo y, en función 
del modo en que sean presentadas, inciden sobre un .tipo u OlrO de capacidad de los 
alumnos, A esta elección en la presentación de las tareas la denominamos estrategia 
didáctica (o eSlilo de enseñanza y técnicas de enseñanza). Estas estratc'gias también 
han sido elegidas dunlOte el tiempo previo a la sesión, pero cobran ~ignificado al ser 
aplicadas en la sesión. Es en la sesión cuando -y donde':" el profesor lleva a cabo 
su acción didáctica en favor del proceso de ensei'lan7.l1 y aprendizaje, tal como se 
puede apreciar en el modelo de enseilanza que bajo estas líneas se prescnta: 

...... 

t ·Fínulidades 

aclividad 

CONDICIONANTES DEL PI{OC'ESO 

-ComJiciurulnu:s lIOCio<lIhurul"" 
---- -Condicionanles proresor.alllmno 

-Límites y medios '1ue c~r.K:u:riZóln la 

..... 

Evaluación 

~.t.!1\.!:J Ill<><klu 

Gr.iji"o J: ,11".1.-1" .1c· ItI Did,ÍI"ticC/ ti" ItI E,F, flarar la ¡iml/adál/ cle los c·l/st'liwu¡·s•, , 

http:ensei'lan7.l1
http:tienda.tl
http:tlenda.tl
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La sesión es denominada la unidad temporal del proceso, ya que tiene razón 
de ser cuando es eX pcrimentAda. La ruón de ser de una sesión no son las previsiones 
o IIlS expectativas ..¡ no los hec:hos que acontecen en un tiempo y un espacio concretos. 
UnidAd espacio-te m poral que ha de representar para el profesor la unidad fundamental 
de la didáctica de I a Educación Física. La sesión no es tan sólo el np~ndice de una 
unidad didácticB er'l la que se distribuyen los objetivos didácticos y se ordena de 
manera lógica la prc::sentación de las tareas: la sesión es el marcO del acto de aprender. 

La simple prc::sentación lógica de ll}I'elLS recogidas en una sesi6n. que se apoye 
en la programaci6n de la actividad fisica en unidades didácticas pero que no presente 
de manera eltplícita la evaluación, conviene a esa sesión en receptáculo en el que cabe 
de todo, en el que se presentan unos contenidos lógicos pero inconexos, que a la 
práctica puede conducir a enseñar conceptos en sesiones teóricas, procedimientos en 
sesiones de práctica motriz. y actitudes en sesiones moralizantes, algo que estaría 
perfectamente contclttualizado si el profesor impaniera sus sesiones desde un púlpito. 

Este acto que no está exento de dificultades, y, en efecto, provoca que muchos 

profesores se lamenten por la dificultad de que los niños aprendan en una sesión en 

la que el grupo claSC muestra una gran 'diversidad de aprendizajes, ¡como si la sesi6n 
 rde Educación Frsica fuera un algo ajeno a la heterogeneidad que preside la sociedad! 

La betero¡eneida.d de los alumnos no es vivida como un hecho normal en el sistemu 

escolar. Las sesioneS siguen siendo programadas como si la heterogeneidad fuera un 

obstáculo que hay que vencer o erradicar. dificil mente es entendida como un enrique­

cimiento de los aprendizajes (Pommler 1987). 


3.1. Modelos de sesión 

La mayoría de escuelas gimnásticas (y con ellas su listado de ejercIcIos y 

principios didácticOS) elaboraron sus diferentes modelos de sesiones, que dividieron 

'en panes y representaron en unos pl~nes ~e clase que las caracterizaban. Aun cons­

cientes del peligro que compona slntellzar un siglo de modelos de sesiones ­
'remitimos al lector interesado en los modelos de sesión de las diferentes escuelas 

gimnásticas a la obra de A. Langlade 11970]-, intentaremos agrupar y adjetivar algu­
nos modelos de sesión. a saber: ' 


_ Estructurales. en los que el objetivo es poseer un cuerpo armónico, se divide 

la sesión en razón de las diferentes panes del cuerpo a las que vayan dirigi­

dos 10'$ eje¡:¡;iGM¡6¡ 'sIHs·el.caso..por ejemplo, de la gimnasia fundamental 

de Neils Bukh (\880-1950). 


_ Orgáni~o-funcion:llcs. en los que se divide la sesi6n sl.'l:Hin 1<1, inh:asidmh.'s 

~. d.:: los ....icn:kios. como sucede. por ejemplo, CM 1:1 ¡:imnasia nalllr:II dI.' 


....... I t.:t-.:rt. 

c.o 
~ 

---, 
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- Por contenidos, en los que' las' panes coinciden con los contenidos propios 
de la Educación Física, como, por ejemplo, la gimnasia natural austriaca. 

- Pedagógicos, en los que se divide la sesión para lograr en la pane principal 
la misma los objetivos educativos previstos. La mayoña de educadores fisi· 
cos actuales quedarían adscritos a este tipo de sesi6n, que se traduce a su 
vez en una variedad de aplicaciones, según sea la edad de los alurimos o la 
estrategia utilizada por el profesor. 

Blázquez [1991, inédito), utilizando otros términos para agrupar los modelos, 
compara las panes de la sesión con el contenido que se impane en ella, y la'tinalid8d 
de las subdivisiones (véase el gráfico 6). 

Condición Flslca Perc:epllvo-motor Aprendll.llJe Jue&os 

PARTE In(onnación ++ In(ormación + Infonnadón "'* In(_lón ++ 
INICIAL Ad. Esfueno +++ Adap. Es(uerzo + Adp. Es(uerw ++ Adap. ESfuerw + 

Motivación +++ Motivación + Motivación ++ Motivación + 

PARTE 
PRINCIPAL 

Objetivos: 
8io. Enc:ri. +++ 
810, Inronn. +++ 
Arecl.·Sodal + 

Objetivos: 
8io•.E'ner,. + 
810. In(onn. +++ 
A(ccl.-Sodal + 

Objetivos: 
8io. Ener,. ++ 
8io. Inronn. +++ 
Afect.-Sodal ++ 

~bjctiv05: 
lo. Eneri. ++ 

8io. In(onn. ++ 
Arcct,-Soci~1 +++ 

Imponan.:l. +++ Imponanci. + importAnCia + Imponancia ++ : 
PARTE Rslc. +++ Flslca + R$icll + FCslca + 
FINAL Cognitiva+ Cognhiva++ Co,niliva+++ Cognl!lva++ 

Gráfico 6: ÚlS partes de la sesi6n segúlI los contenidos de la misma. y los objetivos y 
caracltrfsticas dt cada una di: tilas. (Bldzqutz. /99/. inédito). 

a. Modelo pedagógico en el que la sesión se divide en Ires parles 

Tradicionalmente la sesión se dividía en calentamiento. pane principal y relaja­
ción. Según Pieron (1988J. la sesión se divide en parte preparatoria, parte fundamental 
y parte final. Berrocal, por su parte, distingue en la sesión; información, calentamiento 
o adaptación al medio, logro de objetivos y análisis de los resuhados. La mayoña de 
investigadores coincide en que ha de haber una primera parte en la que el profesor 
proporciona informaci6n a los alumnos y los prepara para la pane principal. que es 
aquélla en la que se impartirán las tareas necesarias para cumplir los objetivos didác­

, 
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.ieas programados, ~ una parte fmal en la que 10 infonna a los alumnos de los 
-esultados y/o $e pta-duce una regresión en la cantidad e Intensidad de la actividad 

Jel'alumno. 

• Pan, Inicial, o d. anlmacl6n, y sus flnalldlS: 

_ Inronnnr a IClS alumnos sobre los objetivos de la sesión. 

_ Crear un aJ"Slbiente o clima propicio para que se desarrolle la sesión de 


Educación f=lsica. 
_ Disponer el material para la fase principal (sobre todo el material grande). 
_ Establecer 1_ tareas de control de la sesión. 

_ Pan, principal y sus flnaIIdod,s: 

_ Proponer uU'cas I los alumnos pnra que se cumplan los objetivos didácticos, 

detennlnando o no: 
_ Los objetivos de la tarea. 
_ Las operadones para realizar las habilidades. 
_ Las operadones de organizaci6n de las tareas. 
_ El acondicionamiento del medio. 

• Pan, final y sus flnalid4d,s: 

_ Evaluar con los alumnos el trabajo realizado. 

_ Realizar tarcas con poca intensidad, o con largos intervalos de descanso cn 


la pasticipación. 

_ Establecer las tareas de recogida de material. 


En la parte de animación el profeso'r procurará que los alumnos consigan el 
:stado óptimo previsto para la parte principal. Este estado óptimo divide la 
le los profesores: mientras que p¡:¡ra unos (preocupados por la condici6n física. o 
novimientos acrobáticos la mayoría de las veces) la fase de animación es sinónimo 
le calentamiento y reproducen los ejercicio~ y los esqúemas de los emremulliemos 
leportivos; para otros. la parte inicial significa la ambientaci6n de la clase. y sus 
ureas son juegos o fonnas jugadas. La parte de animación se escapa de la estratcgia 
¡revista en la parte principal, y por eso a menudo observamos sesiones en 1:ls que 
as tareas de aprendizaje están pensadas para que se desarrollen llledial1lC una ;Isigna· 
'¡ón de tareas, mientras que la animaci6n se lleva a cabo con ulla r.:."lud,in ,k 

'roblemas, por ejemplo. 
r--­
c.o 
l\.) 
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Si en la parte principal se han de colocar grandes aparatos, podría resultar 
interesante montar un juego en la fase inicial, de tal modo que al concluir 6stc el 
material quede distribuido de acuerdo con las necesidades de la paste principal. 

No todos los profesores utilizan la "sana costumbre:' de infonnar a los alumnos, 
sobre lo que van a hacer durante la sesión y para qué hay que hacerlo. Si el alumno 
no conoce las intenciones del profesor. verá a éste como a un domador de fieras que 
distribuye los cajones de salto, y él se sentirá como un león que ha de ejecutar unas 
habilidades 'que el domador le ha enseñado. En el otro extremo, es necesarió también 
que la sesión no se convierta en un discurso largo y cansino por paste del profesor, 
como si con sus palabras quisiera convencerse de lo importante de su labOr. 

En la parte principal, el profesor propondrá las tareas preparadas previamente. 
En esta parte el profesor deberá tener eri cuenta: 

- La organización del material. 

- La distribución espacial de los alumnos. 

- La estrateg¡~ utilizada. 

- La presentación de las tareas. 
:f' - La corrección o reconducción. 

(Producción =reconducción de la conducta del alumno por parte del profesor; 
reproducci6n =corrección por parte del profesor.). 

En la parte final es fundamental que el profesor infonne a los alumnos acerca 
del desarrollo de la sesión y de los objetivos previstos. Asimismo, el profesor ha (le 
recoger las opiniones de los alumnos para que, en una fase posterior a la sesión, pue(jia 
disponer de un elemento de interpretación sobre el desarrollo de las sesiones y de 19S 
aprendizajes de los alumnos. A la vez, se espera del profesor que devuelva al alumno 
al mismo estado físico-emocional que al inicio de la clase. Por último, no hay q~e 
olvidar que el material utilizado ha de ser guardado por los mismos' alumnos. 

b. Modelo pedagógico en el que la sesión se divide según la estrategia del profe­
sor 

Se trata de modelos en los que, en ocasiones, las tareas de loda la sesión 
coinciden con la parte principal de la misma. Son sesiones que se imparten en los 
primeros ciclos del sistema educativo. o en estrategias de producción, y cuyas únicas 
panes son los cumbios de estrategia que adopta el profesor ante la tareu o el problema 
inicial presentado~ a los ojos del observador aparece como una sesión continua. sin 
que las tareas suce~ivas a lo largo de la lección presenten grandes cambios. iUn buen 

,ejemplo de ello se recoge en ellíbro de Castañer y Camerino [19911, quienes. basáll" 
dose en Gallahue 119!!7J y Blázqucz (19871. eSllIblecen las partes de la sesión del 
siguiente modo: f ..se de inidu o explo,'ación. fase de desarollo -en la que el profesor 
CClllr:l o :101plfa 1:1S activi¡l:Id.:~ de los niños- y r ..se tinal o de ejecución total. Si. en 
.:,1': mismo IIlwdu de sesión. ,en 'lugar de utilizar las estrategias de prodl;lcción se 

f 
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empleará una de reproducción con la que ensellar la ejecuci6n estándar de una habi­
lidad. la exploración se convertirla en una familiatización o anlmaci6n; el desarrollo. 
en lugar de "reconducir", centrando o ampliando, se "conducirla" corrigiendo y pro­
porcionando "feed-ba.ck"; y, por úllimo, la pane final. de ejecuci6n lotal, se convertiría 
e.n un conoclmiclllo de los resultados en situaci6n real o global de práctica. 

ESTRATEGIAS DE PRODUCCiÓN ESTRATEGIAS DE REPRODUCCiÓN 

EXPLORACiÓN ------l....... FAMII..IARIZACIÓN. ANIMACiÓN 

Presentación de una larca Tareas de preparaci6n para... 
Consignas de explonci6n 

Exploración del problema 
por los .lumnos (Cllmblo de lareas) 

------------l....... DESARROLLO
. DESARROLLO 

Sobre la larca c:I proresor: 
Centra o amplia 

1El alumno busca la sol ucl6n 

EJECUCIÓN TOTAL 

Se COnll'llSln la soluci6n 

del problema 


El proresor da Feed·back a los alumnos 

1Los alumnos reproducen el modelo 

.... 	 CONOCIMIENTO DE LOS 
RESULTADOS EN SITUACiÓN REAL 

Se COmp1l11l 111 habilidad con 10lI objetivos de 
111 sesi6n 

'Jrófirn 7: TrQlu/nrmat'Ítll/ dt IIn modtlo dt StSiól/ proplltSItl por Castollt'r,Camerbrn (/99/) 
:'11 una tn /a l/lit ti! la partt prilldpal la.f tartui St prtSl!IItan para "C'llIls(gllir los objt't;l'O.f". 

EsIO quiere decir que la divisi6n de la sesi6n en partes se ncomoda al crilerio 
,le orgnniZllcíóñ;i preseñi:icí30'deTas tareas por pnrtedel profesor. y que nosotros, 
:omo observadores de unn sesi6n, identificaremos IlIs parte:; de la mi~m¡1 según las 
,imaciollcs: PUL.eI cambio de estrategia del profesor o pur d tipo de: tan:¡IS y e:l orden 
'y ljll'" '1.',\0 I'n:s...nlada'. ,...... 
c.o 
w 

}, 
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y 


- Ejemplo de una sesión: 

Objetivo: lanzar lodo el material con diferentes partes del cuerpo y de diversas 
f9rmas. 

Medianle tareas no definidas de los lipos 1 y 11, el profesor dislribuye por el 
gimnasio el malerial susceptible de ser' lanzado, e indica 'a los niños que hagan lo que 
quieran con ese material. Los niños entran. juegan con él. lo lanzan. se sientan encima, 
se lo quieren arrebatar unos a olros; el maestro observa y anota aquellas conductas 
o juegos que le parezcan significativos, de acuerdo con el objetivo de la sesión, Má.~ 
tarde, y tras consultar su labia de observacion. reforzará las conductas que supongan 
lanzamientos, sin especificar modelo, sino planteando un problema que ha de ser 
resuelto. En este momento el profesor puede adoptar son tres posturas tipificadas: 

- Si los alumnos, durante la fase de observaci6n. lanzan los objetos y cumplen 
las expectativas del profesor, éste proseguirá con la fase de explor.J.ci6n para 
los alumnos (de observaci6n para el profesor) durante toda la sesi6n. 

- Si los. alumnos, además de los lanzamientos. también realizan tr.J.nsportes u 
otras habilidades. será necesario aColar la actividad y replantear el problema 
con las oportunas instrucciones pnra que puedan lanzar el material que quie­
ran y como quieran. A esta conducla Blázquez In denomina cl!ll/rtlr., 

http:feed-ba.ck
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- Posiblemente. en la fase do observacl6n, y despu4s de unos titubeos, un grupo 
do alumnos cOlldlclona a la mayoría y aparece un \1nlco tipo de lanzllI1llentos; 
en eso caso, el profesor deber' replantear el problema parB que se ampUen 
las respuesUlS motrices. 

Cuando los alumnos practican las soluciones esperadas por el profesor, tanto 
si IÚt.ilS son divems como si la respuesta es Ilnica, se les deja que sigan practicando 
y buscando la solución. 

Este ejemplo nos ha apuntado cómo una sesión se puede o no dividir en 
"partes"; 

INICIO DE LA SESIÓN DESARROLLO --to-­ FINAL DE LA SESIÓN 

5C$16J1 A 
Explonlción ... 

(el desarrollo 10 darfa 
en la próxima sesión) 

Sesi6n B 
Exploración ..... Solución nI problema 

Nuevas acciones por 
replanteamiento del problema 

Sesi6n e ...
Exptoración -----;:::-::::::-----------------"­

Nuevas acciones por (solución del problema 
TCplanlcamiento del problema en sesiones posleriores) 

Gráfico 8: Es/rlle/ura dt la stsiólI. 

La sesión B es la representación de una sesión igual que la que nos ha servido 
de (I1odelo para la confección del gráfico número 7. Las partes de la sesión se hallan 
condicionadas por el cambio de estrategia del profesor. En la sesión A se puede 
observar que los alumnos exploran durante todo el periodo. Si entendiéramos la sesión 
como una unidad aislada de las precedentes y de las posteriores. podríamos afirmar 

\ en ese caso que la sesión no posee parte alguna. que estamos ante una "sesión 
h:OntillUa", Pero el caso es que esta sesión no es sino un precedente para otra posterior. 

~ 
I~ 
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:;i en la sesión B las tres estrategias se sucedlan con un intervalo espacio-temporal 
d,:uominado sesión, en c!sta el intervalo precisa ser mayor, y la fase de desarrollo se 
llevará a cabo en una posterior, No es que la sesión C tenga sólo dos partes, sin que, 
al igual que en el caso anterior, la última estrategia utilizada por el profesor se 
desarrollará en posteriores lecciones. 

3.2. Las tareas del profesor antes, durante y después de ·Ia sesión 

Según Hemández [1989], existe una (ipologla de diseño instruccional denomi. 
nado "diseño postergado", que tiene como caracterlsticas "el ser la negación del 
diseño que se propone para ser realizado dentro del proceso de enseñanza", y al que 
se recurre por' "tener un alto dominio o automatización de la enseñanza, o eSCllSa 

~t: 	 laboriosidad por parte del profesor, o querer conectar con las motivaciones de los 
alumnos". El hecho es que el profesor que utiliza el diseño postergado es aquél que 
Sil presenta ante sus alumnos sin la sesión preparada, y que improvisa según el 
material existente o según las demandas de los alumnos. Este tipo de actuación no 
es apta para llevar acabo el cumplimiento de los objetivos finales del diseño curricu­
lar, 

El diseño instructivo hacia al que ha de tender el profesor de Educación Física 
es el "generativo enmarcado" (Hemández (19891>, que tiene como car..tctcrísticas "el 
estar conectado con la realidad, estimulando nuevos objetivos y procc:dimiC:nlos en 
el proceso de enseñanza, pero reconduciendo esa dinámica hacia un horizonte básico 
como referencia finalista", A este tipo de diseño se llega prepanlndo la sesitín a partir 
del tercer nivel de concreción, esto es, utilizundo una estrategia correcta que posibilite: 
el aprendizaje significativo de los alumnos y evaluando los resultados de la sesilÍn. 

a, Operaciones previas a la sesión 

- Desarrollar el segundo nivel de concreción jUnio con los demás pmtÍ!'sores 
de Educación Física del centro. 

- Desarrollar los contenidos siguiendo los objetivos finales. 
_. Distribuir horizontulmente los contenidos durante toda la e¡;¡p;1 primaria. 
- Agrupar los contenidos en unidades didácticas. 
- Desarrollar el tercer nivel de concreción. Programar las un.ilJ;ul,·< tli.J;íl.'liCóls. 
- Definir los objetivos didácticos. 
- Distruibuir verticalmenlc los contenidos. y ;¡gruparlns en sesitlllL". 

Establecer los rCCUNh n,·,·c,;¡ritl,. 

- Discliar la e\';llua.:llill. 


, 
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Programar la sesión. 

Detectar los conocimientos previos de los alumnos. 

Elaborar el plan de clase (vISase el gráfico número 9), 

En 11lZ6n al objetivo y el contc;nido propuestos cn la sesión. elegir las tareas 

do aprendlr.IYc. 

Detcnninar la estrategia que se va a seguir (estilo de ensei'umza). 

Hacer un listado del material necesario. 


_ Elaborar una plantilla de observación, si la estrategia es de producción. 

_ Prever la organización. 

_ Verificar el horario. 


Preparar el material. 
_ 	 Haber establecido grupos que raciliten la organizaci6n (consúltese sobre este 

particular el inicio de este capetulo). 
Organi:z.ar los desplazamientos y el tiempo de vestuario. 

CURSO: GRUPO: FECI/AI llORA: 

BLoQUE OE CONTENIDO: -
UNll)AD DIOÁCTICA: 

N•• SESIÓN: 

O1lJ t:fl VO DIDÁCTICO DE LA SESIÓN: 


TAR~S 

Aoin,aCión 

Princip;¡) 

Final 

Represcnt.dón ¡nlncl Tiempo Observaciones 

Ti.:mpo real de prJctica O' w 30' 'W foil' 

~ GrJfim 9: Pmgrtllllu d~ S~sitll/ • A./ln'I'.'/I, 

c.o 
(J1 

l 
¡ 

I 
I 
¡ 
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Inventarlo Pista Patio 

Material Gimnasio Exterior Arboleda Recreo ....... 
~ 

Aros 

Pelotas Grandes 

Picas 

Cuerdas 

Colchonetas 

Pelotas tenis 

Pañuelos 

..... 

15 

20 

4 

Comentario interpretativo sobre la sesión: 

Gráfico 9, PrtJ"~ralllac:ión de sesión· Reverso. 

Es necesario recordar que el plan de clllse presentado es simplemente una ~uía 
para el profesor, y que cada uno ha de elaborar el suyo propio. de acuerdo con sus 
caracterf:aicas orgunizulivas y de c6mo haya definido el segundo y tercer niveles de 
concreci6n. ­

b. Operllclones duranle la sesión 

La sesión se inicia lUnes de que los ¡lIumllos enlren en la sal:t o 1!inllJ:\sio. y 
h!nnína despu<;~ \IU<' ':'I(l~ la b)mn ilhallllun:ulo, ESlu signiliciI que hay un tiempo 
<"11 el que d ;1111111110 110 <"'I;i I'l'alinntln :1\'li\'idad física -<(linO. por ejemplo. d Ih:mpo 
I!Il d lju~ pcnll:IIl~C': en .:1 w~luarin-, pero dumnte el que también se está eiluc:lIldo.. 

" 

I 
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1\ Il)l\ ulunlno:!. Yen el que se cumplen algunos eJe los objetivos linules. Ase pues." Si 
desde que los alumnos salen de su clase hasta que vuelven a ella no vnle la impro­ e 
visaci6n: es el momento en el que lo programado se conviene en acto didáctico. y !i 

~para ello el profesor debe tener en cuenta una serie de operaciones: 

e.<;tablecer el tipo de desplaz.¡¡miento hasta los vestuarios y efectuar su con­
trol. 

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

Proporcionar informaci6n a los alumnos acerca de: 

_ Los objclivos. 

_ Las tareas que se van a reali7.ar: las relacionadas con los objetivos de la 


sesión. las organizativali o de acondicionamiento del medio. 

_ 	Posibilitar la reali7.aci6n de las tareas y establecer la interacción profesor­


ulumllo-eniomo. según In estrJtegia didáctica elegida y el estilo de enseñanza 

utilizado. 


_ Proporcionar un "feed-back" sobre las tareas propuesHls. 

, .:""Rellena;Jú"iiój:1 de observación, si la sesión gira en tomo u los estilos de 


producción. parJ amoldar I:IS intervenciones del profesllr :1 sus previsiones 

.(v':a~c el c.iemplo en el grálico número 1111. 


~ _ 1.;1 Iin..Ií/.l,i;'1l d,' la _c,i.ín. Clln la {"ucha ..1\c'Wari•• \ cI c"lUfIIl dclmisll1u. 

CJ:) 	 ­

CJ) 
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•.;. _.:.':' .are:lS del profesor y la distribucil5n de las mismas :m un:. s.esiÓn se 
urll:ntan 8 que el alumno invierta la mayor pat,te del tiempo de la sesi6n en realizar 
actividadeS motrices relacionadas con el objeti~o propuesto por el profesor. En esta 
linea Pie:: ron [1988J dedica pane de sus estudi!>s a la puesta en acción de la sesi6n 
y al tic "1 po que el profesor aprovecha de la sesión para presentar las tareus de 
.ll'lel\dir. u jC. Estnr¡\n mejor programndn~ lus operaciones antes y durante la sesi6n, 
<.:uan lO n1~yor seu el tiempo en que los alumnos estén realizando lu tarea prevista por 
el profesor. En estilos de producción, despu6s de que el profesor plantea el problema 
motor, loS alumnos renexionan durante un momento: el profesor les ha enfrentado 
con una disonancia cognitiva y no producen conducta motriz alguna. Este tiempo 
necesaño para la posterior acci6n motriz ha de ser considerado también como tiempo 

empleado en tarea. 

t It.MI'() IlE 1'¡W(iRAMA .. -.. _. ..... ,...1 TIE~I~ 11:Ó~I~UJ 

TIEM~ ÚTil 	 ... 1 ~I;PO "DE PISTA
ft 

TIEM~);-I'~:\CilOI ..... 1 TIEMPO ÚTIL MENOS LA 
[ __.---- INFORMACiÓN Y LA COLOCACiÓN 

DEL MATERIAL 

TIEMpO DE COMPROMISO MOTOR IHA~~~n. FlslCA 1 

~ lJTlllZAOO EN LA TAREA ~I	 ACTIVIDAD FlslCA RELACIONADA 

CON lOS OBJETIVOS 


Gnyin' 11: Lo S/'s;ún .l' .trI dil'Í.~itíl/ el/ el I;rnllm. (.ft'.~1Í1I Pirl'ol/, 198,'1). 

(,O.. 

~ 
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c. Operaciones posteriores a la sesión 

La mayoría de las veces el profesor no dispone de tiempo para realizar las 
operaciones que a continuaci6n se enumeran, ya sea por el número de horas que 
imparte Educaci6n Física, ya por el desmesurado número de alumnos. Como máximo 
las operaciones se resumirán en el proceso estadístico de los datos óbtenidos durante 
In aplicaci6n de un test en la sesi6n. No obstante, el profesorado se deberá acostum· 
brar a evaluar de otra manera. ya que si repasamos los decretos de enseñanzas mlni· 
mas. de la educación infantil y primaria. observaremos que se nos pide tanto evaluar 
los aprendizajes como el proceso mismo. Y para esto el profesor tiene que: 

- Evaluar si se ha cumplido o no el objetivo de la sesi6n o unidad didáctica. 
- Evaluar el proceso de enseñanza y aprendizaje que, de acuerdo con el modelo 

didáctico presentado con anterioridad, estaría formado por las interacciones 
del profesor y el alumno, su relaci6n con la tarea y las condiciones que 
posibilitan. facilitan o interfieren en los procesos de relación y aprendizaje. 

- Utilizar la evaluaci6n recibida para la revisi6n de las unidades didácticas, el 
segundo nivel elaborado por el departamento. y las estrategias del profesor. 

- Utilizar la evaluaci6n recibida para la confecci6n o remodela'éi6n de la pr6­
xima sesi6n. 

CONOCIMIENTO PREVIO 

DE LOS ALUMNOS 


-J OBJETIVOS 

f PROCESO ACTIVOUNIDADES 
CONTENlOOS DE LA ENSEÑANZ.-\DIDÁCTICAS 

t y APRENDIZAJE 

-)00. TAREAS 

PIe-sesión Sesión ~ ~- . Pi.:sl;s..~ioo 

(;I'(~Ii('o I~' l.tI j"'a/¡'I/,';_;II ,','1110 of1t'r.1t ¡,in I'."r-s("~hill. 

l' 
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Planteamientos didácticos 

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

- En el eprgrafe titulado: El profesor constituye el grupo. se explican posible 
recursos didácticos para dividir al grupo, 

- En el apartado 2.a .• Modelo pedagógico en el que la sesión se divide e,l tre 
partes, se describen de forma general las tareas didáclicas del profesor el 
cada parte de la sl:sión. 

- En el apartado 2.b., Modelo pedagógico en el que la sesión se divide segúr; 
la estrategia del profesor, se describen un ejemplo de sesión y una labia de 
observación, necesaria para orientar a los alumnos hacia el objetivo previsto 
por el profesor (gráfico número 10). 

Además de estos modelos de sesiones, propondremos a continoación dos sesio­
nes tipo. aunque ambas pretenden el mismo objetivo: 

a. La sesión se divide en parles, utilizando estrategias de reproducción: 

Curso: (!" de E.O.B.• o último de la etapa primaria. 
Objetivo didáctico: reulizar equilibrios invertidos simultáneos en grupos de cua­

tro apoyados entre sr y durante cinco segundos. sin caerse, ' 

- Animación (5'): 

Repartir colchonetas por el suelo del gimnasio. Uno de los mno,s ha de 
intentur coger al resto de sus compañeros; éstos, pam salv¡¡rse. han 'de ejecu­
tar un giro sobre In colchoneta. preferentemente una voltereta. 

- /)arte principal: 

Evalunción inicial: se pide a los alumnos que hagan la vcnical: los que no 
lo consigan rccihir:in una IlTogr.lI1mci6n de clase individll:IIii'~ld:1 par.! que 
cnnsig¡m mantcnerse en vertkal apoyudos contra la pared. 
El Ililio rC¡llí;w 1;, \eflkalsolo. E:; necesario corregir de fom1:1 inJiyidual el ¡...... 
equilibrio del cuerpo. c..o f 

ca 
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_ 	Los alumn.oS realizan de nuevo la vertibal pero ahora en grupos de dos: uno 
de ellos hace la vertical y el otro J'Ópe las palmas de las manos para que 
el primero apoye los talones. 1; 

_ 	Se repite el ejercicio, pero ahora en ~pos de tres: dos hacen la vertical (se 
supone que en la tarea anterior han recibido las correcciones necesarias para 
que IIsl sea) Y se apoyan por los talon,cs, y el tercero les ayuda (es necesario 
que se apOyen por los talones ya quo cl equilibrio lo mantiene cada uno). 

_ 	De nuevO el mismo ejercicio, pero en grupos dc cuatro: y más tarde, de cinco. 

-	 Parte final (8'): 

_ 	Todos sentados formando un drculo, en el interior del cual cada grupo mues­
tra a los demás lo conseguido. 

h. 	 J\louelo en el que la sesi6n se divIde secíln la estrategia del profesor (estrntegla 
de producción) . 

Los alumnOS llevan a cabo una exploracl6n, que es seguida por el profesor, 
quien anOla lo que hacen en una hoja de observaci6n. 

_ "Co¡;cd colchonetlls y hoced sobre ellllll lo que queráis" (reulizan nUlHcrosns 
pV~t\II.IS Y equilibrios). 

D¡:s:mollo: 

_ 	El profesor explica una historia en la que el argumento es "el mundo al 
rcvés", Y después pide a los almnos que hagan las posturas antes realizadas, 
pcro con el criterio de "todo al revés", y los alumnos realizan equilibrios y 
aIras habilidades en posición invertida (algunos niños 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 grupo de alumnos se vurfe ésta. 

_ 	Desde una posición de equilibrio invertido, se plantea que entre cinco niños 
re:llicen una construcción del modo que deseen (aunque se les dará la si­
guknte consigna: cuatro soportan el equilibrio y el quinto les ayuda). 

_ 	C:,da grupo muestrn a los demás su soluci6n al problema. 

En sesiones posteriores. y desde las construcciones de cada grupo. nos tlce'rca­
riamos al objetivo planteado. Es necesarío señalar que en esta sesión lo imponante 
no es el producto del aprendizaje, el rendimiento, sino el proceso por el cual el alumno 

los nuevOS logros a aquellas habilidades que ya disponía, Para ello el profesor 
presentará sus' lareas de manero que dispongan de alguna significaci6n psicol6giclI 
para los alumnos, Y que el nuevo problema planteado no esté lejos del nivel de 

•resolución do: los alumnos, ni lan cerca que su resoluci6n no represente obstáculo. ¡.;.;.¡; 	 . 
c.o 
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l. 	INTERPRETACIONES EN TORNO A LA MOTRICIDAD 

INfANTIL 

2. EL ENFOQUE OLOBAL DE LA MOTRIClDAD 
Castai'\er Balcells, Marta y Oleguer Camerino Foguet (1996), "Fundamentos teóricos', en La 

educación (ls/cs en la ense"anza primaria, 3- ed., Barcelona, lNDE (La educación Hsica 
en.•. Rerorma), pp. 17-35. . 

l. 	INTERPRETACIONES EN TORNO A LA MOTRICIDAD 
INFANTIL 

El nifto vive su corporeidad en 'relación con toda una serie de procesos perso­
nales: la verbalización, la imaginación, la emoción y el razonamiento de sus conse­
cuencias, que se entremczclan'para dar lugar a un conjunto de producciones motrices. 

La motricidad infantil, par tanto, s61~ puede ser vista desde una perspectiva 
globalizadora qu~ inecgre todos estos procesos de actuación inherentes al ser humano. ' 

Ante tal postulado, y a la vista de los man::os de tratamiento que se han seguido 
de la educación ffsica escolar, llegamos a un punto en que.cabe plantearse si ¡esJlUto 
que aalemos y empobrezcamos la actividad motriz inlantl/ s610 por nuestras ansias 
de 	 estructuracl6n anallt;ca de contttnldas? No existen compartimentos estancos, 
como pretendieron ciertos enfoques anteriores. puesto que en. las expresiones motrices ' 
de los nidos todo tiene una relación y es vivido de forma total y espontánea. 

El respeto de este ritmo personal se halla en la Unea, como veremos a continua­
ción, de los nuevos modelos de comprensIón de los mecanismos de producción y de 
elaboración de las expresiones motrices. 

Es por c:llo que tras el repaso por los planteainientos 'analíticos más representa­
tivos, que han generado una vls16n restrictiva de la motricidad -psicomotricisla.s y 
aprendizajes ffsic:o-deportivos-, pasaremos a trazar interpretaciones fundadas en las 

f\) , 
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aponllciones disciplinares _neurológico-evolíitivas Y cognitivas- que son las que 
hemos escogido para elaborar una vls16n amplia de la motricidad infantil. 

¡ 

" 

1.1. Revisión de los planteamientos Ilnllliticos en la educación rísicn 

De entre el conjunto de planteamientos te6rlco-prácticos que han dado lugar a 
tratamientos analíticos de la educación física. centramOS la atención en dos de ellos 
por su fuene influencia tradicional en la escuela; son tratamientos que pese a su gran 
validez. pueden resultar pobres y restrictivos cuando, en algunos casos, siguen orien­
tando de rorma exclusiva el trabajo motriz: es el caso de la psicomotricidad educa­
tiva. mayoritariamente centrada en el antiguo ciclo inicial, y el de los modelos físico· 
deportivos Y de acondicionamiento físico (incluidos los sistemas gimnásticos) aplica. 

dos en los aún II.ctuales ciclos medio y superior. 

a. Las prácticas pslcomotrlclstas 

mléllllino psicomotricidad. que rundamentalmente pretendía inlregmr \11 duali­
dlld melllc.,:uerpo pero que paradójicamente lo ha reiterado en algunas de sus prácli· 
cns, SUI¡¡ió PMI\ ¡Jnr fespueslll, en un ¡lrlmer momento, n IlIs insuficlendlls del rcmli· 
mienlo escolar ':1 motor (fracaso escolnr), y, en un segundo momento, a las insuficien­

cias de orden comunicativo. 
En general, ha estado formado por prácticas que han justificado su permanencia 

en la escuela por sus valores utilitarios de preparación y acondicionamiento hacia los 
aprendizajes escolares blisicos, como la grafomotricidad. 

Con posterioridad, su evolución ha desarrollado aproximaciones disciplinares: 
_ Psicopedagóglcas (picq Y. Vayer 1985), centradas en el comportamiento di­

námico del niño aunque sin conceder especial importancia a las causas neurofisioló­

gicas de dicho comportamiento. " 
_ Neuropsiquiátrlcas (Ajuriaguerra 1978) que han elaborado los fundamentos 

de la reeducación psicomotriz mediante las técnicas de relajación, de psicoanálisis y 

de psicoterapia. . 
_ Cientrficas, con imbricación especftica en la educación física (Le Boulch 

1984,1987), que ha atendido a los f\llndamentos tanto neurológicos como dinámicos 

del comportamiento motor. 

f'..) 
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Todas ellas han generado sus propios métodos y definido los campos de actua­
ción: educativos, reeducativos y terapéuticos ll • " 

b. 	El enroque exclusivo de aprendizajes físico-deportivos y del acondicionamieto 
fisico 

Las ansias por demostrar el rcsultado de la acción motriz.. obviando sus trascen­
dencias internas, hizo potenciar el desarrollo exclusivo y específico de las cualidades 
fCsicas l2 y de la iniciación y peñeccionamiento deportivos como únicos pilares válidos 
de una motricidad que sólo se: basa en los factores de ejecúción (mejoras individua­
lizadas relativas a cada capacidad aislaua'y asimilación de nociones técnicas y tácticas 
(BanlOl1, Busto y Carranza, 1990). 

Este ~nfoque, que tuvo su esplendor en los anteriores programas para las ense­
ñanzas sccundarias, ha empezado ahora a perder su' camcter de única y exclusiva 
form\llación de tratamiento del área de la educaéión motriz. 

La labor educativa relacionada con la actividad física debe recaer en potenciar, 
de forma inherente y globalizadora, la acción y los procesos de percepción y apren­
dizaje cognitivos que cada actividad física compona. Seguir hablando de preparación 
físico-deportiva o específicamente de psicomotricidad implica, a nuestro entender, 
empobrecer y desvestir la motricidad de toda su amplitud. 

Con el fin de llegar a e1aboru esta concepción amplia del tratamiento de la 
mOlricidad infantil. diseñamos un seguimiento de interpretaciones procedentes de la 
concepción de desarrollo evolutivo (apartado 1.2.), que sustenta la importancia del 
caráctcr evolutivo de la motricidad humana, y de los estudios de neurorlSioloCia 
(apartado 1.3.), que, cone.:tados con la interpretación cognitiva (apartado i .4.) de la 
motricidad, nos llevarán a concluir en el enfoque global (apartado 2.). 

Este último es el único que entiende la motricidad infantil como una expresión 
del sistema inteligente. 

1.2. La "interpretación evolucionista 

Existen muchos modelos explicativos de la evolución de las adquisiciones mo­
trices. y curiosamente todos suelen elaborar gráficos explicativos que de por sr deno­

(t1) La n:cducac:i6n Implica "reIIacU' \mil cduc:aciún inoom:cta sobre funciona n::lativamente ill.$urlCienlcs. 
mienlras que la terapia hace rrente • tas fuenca perturbaciones. 

(12) !..JI reclirlCaCi6n 'Y ampliaci6n de este li!nnino se explica en el punlo 3.2. 

, 
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PERfOpOS
OLÓGICOSCROr-l

AP¡tOXIMA.OOS 

. 
FASE DE HABIUDADES MOTRICES 

BSI'1!CIALlZADAS : , 

PASI DI IIABIUDADIlS MmjellS 
BSreclFICAS fé 

" 

FASE 011 HABILIDADES MOTlÚces 
aASICAS 

FASE 011 MOVIMIENTOS 

RUDIMENTARIOS 


fASE DE MOVIMIENTOS 
IUlfLEIOS 

fASES DEL 
DESARROlLO MOTOR 

ESTADIO ESPECIALIZADO 

ESTADIO ESPEClf'ICO 
ESTADIO TRANSICIONAI. 

ESTADIO MADURO 
ESTADIO ELEMENTAL 

ESTADO INICIAL 

ESTADIO DE PRE..coNTROL 
ESTADIO DE INHlIlICIÓN 

REFU!JA 

ESTADIO DE PROCESAMIENTO 
ESTADIO DE CAPTACiÓN 

DE INFORMACiÓN 

ESTADIOS EN 
EL DESARROLLO 

MOTOR 

GrtlJico 1: Modelo de desarrollo stglln GallallUe (1982). 

tan un sentido asc.endente, a modo de jerarquizad/m de estadios y/o capacitaciones 
del desarrollo infantil, como, por ejemplo, el modelo de desarrollo de Gallahue (1982), 

El crecimiento es un proceso que siempre viene detonninado por la caracteriza­
ción individualizada de cada niño, de la cual el maestro o el educador nsico tendrian 
que poseer sus referencias básicas junto con los datos de carácter familiar

ll
. Con todo 

ellO podemos dotnr de mayor fiabilidad los resultados que obtengamos de nuestras 
observaciones del desarrollo motor de cada nUlo y el de sus aprendiz.ajes escolares, 
y quizá poder llegar a establecer una caracterización diferencial interindividual dentro 
del grupo con el que tratamos (este aspecto será desarrollado más ampliamente en 

el apartado 2.2. del capítulo IV). 

8. Componentes del desarrollo evolutivo 

En la actualidad, el desarrollo es considerado como fruto de la combinaci6n de 
loS procesos de maduración; de determinación Inconsciente, de aprendizaje cons­
ciente y de la e:xperiencia autónoma individual. Son factores que se influencian 
recíprocamente. aunque a medida que el niño crece disminuye el rol de la maduración 

-(13) Son datOS que cOl\Sliluycn la anamnesi y que fonnan pane del hislorial del alumno. Estos historiales, 
que qu<dan archiv~dos. no son consultados .. no $Cf que exista un ¡n¡ve problema. 
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fUNDAMBNTOS TEÓRICOS 

YO 


ELEMENTOS 

BIOPSICOLÓGICOS 


HERENCIA 


! 

MADU1RACIÓN 

ÁMBITO SOCIOCULTURAL 
CAMPOS DE 

INTERACCIÓN 
SOCIAL 

(ramilía, inslilución) 

ENTORNOS: 
NATURALEZA 
CULTURA 

¡ _mmm ¡ 
DEreRlNAClóN I~:.. PREDIITER¡ MINACIÓN 

~	PROCESO DE ....-r._-------'. 
APRENDIZAJE 

l t 

AlITONOMÍA 

(APRENDIZAJE INTENCIONADO Y CONSCIENTE) 

Gráfico 2: Factores que intt!rvimen en la adquisición del aprendizaje invividual. 

para dar mayor importancia a los aprendizajes conscientes y a la adquisici6n de una 
creciente independencia individual. (Gráfico 2). 

Como educadores debemos tener presentes todos estos factores, tanto desde el 
plano pedagógico como desde el didáctico. 

Estos procesos de maduración, de determinación y de aprendizajes conscientes 
e inconscientes se desarrollan de forma distinta en cada niño; es por ello que no es 
siempre totalmente válida una clasificación "rigurosa" en elapas o estadios de de.i'.arro­
110, tales como los que, por ejemplo, establece la psicología evolutiva. 

Pese a ello hay que reconocer -pues asf lo prueba la experiencia. qu!, los 
procesos de maduración se desarrollan dentro de condicionantes socio-culturales que, 
en función de su similitud, conforman actitudes y fonnas de comportamiento análogas 
entre la población infantil. 

Si no fuese así, y tuviésemos que ponderar únicamente las earactensticas indio 
viduales de desarrollo, no podríamos reunir a niños de igual edad cronol6gica en una 
misma clase bajo la condUCla y metodología de un mismo educador, puesto que ello 
implicaría que cada alumno requerina tener su propio educador. 

, 
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L...Ds estudios de desarrollo fisiológico. cmilonal y de comporúlmienlo. demues­
Inm que 10$ ni/los cumplen las progresiones especCficas de cada edad pese a las 
difen:nc ¡AS Inlerindividualcs. . 1 

Es por lodo ello que el educador ha de prelender conocer, en la medida de lo 
posible. c:l estado de desarrollo individual de los. educandos que conforman su grupo­
clase clllcndiem.lo por elida estado de desarrollo Individual el grado de estruclIIl'CI' 
cilln 'de' caracurt'S psico-jfsicos y de personalidad en un momento determinado. 

b. 	 Los estadios de desarrollo y la propuesta de repartición de los ciclos educa­
tivosl '" (M.E.C.• 1987) 

p.e bido a los pequeños desajusles de distribución evolutiva de los alumnos en 
el lIarvO de la educación primaria. se ha estipulado una nueva periodiucíón de los 
ciclos eSCo1are.s (Gráfico 3). 

ErAI'AS y CICLOS DE LA ACTUAL REFORMA EDUCATIVA 

- Educación Inrantil: 1.... CIclo: 0·3 allo$ 
2.- CIclo: 3-6 allos 

• Educación primaria: 1.... Ciclo: 6-8 al\os 
2.- CIclo: 8·10 años 
3.... Ciclo: 10-12 allos 

• Educación s«undarill: l .... CIclo: 12·14 años 
2.- Cldo: 14·16 años 

Gráfico ,3: Etapas y ciclOJ de la actual Reforma Educativa. 

Pasamos seguidamente a exponer las características evolutivas y de compar­
!..amiento de los tres grandes eslIldios de desarrollo que consideramos que conforman 
los primeros dieciseis años. aproximadamente. de evolución del individuo. 

Queremos dar una visión clara, continuada y a grandes rasgos de este proceso 
evoluúvo, sin entrar a detallar la variedad de etapas y subetapas ofrecidas desde 
diversoS estudios de psicología evolutiva. 

-(t4) Esta repaniciÓII de \0$ clc:los sigue oñentacioncs cláramalle evolutivas que mejoran el actual pano­
r2J!IA de rcriodiz.adÓII di: la enseiWI:.&. 

r'~ 
c:::;¡ 

I 

FUNDAMENTOS TEÓRICOS 23 

La pequeña ¡nrancla 

Corresponde a la etapa educativa de EDUCACIÓN INFANTIL. que comprende 
hasta los 6 años de edad cronológica. 

Desarrollo fTsico 

Tras las aceleradas modificaciones morfológicas adquiridas en los primeros años 
de vida: los niños, con un peso y talla más annonioso, no presentan aún carecIeres 
sexuales espec(ficos, pero tienen una necesidad insaciable de movimiento aunque con 
una motricidad no del todo controlada conscientemente. 

Desarrollo psfquico 

El niño se encuentra en una fase de inestabilidad en los planos emocional y 
de componamiento. Por efecto de la experiencia y de la oplimiucíón preoperaliva 
entran en juego los procesos de asimilación y acomodación descritos por Piaget. que 
permiten que el niño ejecute tareas cada vez más complejas. fruto de una ¡nlenciona­
lidad más o menos aUloexigida. pero que aún se mantienen en fases dé tanteo y de 
ensayo-error . 

Desarrollo socio-afectivo 

Hay poca continuidad en las relaciones que establece con Iqs niños de su edad 
y con los adullos: pero su atto grado de espontaneidad le permite tanto generar nuevas 
relaciones como hacerlas effmeras. 

La lnrancia 

Corresponde a la etapa de EDUCACIÓN PRiMARIA. establecida entre los 6 
y 12 años. a la que se dirige el presente libro y que, tras la exposición de estos tres 
estadios. desarrollamos de forma más amplia. 

Desarrollo fTsico 

El crecimiento annónico del peso y de la talla continúa. Poco a poco se van 
manifestando los caracteres sexuales en el desarrollo muscular y en el crecimiento 
óseo, los cuales determinan la capacitación de control y·conciencia de la motricidad 
propia de cada sexo. 

, 
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~ 
"r ' Desarrollo ps(quico 

La ~pontaneldAd y actividad cxploratoria:del movimiento se mantienen si bien 
se acrecenta el control cognitivo de la conduc~ y de la acción motriz. Es, pues, el 
inicio de la rnotricidad con carácter planificador. 

La I1plic#dón de la reglamentaci6n deportiva empieza 11 hacerse necesaria. La 
diferencia de intereses entre niños y niñas se v,a manifestando. 

Desarrollo socio-afeelivo 

Las re laciones sociales se hacen menos effmeras, a la vez que se genera un 
esprritu de grUPO Y socialización crecientes. La autoridad del educador empieza ase 
a depender con mayor fuerza de su competencia y capacitación de establecer relacio­
nes interindi v ¡duales. 

La prc:puberlad y la pubertad 

Corresponde a la etapa de EDUCACiÓN SECUNDARIA BÁSICA, compren­
dida entre loS 12 y 16 alIos. 

DtSarrollo flsico 
I 

El acreccnLamiento de transformaciones hormonales da paso a la caracterización 
puberal que: se inicia con ~l crecimiento acele~o de la talla y la configuración 
progresiva de las caracteríSticas sexuales secundarias. 

Desarrollo pslquico 

En el plano cognitivo. es el inicio del desarrollo del pensamiento formal y 
operatorio geoerador de la capacidad de abstracción y deducción teórica. Los intereses 
se diversifican bajo la influencia de los factores individuales y sexuales. 

Desarrollo socio-afeelivo 

Se presenta una inestabilidad del comportamiento. con diversos grados de 
enfrentamientO con el entomo debidos a que el adolescente no encuentra en la socie­
dad un estatUS de adulto que corresponda a su madurez biológica. Suele aparecer la 
necesidad de identificación con un modelo o "(dolo" a medida que se acrecienta su 
,separaci6n del medio familiar. 
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c. La etapa de la Inrancla (6-12 años). Inicio de la operatividad motriz 

Las etapas de desarrollo anteriormente'citadas demuestran que la sedimentación 
perceptiva de los primeros años, según el comportamiento senS¿rio-motor. es el punto 
de partida de la formación del pensamiento adulto; p<;Ir ello, nuestro estudio se dirige 
a la etapa de preparación y organización de las operaciones concretas, propia de 
los 6 a 12 años, en la que los comportamientos motores se estructuran cognitivamente. 

¿Cúales son las diferencias cognoscitivas de la nueva etapa que se inicia? Según 
el aporte piagetiano. lo esencialmente diferente aparece cuando el niño comienza a 
desarrollar y a dominar un sistema cognoscitivo que le permita organizar y orientarse 
mejor en el medio que le rodea. 

Todos los educadores podemos comprobar que es en esta etapa cuando el niño 
supera su lógica precausaJ Y. progresivamente. empieza a emplear una lógica operativa 
concreta. cuya caracterlstica primordial reside en la capacidad de reversibilidad del 
pensamiento; es decir. que el niño es capaz de rodeos panl llegar a conclusiones cada 
vez m~ alejadas de su egocentrismo. referido exclusivamente a su propia acción. 

Es en este momento cuando el niilo adquiere una referencia m~ estructurada 
de la realidad perceptible y concreta de las situaciones. lo cual le permite operar con 
una mayor capacidad de modificación de las mismas. Ello da pie al siguiente es­
quema: 

estadio de CENTRACIÓN 
t 

Uglca preeausal 
egocéntrica • 
SUbjetiva 

estadio de DESCENTRACIÓN 

Lógica operativa concreta 
... 

(simultaneidad, reversibilidad 
obJetiva) 

Grófico 4: Exlro(do de Bonn.er. (Bonn.er 1984, p. 59) 

1.3. La interpretación desde las bases neurorlSiológicas 

La interpretación anterior nos ha. servido para describir los comportamientos 
"visibles" resultantes del desarrollo ev,olutivo del niño: pero,a su vez, ca,be plantearse: 
¿cómo se elaboran y se asimilan los patrones motores? 

El niño llega al mundo con un conjunto de potencialidades, de aptitudes en 
crecimiento tendentes a la actualizaciÓn". 

(lS) Actualización r.m:cndida com.o condición que le adquiere al poner en lICIO lo que eslaba en potencia. 

.. 
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l. 

Esus potencialidades, que dan origen a la:actividad motriz, varían interindivi­
dualmente en (unci6n de las distribuciones gené!icas. Más tarde estas potencialidades 
emergen y se Cltpresan en aptitude~ 'J capaclda,des que dependen de la experiencia 
.(uanlitativ. Y cualiUltlva del propio nl/lo, dada Por el Juego Interactivo del nlfto con 
ti 	medio de actullcl6n. Con todo ello el propIo nl/lo va dando slgnlficacl6n 11 su 

•1cllvidad I'notri %­
LA actividad del nl/lo es constantemente . perceptivo-motriz (cuyos contenidos 

los desarrollaremos ampliamente en el capftulo' 3) debido a la base de intercambio 
con el entorno. Estos intercambios están regulados por un sistema panicular: el sls­
lema nervioso central, que conjuga los subsistemas de i'lformaci6n (el Individuo 
como receptor de conductas) y de acci6n (el individuo como autor de conductas). 

Asr. cualquier acci6n preconcebida que queramos llevar a cabo la podemos 
desglosar .en una secuencia de acciones -momentos funcionales- cuyos trayectos son. 
a grandes rasgos, los siguientes: 

• 	 El ni/\o tiene un proyecto parucular, una Idea concreta para \levar a t6rmino. 
• 	 ¡>cev6. a modo de programa, la realizaci6n de una sucesl6n de subacciones. 
• 	 Acude a revisar las Informaciones con anterioridad retenidas en la memoria 

de las experiencias previas con el fin de encontrar el máximo de coherencia 
y economía de los resultados presentes. Es decir, que contrasta la informa­
ción que ya posee con la proveniente de la subacci6n que se está realizando 
(distancias, situaci6n de los compal\eros, otros modelos ... ). 

• 	 Con la rcnexi6n y evaluacl6n continua so concluye con rerormulllr y/o 
rCllnrmar la Idea Inicial. 

Este nlodelo de actuacl6n, que 10 produce en lodas las actividades que desarro­
lla todo Individuo, entra dentro de la categoda de movimiento voluntario­
proposlUvo del acto motor que Rlgal IIOS expone: 

SSTlMUlD 

l~r~T~I.. 
PROGRAMACIÓN 
DE LA 
ItESI'1JESTA 

Gráfico 5: Modelo de ejecucidn del acto ,Mt"r voluntario segÚII Rigal (Rigal J988,.p309). 
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FUNDAMENTOS TEÓRICOS 

Las múhiples experiencias, con resultados más o menos válidos, son las que 
dan mayor bagaje al niño y las que van afianzando los distintos momentos funcionales 
de la acci6n. . 

Lá Educacl6n Flsica Escolar liene que intentar aportar mOIl ¡mientos y secuen­
cias estimulalivas válidas para este proceso, que estamos trazando. de desarTollo del 
nUlo, y asl dotar de slgnlficaci6n a la motricidad. 

1.4. La interpretación cognitiva 

Tras ponderar los elementos evolutivos y neurol6gicos que fundamentan la 
motricldad, y siendo el hombre un animal "inteligente", no nos puede faltar una 
interpretación cognitiva segón la cual podríamos definir que todo movimiento es un 
sistema de procesamiento cognitivo en el que parUclpan diferentes niveles de 
aprendizaje del sujeto gracias a un desarrollo Inteligente de elaboración sensorial 
que va de la percepción a la conceptualización tal y como indica el gráfico 6. 

CONCEPTUALlZAOÓN 

t 
t 
t 

M
O r___ 

T 

R 

1 e ,___ 

o 1___ 

A 

o 

Gr4fico 6: Desarrollada por Da Ponseca (Da POflSeca 1984, p 162). 

Es. pues, un engranaje de procesamiento inteligente de la información que, 
según muestra el grttico nO 6, se desglosa en las siguienles fases: 

1- Producido el estímulo sensorial y traspasado a un nivel superior de percep­
ci6n, el sistema nervioso central inicia el tratamiento cognitivo. Las sensaciones pasan 
a ser seleccionadas e interpretadas con una exigencia selectiva para captar las sensa­

, 
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" 
ciones mú n:le....¡s..tItes.Asr somos capaces do rJ)Callzar nuestra mirada sobre un rostro 
dClconlnado de enltC varios de una fotograrr~, o Identificar las notas producidas por 
un Instrumento ""uslcal dentro de una orquesta. . \ 

2- La Imagen permite reclamar y n:vis(jalizar información sensorial ya almace­
nada y asI reconslnlir una nueva imagen seglln el nuevo estímulo sensorial. 

3- La sim b-OlI:z.aclón es el producto mental de cariz humano que pemlite repre­
sentar y reexpcrinlentar interiormente la experiencia. Un ¡embolo constituye la herra­
mienla concreta. para expn:sar un pensamiento, es por ello que en la edad infantil se 
empiezan a utiliz.n1' los objetos de forma no exclusivamente verbal; pero es más tarde 
cuando se interionz.a la palabra no sólo para manipular los objetos sino también para 
poderlos nombraS" e identificar. 

4- En últil110 término, la conceptuall:z.ac:l6n es el nivel más elevado del pro­
ceso cognitivo. que permite la categoriz.aci6n de la informaci6n y la capacidad de 
agrupar características Y atributos. bases del pensamiento formal. 

En este sentido, como educadores, podemos declarar la inutilidad de enseñar 
capacidades O habilidades espec(ficas siempre que se den desligadas de la competencia 
t:(l¡:nitivu de CSll clupll del niilo. 

Es llor ello que atender al desarrollo cognitivo posibilita una mejor programa­
ción y control del movimiento. estableciendo así un proceso cireular (Gráfico n° 7) 
en el que el mo\·¡mj~lIto activa a la sensaci6n, la stnsacJ&n a la percepción, la ptrC~p­
ción a la cogniciÓn, la cognici&n al movimiento y éste, de nuevo, a la sensación, 
repitiendo así todo un proceso evolutivo de forma ·continua. 

MOVIM1~ EXPLORACIÓN .. I SENSACIÓN 

PROGRAMACIÓN PROCESOS 
Y CONTROL DE DE ANÁUSIS y 
LAS ACCIONES DE SfNrESlS 
MOTRICES 

COGNICiÓN .. ORGANIZACIÓN ----1 PERCEPCiÓN 
DE LAS PERCEPCIONES 

Gráfico 7: Proceso circular del desaTTnllo cognitivo. 
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FUNDAME~TOS 'rnÓRICOS 

Para el 6ptimo desarrollo de una primera fase de dicho proceso circular, hemos 
de definir objetivos referidos a la potenciaci6n de las estructuras perceptivas del 
Individuo y de su capacitaci6n analCtico-si-!ltética. 

En una segunda fase, dicho proceso da lugar a la capacidad de comportamiento 
y de respueslas motores; el nUlo pJ:ograma y evalúa sus acciones, y es precisamente 
ah! donde la acci6n educativa ha de incidir, entendiendo que también es una capacidad 
del educando que no ha de venir "resuelta" de antemano por el educador. Cabe aquí 
recordar la idea, ya citada, del cuerpo humano como aulor (sistema de acción) y a 
la vez como perceptor (sislema de informaci6n) de conductas. 

Además de los expuesto, no debemos olvidar uno de los impulsos fundamenta­
les que mueven el aprendizaje motor infantil: la necesidad de los niños para moti­
varse hacia la exploración continuada de nuevas sensaciones. Quizás. atendiendo 
a este aspecto, podamos superar el modelo circular presentado en el gráfico 7 con otro 
modelo, en espiral creciente de optimiz.aci6n, de dicho proceso con el que se evite 
el enquistaroiento, de una forma más o menos cíclica, de respuesta motriz. 

MOVIMIENTO 

COGNICIÓN 

Gráfico 8: Sentido creciente en espiral-cptúnizadón. del proceso de desarrollo cognitivo. 

.Cada drculo de sellSaciÓll-perctpción-cogniclón y movúnielllo geMra cfrculos dI: IIUI:\IOS !utn­
tes de sellSaciones y percepcioMs os( como IIllI:\lOS procesos de cognición y manifestaci6n de 
movimitntos más optimiuu/os. 

Para nuestra interpretAci6n cognitiva de la motricidad, presentamos definitiva­
mente este último modelo ya que queremos potenciar una motricidad que incida en 
los mecanismos senso-perceptivos y en el razonamiento continuo del alumno sobre 
sus experiencias.· 
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'. 
1. EL ENFO QUE GLOBAL DE LA 'MOTRICIDAD 

i 

En eSle p .... nto se hace neees,arlo encOI)UIlt una unificación de criterios en un 

moJelo e~!llicllli "'iO o enfoque de estudio: el enroque ;Iobnl de la motrlcldad, que 

ml~ ncompnl\nlli a lo largo de IlIs argumentaciones de todo el Ubro. 


8\1 conce1)(;i6n, propill de las ciencias, humanas, se está aplicando últimalllente 
en aquellos procesos de ensellan:z.a·aprendizaje que, denuo del ámbito educativo, cons­
tituyen rea\idadc;..S complejas debido aJ requerimiento de relaciones dinámicas de los, 

elementos consti tutivos.E! concepto de sistema implica un conjunto de elementos en interacción, es 
decir, en conÚfi...os procesos de acción y reacción dinámica, puesto que los elementos 
que conforman lodo sistema poseen unas características Y unos atributos que están 

sujelos a tensioJ'les internas Y a influencias externas. 
Los sisterT1as se pueden clasificar por su funcionalidad en estáticos Ydinámicos; 

y estos últimos. a su vez, por el nIvel de Intercambio con el medio. en abiertos y 
cerrados. E! sel" humano se puede Interpretar como un tipo de sistema, el mayor 
sistemll abierto e Inteligente. "Es p~lso ahondar en su dimensión codificatlva. en sus 
aspectos y proc;esos adaptlltivos y proyectivos y, por supuesto, en su dimensión evo­

lutiva" (MartíneZ. 1986, p 44).
La motricidad cumple con todas las condiciones necesarias para ser interpretada 

como una de ltlS expresiones de este sistema abierto e Inteligente que implica: 
_ lnterac:dónI6: poslblllw una mayor comunicación del sistema con sus ele-

memos internoS; la actividad {!slca altera las demás capacidades humanas. 
_ MorroGénesls l1: faciliw el desarrollo y la bIlsqueda de una forma perfecta; 

la motricidad ayuda a la evolución infantil. 
_ EquUinaUdadll: ofreoo' la posibilidad de una continua bI1squeda de vías 

diferentes para traZlU' sus propios objetivos; la motricidad es una continua exploración. 
_ Entropla negatival9: ayudando al sistema a tender a un cierto orden y poten­

ciando las eJ.pCCSiones motrices, ofrecemos una forma de csuucturación de su perso­

nalidad. _ consdencla y creaclónlO: condiciones implícitas en la idea del movimiento 

consciente Y creativo (Martfnez. 1989, P 79). 

(16) Cualquien ele I0Il c.L::men10l de un sislema.licne que estar in\efWJlcctado; el cambio de úno lupone 

la aJlU'lCi6n de todos. • . 

(l7) El WIA:m& produce WI& autoa4apUoCi6n 'J evolucl6n de sus fonnlS. 

(\8) Todos 101' sistemas Ilcan:z.an IU$ metaS por caminos ¡1ifercntes, SOll oñginalCl denlTO de un orden 'J 

de \IIlOS ~ (OfI'I1lIlCI. 

(19) 	 Principio de la ~ uúlizado pan. designar aquellos procesos internOS de \0$ sistemas en 
101 que se ~ un in\ett&lllbio de ener¡ta inlemO que rompe c:oo la tendenci.t a la de$tnJ(;Ci6n 'J 

desorocn del ¡ni.smo sÍSW1l& (enlrOpla posiúva). ' 

(',) 

FUNDAMENTOS TEÓRICOS 

Hemos adoptado este enfoque porque se sitúa en el polo diametralmente 
opuesto de los análisis analíticos, como las tendencias utilitarias de la psicomotricidad 
y los aprendizajes exclusivamente deportivos. que han incidid~ notoriamente en el 
estudio de la motricidad (apartado 1.1.). 

Con ello pretendemos aportar unas nuevas perspectivas globales al estudio de 
la Illotricidad humana en sus fases evolutivas ya que nos permite diseñar un modelo 
de intervenci6n pedag6gica no directivo que se adapta perfectamente a los requeri­
mientos de los mecanismos de la exploraci6n infantil, que será tratado de forma más 
exhaustiva en el capítulo 4. 

2.1. Dimensiones de la motricidad infantil como expresión del sis· 
tema inteligente 

• ¿Cómo aplicar toda la argumentación anterior a nuestra realidad cotidiana edu­
cativa en el 4mbito específico de la motricidad incluida en el sentido amplío de la 
acción pedagógica? 

En un principio, cabe entender una triple dimensIón del "hacer" humano: 

La dimensión introyecliva del ser: reconocerse. 

La dImensión extensiltll del ser: interactUiU'. 

La dÍlnenslón proyectiva del ser: comunicar. 

Es un planteamiento que derivamos 'directamente de la diferenciaci6n clásica 


enU'e las diferentes acciones que somos capaces de realiZar: . 

LAS CATEOORfAS DE LA ACCIÓN 

1.- Acciones que ponen al alumno en n:lación consigo mismo .. YO 

2.- Acéiones que ponen al alumno en n:lación con el enlomo fisico --Joo- OBJETO 

3.- Acciones que ponen al alumno en relación con el enlomo social ---JIto- OTROS 

Gráfico 9: Ca(egor(as de la accián. 

Por supuesio que dicha nivelaci6n de dimensiones no se produce ni de forma 
jerárquica ni lineal, sino que surge y se debe entender de forma conjunta, en una 
mutua dependencia necesaria para un desarrollo motor equitativo. 

(20) Facultad propi.t del IU humano. 

, 
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_ -'; ­ - I:Omunicar ­ - - - -:­ - -
r 

( 
DIMENSIÓN p"'ROYECllVA , 

_ -;: ­ - internctullt - - - -

DIMENS IÓN EXTENSIVA 

_ - - - rcconoccrsc-

DI MENSIÓN 
II'lIROYECTIVA 

medio 
social 

medio 
. 

propio 
objc:tual 

" cuerpo 

Grlifico JO: Dimef\Siollu de la motricidad humana. 

Todas estJ!lS dimensiones se integran unas en otras operando conjuntamente en 

diferentes dosis según el tipo de situación presentada. 
Asf pues, la capacidad inJroyectiva no actúa antes que las demás, pero es la 

que opera mayoritariamente en las primeras edades evolutivas del individuo, aspecto 
por el cual la abordamos no como capae/dad apriorlslica sino como capacidad 

• ((:!ol"Ii\'o. 	a modo de albergue. de las afuene/as que se le dan ai niño desde sus 

interacciulles con el mundo de los objetos y de IDs demás. 
En el \1\Oll1eoto en que la educación fisica se reduce en sI n1lsma u funciones' 

de tipo utilitario y/o compensatorio se está potenciando I1nicamente la dimensión 
ilÚeractiva del niño con el entorno; se atiende sólo a la búsqueda del rendimiento del 
organismo y se deja de lado la educación de la constrUcción de sus dimensiones 

inlroyectiva Y proyectiva. 
Así pues. nuestra acción pedagógica en el campo motor será vl1lida si optimiza 

conjuntamente la interacción con el mundo de los objetos y las capacidades de: 

, • rejle.xi6n-autocorwcimiento-autoevaluaci6n (Introyecclón) 
• constrUCción-creación-comunicación (proyección). 
Por tanto. nuestro enfoque de' trabajo disei'la una propuesta que aborda las tres 

dimensiones mediante el desarrollo d~ las herramientas básicas para capacitar al niño 
l 

como ser inteligente -asimilable a la concepción de sistema inteligentel - correspon­
diéndose asf con los enfoques más actuales de la pedagogía (Martfnez.1986; p. 26). 

(21) l.Jl COO$idc,nlCión de la persona como un sistema inleligellle se dc.s.arrnlla por M. Manlnez bajo algunas 
condicione.s indis~Ic:s: "caraclCri.u.do como un tipo de sistema abierto. codificalÍvo. adapativo y 

proycclivo. auloorganiz.al.Ívo Yautore¡;ulador. y evolutivo "(Martinez., 1986; p. 26). 

N 
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FUNDAMENTOS TEÓRICOS 

-	 El contexto condicionado por las coord~nadas de Espacio y TÚlmpo 

Si bien, en un momento preciso, podemos operar en cada una de estas dimen­
siones de. forma aislada. no es posible. en cambio. disociarlas de las "coordenadas" 
constantes condicionadas por un ESPACIO y un TIEMPO. que son las responsables. 
ineludibles que conforman el contexto de cada situación. y en la que debe operar 
cualquier actuación pedagógica que se pueda plantear. 

Recurriendo a las referencias que sobre Piaget y Ortega hace Lafn Entralgo: 
"ciertamente el niño, en su vivir constante con el presente, del aqut y el ahora, 
apr~nde; con sus experiencias corpóreas torpes y limitan/es. que su cuerpo y su 
mundo ocupan un espacio. Complementariamente a es~ senll'r intracorpóreo y alra­
corpóreo hay que hacer que el niño evidencie su implicación temporal a par(ir del 
ahora para éllan vital."(Laín Entralgo,1989; p. 122). 

A la vez. y para acercamos más al ámbito de la motricidad infantil, podemos 
soslayar los "conceptos de cuerpo" a los que remite cada una de las dimensiones 
cilada..~. y que se interrelacionan de forma inherente en el des.arrollo de cualquier 
realidad práctica (como comprobamos en las unidades didácticas que se señalan en 
el capftulo 5). 

-	 Cuerpo id~nJificado.siliuulo-adjeJivado 

La dimensión introyectiva se orienta hacia 'la consecución de un cuerpo Identi­
ficado, atendiendo a una simbiosis de factores mec6nico-fisiológicos. 

La dimensión e.xlensiva implica un cuerpo situado a modo de simbiosis utilita­
ria que se sirve y utiliza el mundo material (objetos circundantes). 

La dimensión proyecliva traduce un cuerpo adjetivado, fruto de una simbiosis 
de elementos expresivos 'J afectivos que se sirve. a la vez. de los dos estadios anterio­
res de cuerpo identificado y situado. 

Relacionando las dos I1ltil't18$ argumentaciones que hemos expuesto -el contexto 
espacio-temporal y las concepciones de cuerpo directamente derivadas de las dimen­
siones del "hacer" humano-. podemos esbozar el siguiente gráfico: 

ESPACIO 

IntroyecciÓll - yo ~ - - cuerpo identificado. 

Extensi6n • objetos ••• cuerpo situado. 

ProyecciÓll - otros - • - cuerpo adjelivado. 


L-----------------------------------TIEMPO 

Gráfico lJ: El contexto condicionado por las coordenadas espacio-ttmporales. 
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Todo ello se produce de forma inherente en cualquier edad de la evoluci6n del 
individuo: nuestro cuerpo sufre modificaciones y el contexto varía continuadamente. 
re[\) en el de sarro lo Inrantil se produce de u'na forma más acusada puesto que es un 
proce~ll de ¡nlerre lacl6n constante entre el mundo perceptivo, que se edifica en la 
esfera individual <ie cada niño; con el mundo conceptual edificado en la esfera 
colectiva del gru¡:>o, sociedad, cte. (Gráfico 12). 

Es decir. que existe una sucesiva sedimentaci6n perceptiva que permite la acu­
mulucj¡lll de exp/!'riellcias variadas. Tal pr'oceso lo representamos en el siguiente 
gráfico: 

CATEGORfA rERCEPTIVA 	 CATEGORfA CONCEIYfUAL 

Cómulo de experiencias 

v 	 Cffi) 

Eloftn Ind¡~ldual 	 Esfera cohect h'D 

Grdjico /2: Proceso de acumuladón d~ aperlendas. 

A MODO DE CONCLUSIÓN 

2.2. Hacia la consecuci6n de una morfoclneslsll 

Tras la exposición de las interpretaciones de orden evolutivo, neurológico y 
cognitivo del desarrollo motor infantil vertidas en el primer capítulo y una vez aten­
didos los estadios de desarrollo evolutivo de cada etapa infantil (apartado 1.2.), se nos 
hace necesario explicitar cuál es el trayecto de este crecimiento motor que condicio­
nará nuestra elecci6n de objetivos (capítulo 2), 

Con ese propósito consideraremos tres grandes rasgos que nos sirven para en­
tender de una fonna global todo el !faYecto de desarrollo mOlor del niño. 

• Cuando el niño tiene una edad aproximada de 5-6 afios se observa que 
desarrolla un tipo .de actividad boloclnétlca21• caracterizada por la experimentación 

(22) 	 Referida. la fonoa de ,moYlmlento propia que cW individuo conforma. lo largo del bagaje mOlOf 
que VI adquiriendo. 

(23) Actividad Ilsica sin Wl C$Quem& de lCtIIICi6n. nl UIIII eslllUegil preconcebida. 

N 
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FUNDAMENTOS TEÓRICOS 

continuada de situaciones a base de ensayo-error, por tanto sin idea previa ni decidida 
de aCluacl6n frenle a dichas situaciones. 

• Tras la edad evolutiva correspondiente, aproximadamente, a los 6 años. se 
produce el paso a la actividad Ideoclnética,24 caracterizada por el momento en que 
el niño preconcibe y decide su modo de actuaci6n frente a la situaci6n dada. 

Este paso, que permite ir dando la orientaci6n más propicia, implica un afianza­
miento del comportamiento voluntario debido al desarrollo progresivo del c6nex y 
de la mieJinizaci6n progresiva del sistema nervioso central. 

A la vista de estos dos primeros eslabones de desarrollo podemos afirmar que: 
En la etapa de halocinesis se consoiiCÚJn los patrones fTU)tores básicos directa­

mente implicados por la maduración del sislema nervioso central, para CÚJr paso, en 
la etapa de ideocinesis. a la adquisición de Juzbilitku/es cada vez más especljicas. 

• ti la vez, el tipo de respuestas ideociniticas va c0'1lormando una fTU)lriciCÚJd 
que. al igual que los demás factores de crecimiento. eSM plenamente integrada en 
el marco socio-cllltural envolvente, 

"LA signl/icacidn de todos nuestros movimientos se ubica en el contexto CUllu­

rol y social en el que nos desenvolvemos: existe una verCÚJdera apropiación de la 

experIencia socio-histórica", (Da Fonseca, 1981; p 96), 


Esta sltuaci6n va conformando la actIvidad morrocinédca2$ propia de cada 
individuo y es precisamente, a trav& de este canal interactivo, del que forma parte 
toda incidencia educaliva, por el que el niño "aprende" los modelos adultos, 

En eonc!uslón, nos Interesa Incidir en elpaso tk la holoclnesls a la ideocinesis 
encaminaCÚJ hacia la consecución de UII4 morfoclnesis propia " elaborada. 

Ello será la base para la formulaci6n teórica de los objetivos del área de edu­
caci6n fisica del capltulo 2. 

(24) Incluye Wl cOIIjWlIO de prulas basadas en una programación mental pevia. 

(25) 	Esquemas de ICCÍÓll Y habilldades motrices que cada individuo VI moldeando y configurando el! 
funció.1 de 'u bagaje de actividades a~ico-deportiYQ. 

, 
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"'~'~'-',(';,¡::':...~--=:4~.'~:' Los métodos didácticos en 
la educación física 

Miguel A. Delgado Noguera 
Delgado Noguera. Miguel A. (1993). "Los métodos didácticos en la educación tlsica", en 


Fundamentos de educación fTslca para enseñanza primaria. vol. 11. Barcelona. lNDE (La 

educación tls/ca en ... Reforma), pp. 1045·1066. 


":XI'OSICIÓN 1)1.: I.AS m":AS liÁSICAS 
1. CONCEPTO Dll:L TÉRMINO MSrODO 

2. 	 CLARIFICACiÓN DE LOS TéRMINOS RELACIONADOS CON 

EL MÉTODO 
3. 	 EL MÉTODO COMO INTERVENCiÓN DIDÁCTICA 
4. 	 EL MéTODO COMO ESTILO DE ENSE~ANZA 

s. ¡.MSrODO O PROCEDIMIENTO DE ENSE~ANZA? 
6. 	 EL MSrODO COMO TÉCNICA DE ENSE~ANZA 
7. 	 EL MSrODO COMO ESTRATEGIA EN LA PRÁCTICA DE LA 

ENSEÑANZA 

8. 	 EL MéTODO COMO RECURSO DE ENSEÑANZA 

9. CONCLUSIONES TERMINOLÓGICAS 

PI.ANTEAMIENTOS DIDÁCTICAS 

l. 	IMPLICACIONES DIDÁCTICAS 

OBJETIVOS PARA EL LECTOR 

-	 Identificar el significado de los diversos ténninos relacionados con el con­
N 	 cepto de método de ~nseilanza. 
~ 	 - Distinguir las distintas formas en que se manifiesLa la intervenci6n del profe-
f'.J sor. 

, 

._---------~._--_.__. ­
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_ Utilizar atdccuadamcnte los t¿nllino~ ~ue se rcfier~n al uso de: una delenni· 

1';".1;1 illlcrvcnción didáctica (metodología), :' 
_ Aplil.'lII de I'onml correcta el tipod.: inh:rvenciólI did¡lcliciI 'Iue -según el 

".'-' HHCllillu y Ilhjclivo I'ler~c¡;u¡do - ~.: rClluicre de lu uClullcilln del profesor. 

LOS MIIToObs DlOÁCTlCOS 

Exposición de las ideas básicas 


1. CONCEPTO .DEL TÉRMINO MÉTODO 

1.1. Polisemia del término 

Los métodos de enseilanza o didáctico~ IIOn "cllminos que nos lIevlln a conse· 
guir, ulcunzar el aprendizaje en los ulunmos. es decir. a alcllnzar los objetivos de 
cnseilunza", es c!sta un definición fundada en contenidos etimológicos: "método" 
proviene del griego methodos. étimo formado por n/tIa, ("a lo largo de") yodos 
("camino"). 

El DÍt'L'ÍOIltJl'Ío de la Real Acadrmiq EspOllola (D.R.A.E.) lo define como; 

- Modo de decir o hacer con orden una cosa. 

- Modo de obrar y proceder; hábito o costumbre que cada uno tiene u observa. 

- Procedimiento qu.! se sigue en las ciencias panl hallar la verdad y eni:cilárla; 


es de dos munenlS; an:ditico y sintético, 

Un método de enscilun~ es un conjunto de momentos y técnicas. lógicamente 
coordinados. para dirigir el aprendiZaje del alumno hacia determinados objetivos. En 
definitiva. el método medio entre el profesor. el alumno y lo que se quiere enseñar. 

En este sentido amplio. podremos comprobar que el término "método" es em­
picado como sinónimo de todos aquellos términos que en Didáctica conducen. dirigen, 
el aprendizaje del alumno. 

Por ello no sorprende que J. Gimeno Sacristán (l981) asegure que, desde el 
punto de vista didáctico. el concepto de método es uno de los términos de significado 
más confuso y polivalente. 

El rnc!todo didáctico. pese a la cntidad que se le quiere atribuir. no posee una 
conccptualización clara y unIvoca; es un término polimórfíco. que adopta en su expre­

. sión múltiplcs (ormas; por ello, para un análisis de este concepto habrá que indagar 
en las dimensiones fundamcntales. por las que los métodos se diferencian de otros 
elementos didácticos J. Glmeno Sacristán (op. cit,] y en las notas carllctcrísticas que 
lo distinguen de otros términos quc son utilizados como sinónimos. Convendría. pues. 
analizar el contenido de todas las definiciones de método y de Olros términos. ya que 
de este modo se clarificaría el panorama. 

Carece de rigor cienlffico señalar con el mismo término dc "método" a lo que 
concebimos' como estilo de enseñanza y. al mismo tiempo, denominarlo como estrll­
tegia en la práctica. Como es obvio. el rigor terminológico debe preocupamos. 

N 
........ 
tu 

". 
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Es nuestra illlención aclarar la util!ZlIl::ión de los ténllinos didácticos. En el 
~ n.', neo l. podemos observar que, para CUU!ro acciones didácticas diferentes. utiliz¡ulloS 
:, I n:mcamcn!c el mismo ténnino. Debemos enfrcnt:lmos con la rcalidad de la polisemia 
\.::: nninoI6gic¡l, y caminar hacia una diferenciación de los ténninos que utilicemos 
..h! 1111 () tic la enscñan¡¡a de la Educación Física y el depone. 

A'Iui Irufaremos I¡)s vocablos "estilo de ,enseñan~a", ",écnica de enseñanza", 
"'; ,.lr¡¡legía en la práctica" y "recurso didáctico" como actuaciones del profesor diferen· 
tCS y c"llcdlicas que se pueden corresponder. impreci SlIIllenle. al YO"lhlo (l lélmino 

"111élOdu", 

I·:STII.O 1)10: ENS¡.:ÑANZA 

ll·;STI{/\TE(;IA 1'lmAGÓmCA) 


TI~CNIC" I)E \<:NSEÑANZA I 
MI~TODO 

I 

Según la corriente doctrinal o modelo; se conocen también los siguientes méto­
dos: personalizados. socializados. cognitivistas. conductistas. etc. 

Para conocer otros muchos criterios utilizados. véanse F. Manín (1991). B, 
Joyce y M. Well (1980) y R. Titone (19791: 

Nuestro planteamiento. como Ne observará. no consiste en seguir aponando 
criterios clasificatorios. Consideramos 4ue lo que se necesita. dado el avance de la 
ciencia didáctica. es precisar los términos que utilicemos en la enseñanza. Así, puede 
p;¡reccr adecuado que una ~rsona no muy cuila llame y utilice indistintamente el 
término "recipiente" para designllr un "vaso", una "jarra~', una "copa" o un "caldero": 
todos haríamos un esfuerlo y le entenderíamos: pero aunque ese vocablo comparta 
con los demás la noción de contenedor, lo cierto es que cada uno se utiliz.a para un 
menester. Lo mismo ocurre con el ténnino método: existen tantos criterios para defi· 
nirlo y tantas utilidades diferentes, que lo más preciso es utilizar el témlino específico 
paru cada función. 

P:lr:\ la concreción del ténnino "método didáctico", disponemos de los si¡;uien­
les: 

- "Estilo de enseñanza". 

- "Técnica de enseñanz:,", 

- "Estrategia en la práctica". 

- "Recurso did.lctico". 


Panl c¡¡da- uno de ellos proponemos una detinidtSn en función de s~- objeto y 
aplic;¡¡ción concreta en la enscI1¡lfll.a de 1.. Educacitln Física. 

2. 	 CLARIFICACIÓN DE LOS TÉRMINOS RELACIONADOS 
CON EL MÉTODO 

Es frecuente que los profesionales de la Educación Física y del deporte se 
expresen con frases y términos como los siguientes: "el método que empleo preferen­
temente en mis clases es la asignación de tareas", "para enseñar gestos técnicos 
sencillos aplico el método global", "estoy trabajando con mis alumnos con el estilo 
de enseñanza del descubrimiento guiado", "la estralegia de práctica que más se emplea 
en natación es la analítica progresiva", "como' recurso didáctico utilizo una hoja de 
tareas", "he observado que la técnica de énseñanz.a más correcta con niños del ciclo 
inicial (educación primaria) es la resolución de problemas" o "los modelos de ense­
ñanza más usados en la Educación Frsica son los tradicionales". Podríamos poner más 
ejemplos de este tipo, pero es suficiente con este ramillete de expresiones para mostrar 

~ 

HEClIRS() DE ENSEÑANZA 

ESTIt,\'I'Jo:(;¡,\ EN 1.,\ I'I~ÁTICA ---.------"'.-

GrdfiCII 1: Polürlllia 11.·¡'míJroMgka dd "(1(',,1110 1Il(;¡oJo, 

1.2. Crilcrios clasificatorios 

__ .1 


Se pueden seguir diferentes criterios para clasificar los diferentes métodos que 
se han utilizado en la enseñanz.a de la Educación Física. Los criterios son tantos como 
c~min()s o vías se elijan para conducir el aprendizaje del alumno (se suele decir, 
popularmente. que "cada maestrillo tiene su librillo"). No pretendemos, por lo tanlo, 
scr cxhaustivos en la búsqueda de criterio!> clasificatorios. 

Podemos empez.ar por dos grandes categorías de métodos. según sea el método 
gcncrd de la enseñanza: métodos clásicos. aquellos métodos antiguos que seguían un 
pl:llltc¡¡micnto lógico: y métodos modemos, también conocidos como psicológicos 
int.:gr¡¡lcs. que aparecen con la Escuela Nueva (Renzo Titone 11979)). 

Otro criterio ha sido el procedimiento del proceso del pensamiento seguido. y 
c.) según él podemos distinguir entre métodos iMw:tivos-deductivos y analítico- sintéti­

1 
~ cos, 

~ 

http:empez.ar
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l., '-.- .. > n I u~i.\1I que genemn todos estos ténn\nos. y que provoca un enonne desconcierto 
enl' <= In~ plofesionales que nos dedicamos a la enSeflnn7.3 !le la Educllción Física. 

Ante eSla situación. algunos investigadores han reclamado la necesidad impe­
li.~~~\. en el campo de las Cienci'lls de la Educación. dc clarificar los conceplos me­
'\';"" le el uso inequívoco de las palabras: 

Plt, 11. Coombs (19751 señala a este respecto: "el mundo de la educación, tal 
':OlllO In vemos, se ha vuelto tan complejo y se halla en estado tan grave que ningún 
voCabulario -ni siquiera el de la pedagogía- puede describirlo completamente, Para 
ob" iar tal imprecisión. se hace necesario acotar de inmediato algunos conceptos", 

Los términos que analizaremos y estudiaremos. relacionados con el ámbito de 
lo L¡ue se entiende como método, son los siguientes: 

- "llllervención didáctica", 
"Eslrlllcgias pedagógicas", 


- "Estilo de enseñanza". 

- "l'nl<.:cdimiento dc enseñunlll", 


"Te,nie:! de cnseilanza" 

.. "Estnllct:ia en Il, ¡mlcticu dc cnsel\anlu". 

- "Recurso de enseñanlll", 


Como se puede constatar, aparecen enumenldos de mayor a menor, es decir, 
dc Illa)'l\f amplitud dd ténnino 11 mayor concreción en CU:1I110 al objelivo prelendido 
'i cn cu;ullO a su objeto. 

Como regla generul, proponemos la utilización de estos ténninos :ICoIllJl:lñados 
dc su correspondiente definición para evitar dudas, y panir de las mismas acepciones 
para comunicamos y entendemos. 

3. EL MÉTODO COMO INTERVENCIÓN DIDÁCTICA 

Obviamente, la intervención didáctica con~tituye un conceplo más amplio, que 
engloba al método, ya que la intervención didáclica no sólo se refiere al método como 
intervención en el aula (fase ejecutiva) en sus diferentes manifeslaciones, sino también 
a las siguientes actuaciones del profesor: 

- Intervención del profesor en la planificación y diseño de la clase, y sus 
correspondientes decisiones preactivas. 

- Intervención del profesor en la evaluación y cOOlrol del proceso de ense­
ñanza-aprendizaje, lo cual compona la adopción de unas decisiones después

l'') 
de la acción de la enseñanza (post3ctivas). ¡-. 

(Ji 

~y 

LOS MÉTODOS DIDÁCfICOS 

Es. por lo tanto, un ténnino global con que el que se quiere sClialar toda 
ac,uación del profesor con la intención de enscllar y educar. 

El D.R,A.E. establece que la intervención es la acción y efec[O de intervenir. 
La intervención del profesor en la ejecución de la clase va a reunir diferentes matices, 
que se materializan en un estilo detenninado de enseñar. en una técnica de enseñanlll. 
en un recurso aislado de intervención y en una estrategia de abordar la enseñanz:¡ en 
la pr.lctica, 

Asimilamos el término "intervención didáctica", al que didáctica tradicional ha 
venido utililllndo en el apanado de la "metodología" (en su sentido amplio), y que 
se consideraba como un elemento imponllnle para 'el proceso de cnscñanlll, 

Así, se consideran los siguientes elementos en el proceso de enseñanza­
aprendizaje: 'los objetivos (¿por que enseñar?), los contenidos (¿qué enseñar?): las 
actividades del alumno 'i del profesor, los métodos -iOler.lcción didáctica- (¿cómo 
enseñar?) y la evaluación (¡,cómo constatar el aprendizaje?), 

Los 'elementos que intervienen SOn los siguientes: 

- La planificación, que responde a las preguntas ¿por qué enseñar I aprender? 
y ¿qué enseñar I aprender?, 

- La realización en el aula, en la que se suceden diversas interacciones entre 
el profesor y los alumnos; responde a la pregunta ¿cóll'!tl-cnseñar I aprender? 

, 
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La evaluaCión. que responde 'u la preg.unra ¡,cómo comprobar que el alumno 
ha aprendido? 

l"':l intervención didácticu se concreta en el aula COII Ulla serie de illlcraccioncs 
,hd.i.:l ..... -a' que definimos en tres grupos: 

II\ICI:lcd6n de lipo técnico, Técnica de c:nscl1allza (comunicación). 

11Ilcr¡¡CclÓn de tipo org¡¡ni~.¡¡fívo. Control de la m:livid:uJ (dislribud611 'j evo­

tue '6n de los alumnos durante la clase). 

Interacción de tipo socio-afectivo. Relaciones inlerpcrsonales (clillla en cl 

aulal. 


4. 1':1. 1\1l~T()J)O COMO ESTILO 1m ENSEÑANZA 

4.1. Concepto 

D..:I VOCllhlu "estilu", hel1los rcl:ll¡;ido nl¡;unas de las acepciones contenidas cn 
el O.RAE.: 

- Modo, manera. fonna. 
- Uso. práctica. costumbre. moda. 
- ManerJ de enseñar: carácter especial que un profesor conliere a sus clases. 

en cuanto :tI modo de expresar su concepción de la enseñanza 'j de la edu­
c:ación, y que actúa c:omo un sello de su personalidad (adaptada a la ense­
ñanza). 

Conviene. pues. clarific:tr el concepto "estilo de enseñanza" con el fin de evitar 
la confusión creada por quienes lo emplean, como hemos dicho antes. como sinónimo 
d..: método. 

Los estilos de enseñanza muestran cómo se de~alTolla la interacción profesor­
alllmno en el proceso de adopción de decisiones 'j para definir el rol de cada uno en 
ese proceso (M. Mo~ton (1978). Pueden ser definidos como los modos o formas que 
adoptan las relaciones entre los elementos personales del proceso educativo. y que 
se manifiestan, precisamente. en la presentación que el profesor hace de la materia 
o 	de los aspectos de la enseñanza (Sánchez y otros (1983J), 

También se puede entender como la fonna peculiar que tiene cada profesor de4',) elaborar el progra!'ml~ aplicar el método. organizar la clase y relacionarse con los 
~ alumnos; es decir, el modo de conducir la clase lA. Ferrández y J. Serramona (1987;). 
en 

-,' 

LOS MÉTODOS DIDÁCTICOS 

En el libro titulado Ps;colog(Q tle la EduCQ('ÍlÍl/. de Je~ús Beltrán y otros (19871. 
se llfinna que los estilos de enscñanz.a son cienos patrones de conducta que el profesor 
sigue durante el ejercicio de la enscñanó(u. iguales para con los alumnos y perceptibles 
para cualquier observador. . 

En definitiva. el c:~tilo de enseñanza es' una fonna peculiar de interacción con 
los alumllos que se manifiesta en las decisiones preaetivas. dunmte las decisiones 
illteractiv:ts y también en las decisiolles postactiv¡¡s. 

Según "éa el c~tilo de enseñan;w ¡ldoptado por el profesor. éste se reladonará 
con los distintos el.!mentos dl!l acto didáctico de una fonlla que c:ondícionará las 
propias rclm:ioncs con ellos. 

4.2. Clasificación 

Los estilos de enscñanza puedcn ser clasilic:<tdos según diferentes crilcrios. y 
cntre ellos los más comunes son: 

- La ¡ictitud ¡ldopt:¡d:l por el profesor. 
La direcdón y org¡inización de la clase. 

- El control dd prof.:sor y las sanciones. 
- El contenido 'j planilicación de los planes de éstudio. 
- La técnica de motivación. 
- El procedimiento de ev;¡luación. 
- La estrategiu de instrucdón. 
- La técniCa de enseñanza empleada. 
- La mayor o menor emancipación del alumno. 
- El objetivo pretendido. 

Sea cual sea el critc:rio adoptado, somos conscientes de que no ex.isten estilos 
de ellseiianó(¡¡ puros. pues siempre encolltmremos alguna característica que puede upa­
recer en uno u otro criterio. . 

Tampoco los es!ilos de enseñanza pueden ser ex.trapolables a cualquier situacilin 
con la segurid¡ld de que alcanzen los mejores resultados. El estilo de enseñanza se 
ha de ad:lptar a la personalidad del profesor. a los alumnos, a la materia enseñada. 
a los objetivqs pretendidos. al contexto de la clase. a las' Ít.ueracciones. elC. 

Las características de los estilos de enseñanza se resumen en: 

- Consistencia o continuidad en el tiempo. 
- Coherencia o continuidad entre las personas. 

Es evidente que si afirmamos.que un profesor adopta o emplea un estilo de 
enseñanza, deberemos aseguramos antes de que las características del estilo empleado 

t' 
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han sido las que han tenido mayor continuIdad en 'el ticmpo durante el que hayamos 
analil.;'Ll0 al ~ujeto (clase. unidad didktica: o perfodos más extensos). 

,.... ,imi"lItO. si establecemos que un profesor emplea un estilo de enseñanza 
ektcIll",,,,,lll. <.:ualquier otro profesor con un comportamienlO(s) silllilar(es) habrá de 
,cr da,..i l'" ,,,lo de la misma fonna. dentro' del mislllll cstilo de cnsciianz;1. 

l)c te "I"s modos. lo es frecucntc es encontrur quc un profc,or cmplec una o 
varia, notas <.:araclcristicas de diferentes eMilos de enscllanza duranlc su aCluación 
como uoce ntc. sin que cllo suponga circunscribirlo a un eSlilo delcnninado. En estos 
casoS. convienc indicar cada una de esas notas características y el eSlilo de enseñanza 
al que corrcsponden. lo que indica que las notas diferenciadoras. en ¡lIgunos casos. 
no son ellcluyentes. sino que se complementan. 

L;is notas características de algunos estilos de ensellanza son realmente incom· 
palibles . COnlO es el caso de los estilos empleados en la Educación Físic ... cuando un 
pwfcs'lr pcnnite la Imnicipación del ¡llumno pero. 111 mismo liempo. se plantca seguir 

los principios de la ensetli1n1,u trudicionul. 
En dclinitiva. podemos convenir que el estilo de enscllanza supone un modo 

que adupl:ln las relucioncs didllcticus entre los clcmentos personales del proceso de 
ensc'ianza-aprendizllje. tanlo en lo referido u t~cnicn y comunicación C01\l0 cn lo 
relativO a lu organil.ación del grupo clase y de sus relaciones afectivas. cn función 
de IlIS decisiones udoptudus por el profesor (M. Delgado 119!!71>, 


Los c\Cmentos constitulivos son los que se indican en el cuadro 2. 


ESTILO DE 

TÉCNICA 

de 


ENSEÑANZA 


VARIOS: 

Recurso didktico 
Estrategia en la práctica 

E. N S E Ñ A N Z A: 

INTERACCiÓN 


SOCIO - AFECTIVA 


INTERACCIÓN 


de 


ORGANIZACiÓN - CONTROL 


Cuadro 2: Elementos constituti,·os del Estilo de Enseñoll:a, 
l".J 
¡.....t. 

-J 
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El profesor eficaz deberá dominar diferentes estilos de enseñanza. que aplicurá 
según un análisis previo de la situacion. combinará udecuadamente según los objetivos 
y transformará para c'rear otros nuevos. 

Los estilos de enseñanza constituyen para el profesor un proceso abieno a la 
investigación en el aula, En modo' alguno se han de considerar cerrados. 

Desde la publicación dd magnífico libro de Muska MoslOn 119781 se ha am­
pliado la gama de los estilos de enseñanza 'en la Educación Física. que quedan reco­
pilados de la siguiente manera: mando directo. asignución de tareas. enseñanza rccí­
proca. grupos reducidos. programas individuales. descubrimiento guiado. resolución 
de problemas y creatividad; una clasificación tan vigente como lus premisas en las 
que se basó el autor. Unicamente nos corresponde ensanchur el campo de algunos de 
ellos y diseñar otras nuevas alternativas. 

Nuestra propuesta c!e clasificación de los estilos de enseñanza (M. Dclgado 
Nogueru (1991» es la siguiente: 

a. 	Estilos de enseñanza tradicionales 

En de esta categoría incluimos el Illando directo (según lo describe Moston). 
la modificación del mando directo y la asignación de tareas (en un sentido más 
restrictivo que el utilizado por Moston). Todos ellos se centran en la orden-y·en la 
tarca de enseñanza. 

b. 	Estilos de enseñanza que fomentan la Individualización 

Entre los que se encuentran el trabajo por grupos (niveles). el trabujo por grupos 
(intereses). la enseñanza modular' (incluye los niveles y los intereses. yuna modalidad 
posible. los contratos de enseñanza). los programas individuales (según los plantean 
M. Moston y M. Pieron) y la enseñaza-programa (de utilidad para la enseñanza de 
la teoría de la Educación Física y el depone). Todos ellos se basan fundamentalmente 
en los alumnos -su capacidad. sus intereses. etc.-, de manera que el protagonista es 
siempre el alumno. 

c. 	Estilos de enseñanza que posibilitan la participación del alumno en la ense­
ñanza 

Entre los cuales consideramos la enseñanza recíproca. los grupos reducidos (tal 
como los formula M. Moston) y la microenseñanza (como modificación de su utiliza­
ción en la formación del profesorado). Estos estilos focalizan su atención en la parti­
cipación activa de los alumnos en su preflio aprendizaje y en el de sus compañeros. 

, 
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Ú. 	 Eslilos .c:1e cnsclianza que propician ·Ia sodabilizaciün 

Se"Ú 1I lo~ plan1camicn1os úe B. Joyec y -"1. Wcil. COlllpl'l:l1den el juego de roles. 
1.1 '¡J\\ld.;c·',,:lIl "'<;Í;d: d 1r;¡hajo en grupo (<:011 llllalidad dI! din¡ÍlIli.:" dc grupos). Estos 
P1i1", ,k L..-n,dlalll.a hacen hill<:api': .'11 los ohjcli\ os ",,-'iales : en los <':lllllcnidos de 
~Illitul.h.·"", I lnnll~IS y vaIOf~S. 

c. 	"\Iilos de cnsclianza que c()mpor(110 la implkadlín cu¡:nnsdliva directa del 
¡J!ullln" en su aprendizaje 

Se ,·<':co1;.:n aquí los eSlÍlos del dcst:uhrilllielllo guiadll; la resllluc:itin de proble­
111,,, I'L·c:,',.l la formula M. MO,101l); el plallle¡lIlliclHn de situ",;"".:s I;klíeas. Cle:. Su 
pt1..'!I..·n'I:·H1 l::-. úllpJil'ar. d~ una fnnn¡l Illi, cfl\.:al. ~" UII njln:lldl/aj",: al",tiv\). ,ignin{;a~ 
In"u y qu,-- phti,:!lIL' ;1 t~1 ind"g~IL'i6n )' la cXlh:ril1ll..'lIlat:iún tlHHrit,. 

L 	 I-:,Iil.", ,k l'IlScÍlallza que eSlimulan la e:realh·idad 

11. Joy.·c y M. Weil. a4ucllas IIlodalidade, que l·olll:cdell hl1t-r1ad para 
\.t \.r(,~lL!(·,n molril. lah;~ ('(lIno la .'\iJléctiL'a~ ,(.~n :-.US \'ari~HltL~S. 

5. ¿¡\IJ:;T()J)O O PROCEDIMIENTO DE ENSEÑANZA'! 

El ORA.E. ocline el procedimientu como 1" 1It:<.'lon de prOl:cdcr (es\(l cs. el 
Illodo. f"rm:l, y orden de ponarse y gobernar uno sus acciones, bien o 1l\;!I) y como 
cl 111':I",h, d.: ejecular algunas cosas. 

C"lls1;rtamns también. :11 igual tiuc sucedía con el método. 4uC es frecuente 

utili/.¡¡r indiscriminadamente un vocablo tan gcnérico como el de pl'Occdimicnlo de 
enscii;IIlP par" indicar n.:aliúades diferentcs. A este lénllino. en 1:\ didüetie:u Ir:lúicional 
y cn la literalura actual. se le suelen asign:lr cua1ro signilkadns; 

Rc;rií/.al·ilín práctit:a y cont:rCIa de un método. utili·l.amlo los Illcdios y proce­
sos consiguientes y cohen:ntcs. En CSIa ac:t.:pción. se suele t:onsidcrar como 
sillón il1lo de método.r·" Momento dClenninado de un plan did.jctico o úe un:1 Icccilln: se refiere a¡..... 
nHltllCnlns dislintos y funcionalt:':s de un proccso did;Íl:lico.ce 

,'. 

A"" 
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Téí.:nka específica. 4ul!. cnh:ndido así. podría asimilarse a la <l<:tu,lción del 

profesor en la illlcrm:ción (écnica (técnica de ensciianza). . 

-	 Una sccucl,,;ia de cnsl!lianza pmsmmaúa. scgún la· cu,¡1 constituiría un tipo 

de 	modelo de programación (tipo lincal. de Skinner: tipo mmilkado o de 

Cnlwdcr): sohre el panicular. vé:lsc el cuadro 3. 

Técnica de ErÍseñan:t.a. 

l{ecurSII. 

I'IH>CEI>IMIENTO 

Sccuencia programada. 

M~ludu. 

C¡;"d,'(/ 3: -"(',.,fI'jll/H',' ./d ,~fnll¡lIo tlitf¡¡f'¡"o: 1'1'ti'f'(·.IiIlt¡'·UIH. 

Se ha consider;\dn al pmccdimi<:ulO didúclÍL'o como "Iu 1ll1mcra de ues¡¡rrollar 
un d..:tct'minado método instrut:tivo uesde ulm pcrspc:clivu prcdulllimllllelllente IllgÍL'a". 

Se ment:iolla la cJasilicm:i6n ÚC procedimiclllos induclivos. como la observacilll1. la 

expcrimcnt¡¡d(ín y la Ub1>trlICci(lll; deductivos. como la upliclleiótl, la comproba..:i¡;n 

y la úCll1o~trad6n; proccdimielllos analflicos. como la divil(ión y la clasificación; y 
si'lll!tit:os. como 1.. condusi(ín. lu definición y el resumen. 

I!ntenúcmos 4UC est.: t.!nnillO es utilizable. de forma gcnériea. ~'ullnd(l !lo \l(1S 

propongamos cspcdlkar la conúUCIa doccnte. 

6. El.. 1\1(~TODO COMO TÉCNICA DE ENSEÑANZA 

El D.R.A.E:. delinc la lécnica como el ~onjuluo de procedimientos y re..:ursns 
de los que se sirve una cienciu o un une, y como la pericia o habilidad para usar d~ 

esos procedimientos y recursos. Técnica (del griego (eC'kl/e1 significa. pues. s¡¡bcr 
hacer con conocimiento de caU$a. 

, 

....J 



1059 FUNDAMENTOS DE EDUCACIÓN FíSICA\058 

'. 

$,: 1m' ¡¡ de un tém\ino no demasi\ldo utlllzudo en la bibliograrra sobre 111 ense­
0;111/.1 ,le la E.ducaci6n Física, pues su l~corporacl6n se debe n una concepción Iccno­

IÚ~I'J de 1... Didáctica. 
La técnica de ensellanzlI constituiría un subconjunto lanlO del concepto (con-

Juntol ,le f"l"létodo, en su sentido más genérico, como de estilo de ensellanza. La 
,KIU,u:iólI ,\e.:: 1 profesor durante la clase le hace IIplicar una técnica didáctica en función 
,le una ,cric: de variables -<¡ue no es el IÍlomento de an:l!izllr-. los objetivos cducarivos 
)' dc .: II'C 1\ ;.1 nlll pretendidos, las tareas motrices que ~e han de enseiiar y las caracte· 
ri,tkas de los alumnos. entre las mlls imponantes. 

\. G. tlerici 11973) afirma que el método se concrela mediante las técnicas. Por 
esa raz,ín, las técnicas son esquemas de intervención en el proceso de enseñanu­
aprendizaje:::. fundamentadas científicamente, que debcrán seleccionar y ordenar los 
medios que::: conducen 11 la consecución de cienas metas. 

La I¿cnica de enseñan1.l1 tiene como objeto la comunicación didáctica. los com­
rmt;lI11icnl'~S del profesor relacionados con la fomm de venir la infurmaci,'m, la pre­
,,:III;It:iÜll de las tareas y Ilctividades que hun de realizar los "lul1ll\os y (odas aque\l,I< 
Il'.,ú'iom's .. le I profesor referidus 11 111 IlctUllch\n y cjecuci(\n dc los nlulIlllos, Todas 
"'IUl'II,I.\ i,\lcrvt!nciom:s del profesor que estén rclaciollildas din:"ullIcnle con la trllllS­
IImitln dc !¡IS hllbilidutles y conocimientos a los ulumnos son ohjeto de la lécniea de 

cn'CI)allla.
El ohjetivo fundamental de la técnica de enseñan~ll COIlSiSle en seleccionar el 

modo más ;.¡dcc\Jildo de transmitir lo que pretcndemos que reulken nuestros alumnos, 
Por cllllsi ¡;llicnle. son objetivos de la técnica de enseñanza l. fonna técnicamenle 
~'HrC¡;la tic.: ¡U:lmlr del profesor a la hora de dirillir la atención ¡H"ia la ilctividad que 
,e ha de rt.::lIli,.•lr. de l1lotivur y mmllcner el Interés de IIIS IIIIIIIIIIOS. dc 
el modelo esperado de realización, de proporciomlr relr(l:l¡imentación, dc evitar el 

rracaso. ctc.:. 
Toda técnica de enseilanu está constituida por la información inicial o instruc­

ciones y el conocimiento de los resultados o ejecución (feed-back). 
La significación del término técnica de enseñanu representa la forma más 

erectiva de llevar a cabo la comunicación y presentación del contenido de nuestra 
ellseñanz.a (M. Delgado 119881). 

Durante la aplicación de la técnica de enseñanza, el profesor y los alumnos 
interactúan mutuamente entre sí. con el objeto de adquirir el aprendizaje (contenido 
de enseiianU). dentro del campo de actuaci6n que es conocido como interacción 

didáctica de tipo técnico. 
L;:¡s dos modalidades de ¡écnica de enseñanza son la técnica de enseñanza por 

instrucción directa -basada en el modelo- y la técnica de enseñanza por indagación 
-mediante la resolución de problemas, el descubrimiento y la enseñanza mediante la 
búsqueda- (M. Yannier y M. Fai! 11978]). 

Utilizamos el vocablo "indagación" en la técnica de enseñanza no instructiva 
con la finalidad de no confundir con un estilo de enseñanza que M. Mooston considera 
que se llama resolución de problemas. No es lógico. siguiendo nuestro razonamiento, i"J 

¡......¡. 

CQ 
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denominar éon el mismo témlino dos re:llidades distintas: la técnica d~ enseii¡lIl1.a y 
el estilo de ensei\anu, 

Lu técnica de e[lsellanz.¡ supone un proccdimiento que se: utiliza para dirigir las 
actividades de los alumnos hacia un objetivo de aprt:ndizaje (Y. Gerlach y D. Ely 
1I <)791). relacionado con la presentación de la infomlación tanto primera como dc 
retorno. 

La determimlción de la técnica de enserianz;1 constituye unp de los rUlllos de 
lodo enfmjue sistertlátieo de la enserianza. 

En delinitivlI. la técnica de enserl'lIl~a consistc en la illleracción de tipo téc.:nico, 
referida a la manera o modo de comunicación de lo que se pretende transmitir o 
enseñar, tanto en las instrucciones como en las correcciones que se relllizan. 

7. 	 EL MltTOCO COMO ESTRATEGIA EN LA PRÁCTICA DE 
LA ENSEÑANZA 

Ya hemos seiíalado la delinición quc de "estrategia" hace el D.R.A.E" en 1;1 

parte, al tratar las estrategias pedagógicas. 
La estrategia de práctica es la fomla panicular de abordar los diferc'htc':( ejerci­

cios que componen la progresión de la enseñanza de: una detemlinada habilidad 1110­

u'Íl.. 
Las eSlrategills de práctica siguen alguna de las vías del proceso de pensa­

miento, como la síntesis y el análisis: en la Didáctica han sido conocidas tradicional­
mente como método sintético o global y método analítico. No obstante, la utilización 
del témlino estrategia de práctica nos parece más adecuada por diversas razones: 

Por la especificación y concreción del término método. 

Porque re,sponde mejor a lo que realmente ocurre en la actuación del profesor 

cuando se enfrenta con el contenido de enseñanza. 

Por la diversidad de estrategias que se plantean en la enseñanza de habilida­

des motrices. 


- Porque no alude sólo al binomio síntesis (global) - análisis (analítico). 
- Por la necesidad que la Didáctica tiene de crear términos inequívocos que 

sean aceptados, por convenio, por los que nos dedicamos al estudio de los 
fenómenos que se producen en la enseñanza de la Educación Física y el 
deporte. 

- Por la especial adecuación al campo de la Didáctica de la Educación Física. 

La estrategia analítica (análisis) procede por descomposición o separación de 
los elementos; la síntesis deviene de lo compuesto a lo simple, esto es, compone los 
elementos sil!:Ples en la unidad (R. Titone (1979». 

{' 

----_._---­
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La lün lla de ul'rnnUlr el IIprcl1(.li~ujo: de llIuchu~ habilidUlJc~ mOl rices dependerá 
.k l., ,"ml'h:jid'lll de la~ misll1;¡s. Así. ",.;\ larca lI1olri~. sencilla, ('Ileo I:olllplcja. puedc 
'~r cn,eilad.l medí.ulle ulla estratcgi.t de práclica gll'!>a!. e,; ,Iccir. el gcsto completo 
'''' ll,·,·,:"d"d tic d.:,;cnmpOl1erlll cn partes (amllisi,). Como se sabe, al final de loda 
"Ir.tlégia t:1l la Imictica sc llega a la c.ic<·lIcilin completa dc la habilidad motriz en 
l.\lI,: .... li\)ll. 

El obj<.:w d.: la cstratcgia de pr;Íl:tica c()llsistc rum!;lI11cllIalmcnlc cn el contenido 
dc cn,cilall/.'I. {} SC'I, en la tarea Ilue sc h" de enseñar. Scrí;¡. pucs. la 1'0011:1 particular 
,le imcr¡¡cd"n entre el p[{lfesm y la llIat.:ria. p¡¡r;¡ ,,:r prc,,:ntatla al illulllllO de una 
.klamin;¡(\a forma. scglin una estr;,lcgia. dc lipu gloh:11 o tic rorma analítica. Por ello. 
d lIludo de ahord;tr la progn:sil\n d.: en~.:ñanza ;kpendcr¡\ dé la propia habilidad 

1ll"lrí~ 'fue ,",c lr'llc. 
El obj ctiv'l .:villenl': dc 1.1 cSlr¡¡tegi" de pr:Ít:Ii<:a rcsi(!t: en la prcscnlución y en 

b dllc,',';"II) tle las 1I1",,.;¡dIlIlCS referidas al mudo dc abordar el arrcndizajc de una 
h•• hilíd"d IlIlllri/. dCMI..: el ¡JunIO do: vislOI de \;1 flW~f<:si,íll díd.klic:a. 

e,UllV ya 'luedli c.\lablcddlll·OIl :IIl1criuritbd las eSlralt:gias de Imíctica no esuln 
tlllllt, .. 1.1' lÍllkalllCt1le p!lf f¡IS dus llUI.: hast.. ¡¡llOna helllos allOflladu. sinu que existe 
lItI.t rr.t" variedad ':1 clIllIhinm:i.\n de cllas. Podcmos pl'csetlt;tr I1l1a serie (véase el 
"I;.dl(\ ·1 l cl1 la 'luC cn Ins IlUlus ':XU·I.'I1l(lS hallmnlls la esHale!,!ia cn la pr;iclica glohal 
pUla >. 1,1 el'otratc!.!ia cn la pnklica mmlitÍl:a pum. respectivamelltc. 

El I'f('!'csur, bucn cmHIC.:dur dc la l1l:t\cria. pudrá ¡Iplicar la cSlruleg:ia tic prácticn 
~ltkt:uatla a cild;1 situaeilin, y en funcitln del propio pmt:cso de ¡lprendi~.¡ljc del alulllllO. 
Se podría decir t.¡u.: ('¡Ida alumno exigiría una eSlralcllia de pnklicn inllividu;tl. 

l... ¡x:culi:lr fonlla dc dirigir el IIprt!l1úi~:lje, el p:micular C.Il11il1o que recorra la 
organil.;lcitÍlI úc la habilidades motrices tlUC se h:m dI! ellseliar conslÍluirá la estral~gia 
de pr~it:tica. 

La e~lratcgia de práctica más eficaz será at.¡uélla t.¡ue consiga t.¡ue el alumno, 
en runcilÍn de lo t.¡ue esté arremliendo. ale:lIlce los logros de ¡lprCl1dizajc prcvistos. 

IIustriJrel1l0N toda esw expusidlÍll elln el siguiente ejemplo: lu cnsciianzu del 
salHl de longitud. En funcidn dd objetivo propuesto, podemos abordar y organizar 
.:1 t:(lulcnido de Stl cnseilan~.a desde una estrategia en la práctic .. global (salto com' 
ricIO): c~tf;.lIeg:ia de práctica global poh¡rizllndll la atención (s,llIo COlllpl.:to pero Cc:l 

illcuciú', preferentemcntc ¡I la acción de los brazos en el salto); cSlrategia dc práctica 
¡;I,,[),t! modificando la situación real (s:llIu completo, [><!ro utilizandu algún artificio 
que varíe el cOtllexto normal tle un sallo en longituú). Según todo ello, habríamos 
utilizado e~lrategia!i glob..les para la enseñam:a de esta habilidad motriz. 

T:1Il1bién es posible la u!iIi~.lIciólI de elllrategias en la práctica analíticas, con 
las t.¡ue se procede a la descomposición del gesto o habilidad en partes, para su 
cnseñanza. Las fases del sulto de longitud pucden ser: A. B. C. D. 

En la eSlrategias en la práctica analíticas progresivas se aCluaría del siguienlc 
l'J modo: prilnero. fase A; segundo, fases A + B: tercero, fases A + B + C; y cuarto.
j.,) 

fases A + B + C + D. 
O 
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AnulíticlI 
I 


............................... > 


ESlnth:gias Analítk~ls: 

Analítica 

Pura 


Virecchin, 

. Amtlítica Amllitka 
Secuencial I'rugresiva 

l ............... X .........,............... x ...,........,..............,........ x 


Global 
I 

Analilk;¡ 
X 

X ........... ! 


ESlralcgius Gluh:lks tSímélk';¡s): 

x 	 x x X .......... 1 


(j I"h,,! IImdi ficundu Glul>al I'uhlril.:ondn GllIbal X 0100'11 pum
la ,it,,¡telón reul hl atendón 

CII,,(lI"o ..Jo' ConlillUlt1ll ~h.. ItI.~ 1:'\II'Oll.'g;o... ('n ItI I'nÍl'tín/. 

En UIliI eSlralegia en lit práctica analítica secuencial se seguiría el orden directo 
11 inverso de la acción: primero. fase A: segundo, fase B; !erccm, fase C: cuarto, fase 
D; y t.¡uinto, fases: A + B + C + D. 

En las estrategius en la pr-.íclica analíticas puras, se organi7.aría según el criterio 
técnico del profesor: primero, fase B: segundo, fasc A: lercero, fase C; cuarto. fase 
D: 	y t.¡uinlo, fase~: A + B + C + D. 

En la estrategias en la práctica analítica "x", se organi7.llría según el criterio 
lécnico del profesor y la respuesta del o los alumnos. Una simulación podría ser: 
primero. fase B: segundo, fases A + El: lercero, fase C: cuarto, fases A + B + C: 
quinto, fase D; y sexto, fases A + B + C + D. Según sean las respueslas del alumno. 
también variarán las modificaciones de la estralegia del profesor en su enseñanl.a. En 
la realidad, esto es 10.qúe ocurre con la inclusi6n. ¡¡demás. de la mezcla de eSlrmegias 
en la práctica globales y analíticas. 

.. 
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. '­S. EL r.1ETODO COMO RECU~SO DE ENSENANZA 

El 1>,1\.1\,/:', expresa. al respecto, que se mllu de la :Icc;ión y él er.:cto d.: ínler· 
wllír. )' el 1.'(l.\jlllllU de c1Clllcntos disponibles para reM\lv.:r una n~ccsidad lJ llevar a 
cabu una clllprc,a. 

El I!\¡ldo particular dc ubordur un momento dcterminado, c.k la cnscI1anza que 
Ilucu,: afcctar U la fllnua dc c;omunicur (rcc;urso Icc;nológlco: el vídeo). el uso del 
11I;J!o:rial (o:rnplco d.:l "minilramp"), la fonlla de comunicar (Iwj¡t d~ larc¡\s cscrila, uso 
de la pizllrrul. Son. pues, recursos didácticos que facilitóm la comunicación de lo que 
so: pretcllde cnseñar, Uda¡llándolu 111 repo:rtnriu y 11 111 cl!¡ld de IlIS UIIlIllUIlS. Puede, 
indusn. afeClar ¡¡ In fomla de organizar la enseñanza. a,l Illlldu (lo!culiar de plantear 
un ¡Iclcnninmlu P;IS(\ en ulla prn¡¡.resj\~n de cnsci'lllnl.;l. 

[)CSI::lIl1()S hah\!r clllllrihuilll1 a esclarecer los lI!rminlls did:Í¡,'ti¡;o, que se utililan 
<:11 IIl1eslra IIce i¡ln IIneenlc. Si se "plica IlIlII cstrulc¡,:ia de pr.leliea. no .~.: ¡leh..: "OI1¡'lllldir 
,'011 la luilil.lld¡11I dc una 11.lcnicII de en~enulwl ni. por ¡¡"llUCSIIl. ¡klinir IImh'IS m:lua, 
,iolles ~'Illl el télllinu ¡,:enéricu dc métudu. Clln lUdo ellu l(l~r¡¡rclllos maym cl'lcncía 
ell la e(\l\\ullÍ~;ldlin. mcdiante un vllc;¡hulariu cOHeretll y eSllccil'kll para nuestra lila, 
h.:ri¡L 

9. CONCLUSIONES TERMINOLÓGICAS 

Conclllircmlt~ con las siguientes aseveraciones: 
- El lénnillo "inlervención didáctica" es aplicable para sdalar todas las accio­

nes que el profesor realiza en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Los lénninos "método" y "procedimiento" son ambiguos, por lo cual, su 

utilización será recomendable cuando nos referimos de fonna general a la manera o 
modo de conducir la enseñanza. 

- Asimilamos los vocablos "estilo de enseñanza" y "~slralegia pedagógica" 
(aunque creemos que el más correcto sería el de "estrategia didáctica"). Nos inclina· 
rnos por el ténnino "estilo de en~eñanza". entre otras razones para no sembrar la 
confusión COn el ténnino de "estrategia en la práctica". 

- "Técnica de enseñanza" es elténnino más adecuado para referirnos a la fonna 
el\ que el profesor transmite lo que quiere enseñar. 

- La "estrategia en la práctica" es la fonna en que el profesor organiza la 
t") progresión de la materia que se ha de enseñar. 
r-:l - El "recurso didáctico" es. simplemente, el artificio que se utiliza de fonna 
¡.-:. concreta en la enseñanza. 

-'-: 
.:;;:- .,,', ..: ~J' "}¡ ••":' 
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Planteamientos didácticos 

1. IMPLICACIONES DIDÁCTICAS 

11. Respecto al diseño 

Supone. unte IOdo. leller chmls hls diferencias entre cólda uno de los términos 
usadol!. lo que supone usarlos cun rigor u 1:\ hma de p"ll\iliear nuuslra inlcrvcn¡;il~1I
didáctica, . , 

Supune, tumbién. el discl)u de ulla illlcl'vencilln 1ll1ls cllherellt~ del profesur. urm 
vez realizado el análisis de 1.. siluacilín ..:uncrela. la clllpa cducaliva. I;IS cxpcricn..:ias 
tic lus ulufIlmm. lus Ilbjcti vos. Clc. 

l!I discl)o cs. pues. un;l forllla cscll..:ial dI: Imla intl:rvcl1chín did;íclica. 

, 
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10<'...,....l FUNDAMENTOS DE EDU~ACIÓN FÍSICA-
\l. H '·SJll·~tII :1 1:1 intcncndún en la c:luse 

hllld,IIl\~IlI"tm~lIlc, l'Ull1p~)nU un csl'uc:r1.o puru IIplklll' adcclIml!ullclHe cada UIIU 
d..: 1.1' ;¡'lU."illnl.!~ lid prof..:sor lIurlllltc In clllsc (inh:r;lcl'i()ncs), d~ la mallera más 

..: ,,¡..';l/. I'",ihlc. 
Cuanuo aI'1i1:al1lus. por ejemplo. un estilo de cnscl1anzll. hay qu.: ICllcr en cuenta 

..: u:ílcs ""1 los prim:ipins te6ricos en que se fundamenta. qué lipu d.: rc!:lciones pro· 
1l <!ve. elc.. con d lin de actuar en consccuenciu con IIIS dirc:l:tril:es dc esa forma de1U

-.;fl:"ci't;tr. 
Si \Cguillllls una técnic:a de enseñanza detenninada. habrá que IInati;wr si es 

;.L"I'nk !.'oo la edad de Ins alumnos. la naturaleza de IIIS tareas Illotrices. los objetivos 
q lll.: 11\\'\ IH1II-"'U1CIUUS. ClI,,,', 

AI¡!o "·II1<.:jllllle ocurre CWI cl uso Ilrllt'csiomll de un recurso tlid;klico o de la 
;t¡,lil'.KÍt\n ,·!lIle..la de una CSlnllegin en In prtlclicu: se pro~lIlC ulla progresi<ín en 
I "",'IÚIl d~ Ia" Ilccc,iJadcs de lus ,lIunllllls. el ritmo de aprendizaje y ,k ¡"imilación 

y 1:1 ""'lila dilkulrad de la m'lleria. 

,'. I{c'p"ctll ;\ 1;. Cl'lIlulIch\n 

La cvalu ;¡~ÍI\n ufcctll de I'onnn dc:tcrrninunle el e~tilo de cnscllilnza, 111 r¿enica 
tic CIISCI\alllll. ctc. En función del di$ello de la c:nscllullz.a. de nueSlra intervención, 
\;\ I'onna de ev ¡¡Iuar será diferente. Es conocida la t'rulie que dice: "Dilll~ C0l110 evalúas 
'1 le diré cómo enseñas". Es obvio que será diferente la fonna de evaluar una ense· 
ilan7.a basada en modelos (técnica de enseñanza por inmucción) que una enseñanza 
II1~JiaJllc la búsqueda (técnica de enseñanza por indagación). 

N 
N 
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CapÍlulo VII 

Bases para una ,propuesta de 
cambio en la enseñanza de 
los juegos deportivos 

José Devís Devís 

l. INTRODUCCIÓN 

2. 	APROXIMACiÓN CRITICA A LA ENSEÑANZA DE LOS JUE­

GOS DEPORTIVOS 

3. 	 FUNDAMENTOS PARA EL CAMBIO EN LA ENSEÑANZA DE 

LOS JUEGOS DEPORTIVOS 

4. ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE EL CAMBIO 

S. 	 REFERENCIAS 

I. 	INTRODUccióN. 

El deporte es, para uno~, el gran protagonista de la educación risica y. par.! 
Olros, él gran colonizador de la educación risica contemporánea. En cualquier caso, 
hay que reconocer que 'el deporte es, actualmente. un elemento central dentro de 
nue~tra profesión y. desde el punto de vista educativo. un elemento muy controvertido 
y problemático. 

La mayorra de la gente, entre ellos muchos educlldores-lIs rrsicos, se limitu a 
ver las excelencias y beneficios sociales y personales del' deporte. como si de algo 
normal y positivo se trutura, sin percllllln¡e de la vertiente negativa, de los peligros 
que conlleva y de los intereses a que puede estar someiido. Por el contrario. los 
crrticos radicales consideran al deporte como un elemento de alienación, coerción y 

, 

~",,;- t"""­

r 
D evís Devis, José (1992), "Bases para una propuesta de cambio en la enseñanza de los juegos 

deportivos', en José Dev[s Devls y Carmen Peiró Velert (eds.), Nuevas perspectivas 
curriculares en educación flsica: la salud y los juegos modificados, Barcelona, INDE (La 
educación fisica en... Reforma), pp. 141-159. 
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co~trol social al servicio del cl1pitulismo Ycl mantenimiento del "1i\utus quo". Noso­
tros creemos. 1111.'1 como expresa John Har¡;rellves (1 98R). que el deporte "exhibe una 
lendencla amblv.lllente. por unu pane, p¡¡rll IIColllooar u ¡¡rupos subordinados. Y por 
ot,-;1. para estlmulur lu rebelión y la re~I.~lencla" (p.IO). Por lo tunto. desde el punto 
de vista de lu educación n~ic¡¡. los profesore¡¡·as nos encontrumo~ en la encrucijada 
de estu umbivulencia paru convertir ul ·depone en una uctividad merecedora de su 
pe(1Cnenciu 11 \Inu usl¡nUlUrU cscolur. eg decir. vlncullldu u vulores educutlvos. 

D.:tlCnlOS Icncr en CuCllIu que: !!lda educuch\n. y por supuesto t()(\¡l cducuci,ln 
f(sh;¡¡. está COllectudu cun ul¡¡tI que es susceplible de: ser vulioso (Peto:rs. 1')66: Slcn· 
ho • 191\4: Elllon. 19901. o lo que es Iguul. la educución se justil1cu en fundón de 

use
ciertos valores. los filósofos de la educación y de la educación rlsica empiezan por 
diSlinll-uir entre valores intrínsecos o uutol~licos y extrfnsecos o instrumentales para 
car,¡clerizar la nlllurale'.ll de la educación. La primer.¡ calegorla corre~ponde a aqudlos 
valores q~e poseen una finalidad en s1misllIos. Yla segunda a valores cuya finlllidad 
está fuer.! de sI mistllo~. Gcneralmente. lie consideru qúe los valores intrínsecos ~Oll 
loS verúadcr,¡menle educativos. ¡mnque la escolaril.llción también ~c ocupe de activida­
d~s con valor instrumental. E.~tIlS última~ son actividades que se orientan a un rtn 
¡¡Icjado de ellns mismas. pero ctln las que se pucden hllcer cosas útiles. 

raro Peler AOIold (l99Ib) 111 cduClIc!ón. Ypor extellsión la educllcil\/1 flsiclI y 

el ú~ponc, "posee actividades y procedimiellHIs Intr(nseclllllente vulio~us". lo que 
si¡;nilicu. que "tanlO la materia como el métooo (o instrucción) son Iines y que el 
úlLÍllIo 00 es meramente UII lIIedio pura !lwllluciuoar al primero", Muchos son los 
autores (Renshaw. 1912; Mc:u\;in, 19R3: Thlllllpstlll.19R3) que, como Amold. trutall 
de justificar el valor intr/nseco de la educación rlsica. pero no debemos olvidar que. 
coll)O SCI'uta Jennifer Ilurllreuves (1917), lu educación f{~ica y el deporte pueden 
utilil'.urse (lllru apoyar Y rc:alim)ur los valores dominanles en 111 sociedad, No obstante, 
cs\l.l lIulOfU considera que HlllIblén poseen el pOlenclul suOclente ¡>um ~er fuenle de 
liberación. dependiendo del contextO social. Para ellu. el deporte en la educación frsica 

puede convertir~e en una uelÍl'iduII /ihr(' y jI/liad" que: 
"Enfalice. sobre 1000. laN posibilidadeN estéticlIs. participativas, naturJle~. Iyl 
cooperativas de las actividades deponivas. par.¡ recmplazarlas por ION elementos 
dominantes de la disciplina. la IIgreliívidad Y la competitividad" (p.26). 

En c.~le sentido. la propuc.~tu de enscllan1.a de los juegos deportivos que veremos 
aquí. además de fundamentllrse en valores educutivos de carácter intrfnseco. tr.¡tará 
de adaptarse a las po.~ibilidades lúdicas y liberadora.~ se/latadas en el párrafo anterior. 
Se tr..lta de un enfoque en er que han contribuido. por una pune, un grupo de profe· 
sionales crfticos con sus clases pnicticas. y por otnl, varios colegas universitarios del 
campo de la educación física bri.tánica. especialmenlc de la Universidad de Loughbo­
roug • quc han e.~limulado la rcncxión y han contribuido a la consistcncia ieórico, 

h
pr.1clica de esta aproximación. No obstante, dcl>cmos malizar. que el cambio planteado 
aquí se dirige a los juegos deponivos o juegos depol1ivO$ de pelota. cstO es. al grupo 
de juegos de pelota o equivalente. unos de tradición populllr y olros de nuevo cuño, 
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que adquirieron el estatus de depone y que se corresponden con su equivalente 
anglosajón "games" y el franc~s "jeux sponifs". 

2. 	APROX~MACIÓN CRíTICA A LA ENSEÑANZA DE LOS 
JUEGOS DEPORTIVOS 

La enseñanza de los juegos deportivos en las clases de educación física ha 
sufrido muy pocos IIvances en las últimas décadas. La mayorfa de las escudas poscen 
cn su currículum los tfpicos depor1es estándar que se mantienen año tr,¡s año. penna· 
neciendo inalterables e incuestionables a los ojos de la mayorfa de los profesores·as. 
Su cnscilan1.a lie reduce a un conjunto de lareas o habilidadc$ motrices aisladas. 
c1aramcnte orientadali a la ad(juisición competente de las técnicas deponiva.~ y vincu­
\;Idas al rendim!.:mo motriz ·que exigen los patrones dominantes del depone competi­
livo de ~lite (Dcvls. I 990a). Muy pocos proCesionales se cuestionan replanlearse la 
cnseñ¡m7.a de los juegos deponivos. muchas vece~ sabiendo o intuyendo que con la 
situución anterior alejal,llos la educación física del inter~s de los ¡¡Iumno~-as, 

Según Jackson. Jones y Williamson (1982), C$la ,situación se debe 11 la ¡nnuen­
da de dos carllclerlsticlls importantes ligadas 11 la profesión: a) el canicler cllilselvador 
de la mayoría de .105 profesores-li.~ de edúcoción ffsica: y b) la enorme inOuencia que 
ejercen Ia.~ instituciones deponiva.~ nacionales. Aunque eSlos autores se refieren al 
contexto británico, consideromoll que se trata de un planteamiento perfectamente vá­
lido para el conjunto de profesionales de la enseñanza en cualquier sociedad desarro­
llada. . 

El primero de los puntos anteriores se refiere al papel que adoptan, consciente 
o inconscientemeOlc •. los profesores.a~ con respecto al currfculum de la asignalurd. y 
que tiende a· cnnscrl'ar y perpetuar una serie de prácticas y actividades profesional· 
mente sedimentadas a lo largo de los allos. olvid:1ndose de reconceptualizarlas y 
transformarlas. Sin embargo. la r~·cnncfPtualizadón. la IrallslormacMII y el cambio 
de ciertas pr.lcticas y valore¡ U1mbién fbrmon parte de nuestra responsabilidad como 
profesores·u. sobre tO<!o cuando las prácticas .de la en¡ei'lanza del depone y los juegos 
deportivos se aproximan más al entrenamiento que a la educación. El entrenamiento 
cs un concepto quc scutiliza. más adecuadamente, vinculado a la preparación de una 
actividad cspeclfica .'1 oricntado al rendimicnto, es decir a 'la racidnalizaci6n de la 
eficacia. Además. se aSocia con realizaciones alltomáticas. repetitivas y desarrolladas 
a punir de la ,imitación o el condicionamiento. La ensei'lanza práctiéamcnte exclusiva 
de las habilidades técnicas. de los juegos d~ponivos ha reforzado la idea de que la 
función real de la asignatura es adiestrar en lugar de educar. 

4''')
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En c::.ta silUación ha innuido profunda,lyIente el modelo dominante de raciollll­

Ji,¡,,,¡ (,'ou'nl que conforma el conocimien1o profesional y las, relaciones cntre la 
illlle,ligación. la educación y la pr.ktica. Se trala del proceder racional cardclcrizado 
1,.,11 1'-' ,i,tclllatiz.ación. especializ.ación. cat~orización Y estandarización del cono~i­
micnl , y que enticnde los problcma~ práctICOS como simples probleflltlS inSlrUIl1Cn'ln­

l1 

le, y ,'1\\.,,"" <Id CUllleXlll donde "Illtrecen. 
l~I\\I" de la cnse/lallla. la nlcionalidlld técnica se llumiliestu tfpicul11cnte en el 

1ll,".k:l<l dc uhjcLÍvos. donde los medios son instrul1lentos para conseguir un fin con­
duCluallll especificado, En la enseñanz.:l de los juegos deportivos. esta concepción clltc 

:JcabÓ >epardndo la teoría de la práctica. la condición física de la técnica y ésta de 

I~ tJ.clica. y la habilidad técnica del contexto real de juego. Las habilidades técnicas 

se dc>compusieron en panes y se enseñaron de forma secuencial para reslituirhls 


oe~pués en el contexlO OC juego. El profesor-a se conviene en un expertO que se apoya 

en la autoridad que le confiere el conocimienlo de unas habilidades técnico-deponivas 

de dicacIU probada. Para Ginelle Benhaud {l978)1. autora crítica. se trata de una 

"r:ICiOllalidJd purdmcnte deportiva" que "¡nlillra toda la aUloridad represiva del sis­

t':lnd " ...·i •• I .. (p. lOS).
E,ta fonua tic en~lIur/enln:nllr los juegos dep(lrt¡vlls~ plesent.. illlponanlcs limi­

1 ..... i<'l1es. ya que no tiene en cuellla cienos faclores caraclcrfsticos dc los jucgos 
..kl><lnivos como son la complejidad. la adaptabilidad y la incertidumbre. TalllllOcO 
tí.:,," en cuenla la nl1luralC1,u del conocimiento que se emplea en eslas aClivid:¡¡!cs, 
I>u.: ) !¡ue las aisla del contexto y la práctica real del juego. Esta aproximación

stl
1<'(I,íCII U Ii. cm.e/lunlll depc.mlvu olvillll. o relellll 11 111 mfnimll expresi"n. las c¡mICI':­
I ¡'lICaS más preciadas en UII juego deportivo y prophls de la rm:lollll\idlld 111111\111\11: lus 
p':IlSlIllliclltos abiertos. 1.. cupadd¡¡d para responder a nuevas situaciones. la habilidad 
palO rdlc"illnar etl IICciÓIl. la t011111 dc decisiones y la cupllcldlld de illluginlld,'n y lit:

l 
creatividad. Se Imla de una aproximación que no da opeión a que aparel.can las 
caraclcríSliC;¡s anleriores o. en el mejor de los casos, pemlile que aparezcan más larde 
si se introduce la táClica. Pero este relraso también posee problemas porque puede 
que constriña la capacidad creativa de los participantes y reduzca la posibilidad de 
que:. un amplio número de alumnos-as, disfruten de un juego de estas caractcr{slÍcas. 
Se convierte así en una aproximación selectiva que da mayor opeión a los alumnos-us 
habilidosos Y más capacitados fisicamente en ese momento (en edades típicas de 

iniciación deportiva), mientras que discrimina a muchos que podrían ser grandes 

(11 D<:SI",or'a/'llOll entre los .r¡¡icas mil nulic.les • 101 autores del grupo póIllisans cuya. principales 
aport~Cionc:s 50 encuentran m:oCidal en.el libro Dtporll!. rullura y r<prtsión. Gustavo Oilí. Barcelona. 
1978. En esla !fnea. el trabajo de Berthaud es un lUlO clave que identifica los elemento~ cr'licos más 
importantes de la ensc~.n... d.portiva en la ..<cuela. 	 ­

(2) 	 Nos rererimos a la idcologr. proresional dominante en la en5O~.nz.a de los juegos deportivos que actúa 
como tcgilimadora de valores y prácticas y que. a nivel det 5Ontido común.'" ",umen como ál¡¡.o n.lural. 

l'.:> 
~\) 
O') 

BASES PARA UNA PROPUESTA DE CAMBIO 

creadores de juego y no poseen esas capacidades. ya sea porque les resulte difícil 
conseguirlas o porque las -desarrollan más tarde. 

En el segundo punto lackson. lones y Wil1iamson se refieren a las innuencias 
quc el depone compelÍlivo ejerce ~obre el currículum de la educación física y los 
juegos deponivos. hasta el punto de elevar a una posición hegemónica la enseñanza 
Iradicional de los juegos deponivos que hemos descrilo arriba. Así. por ejemplo. la 
penctrudón del modelo "compelilivo" (Garda Ferrando. 1986) o "profesional" (Evans. 
1990) en nuestro sistema educativo. es decir. el modelo caracterizado por una organi­
zación jcrárquica. autoritaria Yapoyada en el principio de rendimiento. la merilocracia 
y el excesivó énfasis en la victoria y la búsqueda de récords. se hizo evidente con 
los J/legos ,Escolares de la época franquisla y con el Deporte ES"olar en la democrá­
tica". Aunque eSlas formas de organización pedagógica del deporte no alcanzan los 
niveles de otros paises desarrollados (Garda FCfTando. 1990) y sus aClívidades se 
realizan fundamentalmente a nivel extraescolar. acabaron por instilucionalizar el de­
porte compelitivo en las escudas. En este contexlo. -aUll1enlan las probabilidades de 
relacionar las competiciones deponivas extraescolares con la pr.íctica deportiva de las 
propias ciases de educación física. sin marcar diferencias claras y siguiendo los cauces 
,¡lIe marca la visión competitiva o profesional dominanle. De esta fonna. no resulta 
eXlrUlio 'lile el depone competitivo se vea como algo IIll(ural. lógico y nonnal denlro 
de las clases de educación física. 

La asunción natural del deporte compclilivo se relleja claramente en el plantea­
miento de muchos dirigentes deponivos. entrenadores-as. técnicos deponivos. y profe­
sore.~-as de educación física que han vislo (yen algunos casos todavía ven) en el 
sislema escolar la estructura lógica y llIás económica para captar y producir gmndes 
deportislOls y campeones. El más cJaro exponente de esto• .se encuentra en la visión 
que sitúa a la educación física en la base de una estructura piramidal. cuyo vénice 
lo ocupa el depone de alta competición o de élite (Año. 1982; Evans. 1990). Como 
quiera que esta estructura sea o no sea la más adecuada para ello. muestra una 
detemlinada forma de entender las relaciones entre la educación física y el depone 
dentro de la eseuela: la educación física al servicio del deporte nacional. una clara 
muestra de la institucionalización del depone competitivo en la escuela. 

Esta institucion:iliz.ación se justlfica. muy a men~do. con una serie de supuestos 
y valores de carácler extrínseco tales como que la compelilividad infunde ciertas 
cualidades deseables asociadas a la formación del carácter; que el énfasis en la victoria 
conduce a la excelencia; y que Como la vida social es altamenté competitiva. la 
actividad deponiva competitiva prepara al individuo para el éxito social. Sin embargo. 
la competitividad no siempre conlleva el desarrollo de rasgos positivos en el carácter 

(3) 	 Tal y como apunla Fcrrer (1986. en O.rcl.1 ñ:rr.mdo. 1990). cxislen dircn:ncias imporunles en eSlos 
dos lipo. de organizacidn deportivu. puesto que los Jue¡¡OS E.<col.rcs enlO mils ""Ieclivos. apena. cont.· 
ban con participación femenina y sólo los centros privados y más potentes se implicaban en eSla 
organización. Sin embargo.IanJo en 101 Juego. Escol.lCs como en el Deporte E.<cotar se h""ran hincapi~ 
en valores l\.'o<:i.dos • la competitividad. 

, 
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y la excelenci.;:la no siempre prepara para la yida. sino más bien al contrario. U> que 
ocurre es que estas justificaciones conrundcn varias cosaS: a) cuando se trata de las 
conexiones ent. re: el depone y las cualidadeS positivas del carácter. conrunden lo que 
es una posible Y simple rtlaci6" con una C;allsaciótl: b) la excelencia que consiguen 
unos pocos (la élile) con una excelencia geqeralizada: y el la competitividad deportiva 
con la compe' itividad que pueda IIpllrecer;en la vida cotidiana. Además. cuando se 
dice que el tic ponc Y los juC¡OS deptlrtivó$ romllln el CllnictCr suele presentarse de 

\lIla manera tu 1 'lile peqlClIllI planteamiclltos sexistas de vnloruci6n de IlIS pcr~onas. 

,"imislIlo. las. ju~tilicaciolles anteriores olvldlln las consecuencias negativas del cli­

li"lI1u. la especiulización y el proceso de selecci6n pura Ileg!lr 11 triunfur en el depone 

cOlllpetitivo (Spar1:es. 1986: Greendorfer. 1987: Coakley. 1990). 


Por otr¡A pane. y siguiendo la relaci6n entre la enseñanza en las escuelas y 
aspectOs socia les más amplios. debemos señalar que el depone en la juventud es un 
imponante ele m.ento de reproducci6n de los valores dominantes de cualquier cullura 
(Sabe. 1986). O.: ahl que los más críticos consideren que el depone "vehicula toda 
una ideología. la de la clase dominante" (André. 1985. p.ll). Además, el depone 
puede aCluar como un "homogenei7.ador de diversidades corporale~" (Barbero. 1991), 
debido a que la büsqucúa de récords y de un ganlldor exige que se iguulcn las 
cOI\\liciollCS p¡ara todos. es decir. que se estanduricen !;IS condiciones en las 'llIe se 
úC~:lIrull" I;a 1.clividad. aspecto éste '1ue. como apunta COllkley (1990). inl1uye mús 
en el dcsafToll ti úe personas conronnistas que creativas. 

Ahora bien. la critica presentada en este apartado no hace imposible el cambio, 
~illo al contrado. IIfToja luz sobre los problemas. valores y pnícticas encubienas de 
la realidad cotidiana y. por lo tanto. sirve de punto de panida par,¡ el cambio. De esta 
[mma. los profesoreS-lis Y los colectivos proreslonales estarón en disposición de cam­
biar graúuallllcllle sus orientaciones para conformar una llueva propuesta educativa. 

'1 ueA conl¡rluación presentnmos cinco puntos sobre los que creemos puede 
conslru'lrse el cambio en la ense!lanu de los juegos deportivos. 

3. 	FUNDA.MENTOS PARA EL CAMBIO EN LA ENSEÑANZA 
DE LOS JUEGOS DEPORTIVOS 

El cambio que proponemos en la enseñanza de los juegos deportivos se funda­

menta en 10$ siguientes puntos: 
• 	 la consideraci6n de la natúraleza del conocimiento que emplea una pe~ona 

que panicipa en un juego deportivo; 
• 	 la comprensi6n de la naturaleza de los juegos deportivos y la toma de deci· 

siones; 
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• 	 el apre,!dizaje motor en los juegos deportivos; 
• 	 la creaci6n de un nuevo marco y modelo conceptual; y 
• 	 la realizaci6n de actividades adecuadas al proyecto de cambio. 

3.1. El conocimiento práctico en los juegos deportivos 

Los juegos deponivos promueven '0 exigen un tipo canÍclerístico de conoci­
miento, el conocimiento práctico o "saber cómo". Se trata de un tipo de conocimiento 
no menos importante que el teórico, puesto que en muchos c~os es precursor de esle 
último. El conocimiento práctico es básicamente ser C'oIpaz de hacer algo. Carr (1978) 
considerol que el rilZonamiento práctico posee una estruclura de inferencia dislinla al 
te6rico. "presupone un procedimiento racional que va desde la intención a la acción" 
y "se enCUCOIra I(picamcnte en la acci6n'y realización más que en el pensamiento" 
(p.20). 

Arnold (l99Ia)~, uno de los autores quc más prorundamente ha tratado el papel 
que juega el conocimicnto práctico en las actividades risicas. distingue entre un sen­
tido (/lbil y otro fiu:rtc- del "saber c6mo". El primero de ellos se refiere a una persona 
ffsicamenlc capaz de hacer algo y de demostrarlo. pero que no sabe decir nada sobre 
ello a modo de descripci6n o comprensi6n. El segundo sentido alude a una persona 
que es capaz de hacer lo que dice que puede hacer y que puede dar una 'expticación 
descriptiva y penetrdnte de cómo lo ha hecho. El sentido débil se refiere a la persona 
que es capaz de hacer algo. no por IIzar. sino de modo intencional. incluso es capaz 
de repelirlo, pero no Silbe c6mo lo hizo y no sabe dar explicación alguna de los pasos 
y procedimientos que uliliz6. Por el contrario, el "saber cómo" en senrido fuene eSlá 
caraclerizado por "el hecho de qu~ la persona no s610 es ínft'ncinna/nll:tltc- capaz de 
ejecutar con éltÍlo unas acciones sino que puede idemijicarlas y dc-scrihir cómo se 
realiuron" (p.38. cursiva en el original). . 

Además, el sentido fuerte del "saber c6mo" exige dos premisas imponantes para 
Arnold (199111): 

l. 	la comprensi6n de los procedimientos implicados en un juego deponivo. y 
2. la adquisici6n conteltlUal de las habilidades t~nicas. 
Siguiendo a Arnold, una habilidad técnica s610 tiene sentido dentro de un 

conteltto y es dentro de él donde debe aprenderse y donde adquiere complelo signifi­
cado. Si realizamos una actividad física orientada a la enseñanu de las habilidades. 

(4) 	 En l. obra de esle autor puede verse una canrch:ñz.•dón complela del -sabrr c:ómo~ o conocimienlO 
¡mIclÍco en retaci6n al movimienlo. tOI juegos deponivos. el depone y la educación física (Amold. t99 J. 
p. t4). 
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pero separada de su contexto y. por lo taOlo, tratadas como hábitos, la actividad se 
convierte c:n a1,erameme instrumental. repetitiva, imillltiva y difícilmente comprensible 
<.lenlro de un contexto de juego que todavía no se conoce. Esta fomla de ensel1ar las 
habilidadc:s t..:!cnicas es la que tradicionalmente se realizlI en la educación (¡sica y cs, 
prcds;.unentc:: ~ la que más se aproxima a un sentido débil:del "saber cómo". 

3.2. 	 La comprensión de la naturaleza de Jos juegos' deportivos y J¡¡ 
toma de decisiones 

Tal y como dice Amold (199Ia), el conocimiento práctico en un sentido fuerte 
exige la comprensión de los procedimientos implicados en un juego deportivo, "con· 
forme a unas reglas y una descripción del modo en que se hace" (p.3K), es decir, exige 
élullpremlcr la nalUr'.Jleza de ese: juego. 

La n;'turulc/..a de los juegos deportivos viene determinada por I¡¡s reglas tlel 
Juego, es decir, las rc:¡;las marcan los cauces por los (ltle se desarrolla el jllcllo u los 
aspectos c:>lructul11les que dar~n lugar a 5U naturaleza. Las reglas del juegu cOllforman 
los problc.nlls que deben 5upcrurse, esto es, los problellllls motrices que del>cn rcsol· 
I'erse: en el tr'.I/lSCurso del juego. Además, para solucionar estos problcmas se necesita 
gran cantidad de decisiones y juicios que deben tom.lr los participantcs dentro del 
COlllc"to de juego en el que apurecen. El alumno-a no puede I¡mimrse u pregunlar 
(',;mo debe: hacer un gesto técnico. sino también qllr gesto y !'Udlldo hacerlo, revelán· 
dose IIS[ la toma de decisiones y juicios como elementos fundamentales en el devenir 
del juego. La incertidumbre del COlllexto nos exigirá dllr Ullas rcspuestas t1cxibles 
rrulO dc la udaptación y la improvisación que mllrque el juego. En realidad, el con­
te"to del juego es el que presenta los problemas u los jugadores-as y es el medio en 
el que adquieren completo significado. De eSIIl forma, podrfamos concluir que los 
juegos deportivos poseen una naturaleza problemálÍ!'u y (·OI11I!Xlual. donde se revelan 
como elementos importantes la toma de decisiones '1 juicios. 

El conte¡¡to y los problema" del juego son inseparables y ambos se relacionan 
con su táctica haslll el punto que para resolver los problemas motrices que surgen 
dentro del contexto de juego, será necesario comprender los principios o aspectos 
tácticos básicos. Por lo tanto, una enseñanza para la comprensión en los juegos 
deportivOS debe abordar el aprc:ndizaje de los aspectos tácticos, tal y como veremos 
en el capítulo 8. Tanto es aSí, que el aprendizaje de los juegos depOrtivos progresará 
desde un énfasis en la táctica a un énfasis en la técnica, del porqué al qué hacer. Esto 
no significa olvidar la técnica como pensaron muchos erróneamente en un primer 
momentO, sino introducirla fundamenllllmente en una etapa posterior, aunque 'puedan 
introducirse pequeños dementos durante el aprendizaje de los aspectos tácticos bisi ­
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t.:IlS. Sen! Ilcccsnrio conoccr los principios tácticos parJ poder S<lcur más partido a la 
técnic:1 dentro del juego. 

3.3. El aprendizaje motor en los juegos deportivos 

Tal y como hemos visto antes, si una habilidad técnica posee significado y se 
convierte en la expresión del conocimient'o práctico en su seOlido fuerte es porque 
se aprende dentro del conteuo de juego. Esto es asf. desde el punto de vista psicoló­
gico '1 del aprendizaje motor, porque las habilidades técnica,~ de los juegos deportivos 
son fiabilidades abiel'las. Según Singer (197.5. 1986), el primero en hablar de este tipo 
de habilidades fue Poulton (19.57) que las describe, en oposición a las fiabilidades 
('erradas, como aquél/lIS que se realizan en un ambiente incierto y en función dC: las 
demandas siluacionales. donde el participante debe anticiparse y tomar decisiones. 
Esta descripción las acerea a posiciones cognitivistas dentro del aprendizaje motor, 
que como señala Newell (1978), enfatizan el v(nculo entre la cognición y la acción. 
y el conocer facilita el hacer y viceversa. 

Algunos autores (McKinney, 1977; Pigott. 1982), consideran que el aprendizaje 
de los juegos deportivos debe orientarse a las tareas de carácter abierto. cuyo Soporte 
fundamental se encuentra en la Teoría del Esquema del aprendizaje mmor propuesta 

~ 
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por Schmidt en 1975. Esta teoria se basa en la lIoción dI! I!squema, esto es, en el 
plÍncil'io u regla genel1\l que se construye a partir de 1M relaciones ubstracllIs estable­
cidlls entre un conjunto amplio de experiencias motrices. Desde eSle punto de vista. 
las habilid:ldes abiertas ~son reglas para In acciÓn más que patrones espcdlicos de 
lllovill1íenl"''' (Pigon. 1982. p.18). 

Una de las preocupaciones surgidas de la leoría del esquema era saher si el 
c,;,.¡ucma o reglas que gobiernan una categoría de movimientos podía rortalecersc con 
uoa gran ..,ariabilidad práctica de estos movimientos. Esta preocupación orientó mu­
chos estud ios hacía la hipótesis de transferencia positiva que va de la variabilidad de 
la práctica a una nueva versión de respuesta motriz no experimentada con antcrioridad 
(p.e. 	Schmidt. 1982; Wñsberg, Winter y Kuhlman. 1987). 

A pesar de que la leoría de Schmidt se originó en relación con las habilidades 
o tareas celT'ddas y que la mayoría de las investigaciones anteriores se apoyan en este 
lipo de tareas. Pigon (\982) considera que la variab1lídad de la práctica parece más 
significali va si se U"dta de habilidades abiertas, debido a la gran demanda de respuestas 
adaptati"a.~ que implican. 

Por lo tanto. una enseñanza para la comprensión pcnnile "prender, segú,\ PigOIl. 
lus princil)ios o regl;ls genemles que se encuenlróm presentes en el contexw del jueg.o 
y 'lue 1"l'<.lrán ~lplk~II"C en olra, siumciol1cs similares. 

3.4. 	Nuevo llI41rco y modelo conccptulll 

Aunque Bunker y l1\orpc (\982) presentaron un primer modelo conccptu;l1 de 
una enseñanza para la comprensión en los juegos deporlivos (ver la colaboración de 
Thorpe en el capítulo nueve). considemmos que el trabajo de Brenda Read (1988) 
ofrece u na especial clarividencia a lo que se ha com,enlado hasta ahora. Esta autora 
muestra dos modelos relativos a la enseñanza de los juegos deportivos. El primero 
representa la aproximación dominante oñentada al desarrollo de la competencia téc­
nica y le llama modelo aislado (Figura l.), mientras que el segundo representa la 
alternativa al modelo anterior y le llama modelo imegrado (Figura 2.). 

en el modelo aislado se entrena separadamente la habilidad técnica elegida para 
introducir posteriormente, en el mejor de los casos, una situación predeterminada de 
juego y finalmente intentar integrarla en el contexto real de juego. Se incide en la 
ejecuci6n repetitiva de una señe de habilidades específico-técnicas sin preocuparse de 
cómo encajan o se manejan dentro de las exigencias del juego. No establece conexio­
nes entre las exigencias o demandas problemálicas del juego y las habilidades especí­
ficas, de forma que el alumno-a no sabe ulilizar su repertorio lécnico. Cuando se 
utiliza eSle repenorio se reducen las posibilidades de aprendizaje, al igual que su 
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Figura 1. Modelo aislado . . 

[ Habilidad Aislada ~ Entrenamiento 

Contexto de juego 

Resultado + Experiencia téc 

8-c ~ 

Técnico 

Contexto simulado predeterminado. 

Situación aislada de juego. 


Figura 2. Mudelu inlegradu 

Modelo aislado 

t 	 tRula 	 2 RUla 

t 1_ "',:0] • 	 E",;, "'",;"" 

Modelos revisados a partir de Read (1988). en Devís (l990b). 
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capacidad de adaptación a los cambios del juego. Esto es, se trata de un modelo 
limitado para transferir el aprendizaje técnico a la situación contextual del juego real. 

El modelo integr.ldo es cont{nuo y delico. Los aspectos comel\tualcs crcan ullas 
demandas o exigencias problemálicas de juego que deben solucionarse de la mejor 
fenna posible. Una vez re:lliZlld:l lu acción para solucionar el problema se pasa a 
reflexionar sobre el resultado pal11 conseguir una buenD comprensión del juego y/o 
emp<:l.l.If a valor.¡r la importancia instrumental de la técnica una vez cntendid:1 la 
n~ltmllez:a del mismo. Este nlooelo destuca la imporllltlcia de la táctica. el contcxto 
'Y lu dimlmicu del juego. Ayudu u los alumnos-us u reconocer los problcl\1;IS. 11 iden­

,tiliear y generar sus propias soluciones y a elegir las mejores. Para conseguir todo 
esto los panicipantes deben comprender d( qlli ,'a ('/ jU(J¡iI. esto cs. comprender la 
naturaleza de:! juego deportivo y los aspectoS tácticos básicos implicados. ¿Qué obser­
vumos a 1 ver correr a los niños apiñados alrededor de la pelota en un panido de 
fútbol?: (jue no han llegado a comprender en qué consiste este juego. Por lo tanto, 
será necesario enseñar los aspectos contextua1es )' los principios tácticos de los juegos 
porque son los 'lue configurarán su entendimiento. la implicación activa illlcligcntl! 
y la utilidad del dominio de la habilidad técnica. Además. también propurciollllll el 
ambiente: adeculldo que incentiva la imaginación y la crcativid¡¡d par;1 resolver las 

di'lintas situaciones de juego (Amold. 19H5). 

3.5. 	 Actividudes Ildecund:ls ni proyecto de cnmhio: los juegos modi­

ficados 

Una propuesta de cambio también necesita disponer de actividades o tareas 
coherentes con los fundamentos teóricos de nuestra aproximación. Estas actividades 
se prese ntarán a los alumnos-as siguiendo una progresión adecuada, y. recogerán el 

potencia I lúdico y liberador del juego. 
Jac:ques André (1985) comenta que el juego suele utilizarse para resallar el 

principio del placer en oposición al principio de realidad que ejemplifica el depone. 
El juego corresponde al dominio del sueño, mientras que el deporte corresponde al 
dominio del rendimiento. El juego no pertenece a ninguna institución y sus reglas se 
definen y modifican sobre la marcha, según la imaginación de los participantes. Para 

este autor, el juego: 

"Puede expresar fantasmás inconscientes, permite vivir, revivir ciertas situacio· 
nes, inventar, crear. Esta práctica es fundamental, ya que es la formación de 
estas pulsiones, portadoras de placer, denominadas autotélicas que' ejercen la 

m ás importante influencia sobre el desarrollo de la persona" (p.12). 

r'-' 
c.,J ¡ 

O 

BASES PARA UNA PROPUESTA DE CAMIlIO 

Sin embargo. como apuntan Kirk; McKay y George (1986)5, la concepción 
social dominante sobre el trabajo y el juego, acaba definiendo a este último como una 
actividad "trivial y superflua" (p. 172) dentro del currículum de la educación fí~ica. 
La vinculación histórica que ha tenido la educución fCsica con las uctividades jugadas 
se ha cumbiado por la productividad de un currículum técnico y objetivo (objetivos 
operativos). Con el énfasi~ puesto en el producto educativo. se le intentó dar un 
carácter serio y una credibilidad académica que pudiéra deshacer la imagen marginal 
de la asignatura. Pero como apuntan estos autores. un currículum de esta natur.ller.a 
"limita el alcance y la profundidad del contenido de la educación física" (p. 173). 

La propuesta que presenlamos aqur no responde a un planteamiento técnico 
porque se fundamenta en cuestiones 'i fomlas cualitativas que resultan difíciles de 
objetivar. Las IIctividades que se corresponden con las bases teóricas del cambio y 
que responden a un planteamiento más cualitativo son los ju/!.~ns modificados. unos 
ju.egos que se. encuentr:'n en la encrucijada del juego libre y el juego deponivo 
estándar o depone. Por una pane. el juego modificado, aunque posea unas reglas de 
inicio. ofrece un gmn margen de cambio y modificación sobre la marcha. así como 
hl posibilidad de revivir e incluso construir y crl!ar jUI!.~O.f nuevos. Por OLTa pane. 
mantendrá en esencia la naturaleza problemática y' contextual del juego deponivo 
estándar (por lo tanto también su táctica). Ahora bien. no· peneneccr.i a ninguna 
institución deponiva ni estará sujeto u la fomlalizaci6n y estandarización del juego 
deportivo de los udultos. Es decir, un juego modificado es (Thorpe, Bunker y Almond. 
19116); 

a) la (j(l1Iplificació/I de la esencia de uno o de todo un grupo d!:j,:!~gos depor­
tivos estándar; y 

b) la abstracci6n global simplificada de la naturaleza problemática y contextual 
de un juego deportivo que l!.ra¡;:t!rQ los principios tiÍcticos y/o T('duCI! las exigencias 
o demandas técnicas de los grandes juegos deportivos. 

Este enfoque de enseñanza se encuentra próximo a una serie de aponaciones 
que tratan de reestructur.lr los juegos deportivos hacia la cooperación (Orlick, 1986 
y 1990) Y el diseño abierto y flexible de los mismos (Morris y Stiehl, 1989). Sin 
embargo, en los juegos modificados existe la competición, no entendida como "com­
petitividad"6 sino enfatizando la cooperaci6n, o como señala Coakley (1990. p.65). 
manteniendo una nrientaC"Íóll ('()np('ralil'a que maltimice 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 el contexto 
de enseñanza para orientar los juegos modificados a la cooperación. 

($) Es una concepciÓII heredada del puriwismo bursub en 105 inicios de la sociedad industrial y que 
para Kirk, McKa)' y George (I986) se desarrolló. travb de la esc:olan=iÓII. 

(6) 	 CM ell~nnino compclividad se pretende caracterizar a los juegos deportivos y depones que se realiun 
bajo una organización jerarquica y aUlorÍlana, se orienlan al rendimienlo, y enfatiun t. victoria y el 
récord. 
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Res ult~ conveniente aclarJr que los juegos modificados no son juegos aislados. 
sin continuidad ni desarrollo como los que pueden realizarse al principio o final de 
una clase. ni lampoco son mini·juegos o mini-deportes puesto que éstos. aunque 
.¡J.,ptcn e I deporte a la edad de los niños-as, no son progresivos en la enseñanza y 
1C¡)f¡xlucc n los mismos patrones de fonl1alización '1 cst.mdariz.,ci¡11l del juego dc los 
...hlll\" y lll. Il1lSIllOS principios de ensei\anza.uprelldizuje, esto cs, tic emcil'lll/.a tic 
la t¿cnica. (Uullkcr '1 111orpe. 1986; Thorpe, Bunker y Almond. 1986). 

Por olra parte. también conviene matizar la relación entre los juegos modifica­
dos y los juegos predeportivos7• En la literatura especffica española. esta última cate· 
goría de juegos. son una meu:la de juegos infantiles Iradicionales (el marro. el corta· 
hilos. la caza del balón, balón con lacio. etc.) y actividades jugadas orientadas a la 
enseñanza de la técnica deportiva que poseen un potencial láclico nulo. Sólo en unos 
pocos telelOS aparecen. dentro de esta categoría de juegos predeportivos. algunos 
juegos co mo el de "los die:!; pases" o "el balón lorre" que se ajustan a lo que es un 
juego modificado. Sin embargo. este reducido número de juegos se diluye entre 
muchos Olros que apenas poseen potencial táctico '1 no reúnen las caracteríslicas de 
un juego modificado. Además. 11<1 se toman seriamente sus potencialidades de ense­

(7) 	Gr:>.n pone del , ... boja de=ollado por Rarael Chaves sobre: los juegos prcdcponivos. se apro.iman 

mucho a lo que son 10$ juegos modificados (ver p. ej. Ch.ves. (968). 
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ñanza. no fonnan parte central de la clase y se utilizan como relleno en las clases 
de educación ((sica. Ahora bien. esto no significa que debamos. despreciar el valor 
que los juegos infantiles. los juegos predeponivos y los mini-juegos puedan tener en 
olras facelas o momentos dentro de la educacipn física. 

Pero además. tal y como puede comprobarse en los capítulos siguientes. los 
juegos modificados ofrecen el contexto adecuado para: 

a) ampliar la participación a todos los alumnos-as. los de mayor y menor 
habilidad física porque se reducen las exigencias técnicas del juego; 

b) 	 integrar ambos sexos en las mismas aClividad<,;s. ya que se salva el problema 
de la. habilidad lécnica y se favorece la formación de grupos mixtos y la 
participación equitaliva; 

cl 	reducir la competitividad que pueda existir en los alumnos-as mediante la 
inlervención del profesor-a. cent/""dda en resaltar la naturaleza y dinámica del 
juego como si de un animador crÍlico se Iralara; 

d) utilizar un material poeo sofisticado que puedan construirlo los propios 
alumnos-as porque estos juegos no exigen materiales muy elaborados y 
caros: y 

e) que los alunmos·ás participen en el proceso de enseñanza de este enfoque. 
al tener la capacidad de poner. quitar y cambiar reglas sobre la marcha del 
juego. e incluso llegar a conslruir y crear nuevos juegos modificados. 

4. 	 ALGUNAS CONSIDEUACIONES SOnUE EL CAMBIO 

Antes de. concluir. debemos tener en 'cuenla que una propuesta de cambio en 
la enseñanza de los juegos deportivos se hará realidad cuando los propios profesores. 
as se vean no como simples Iransmisores de información y actividades. sino como 
creadores '1 Iransformudores de conocimiento. tal y como sugieren George '1 Kirk 
(/988). Sin ello. los condicionantes culturales e ideológicos de la enseñanza y la 
profesión de la educación física hacen muy difícil el cambio (George y Kirie. 1988; 
Sparkes, 1989 y 1991). Entre las muchas consideraciones del proceso de cambio (ver 
el capítulo Irece de Sparkes en eSle libro), ellrabajo en grupo que exija colaborar entre 
co/cgas les ayudará a sentirse capaces de transfonnar conocimiento. De esta forma 
es como el profe$Or·~ se inlroducirá en una dinámica de reflexión y evaluación con· 
tinua respecto a sus prácticas diarias para desarrollar y mejorar sus clases. '1 llegar 
a superar el modelo Iradicional de enseñan:za de los juegos deportivos. 

Aunque algunos críticos (Evans y Clarke. 1988; Evans. 1990) consideren que 
se tMa de un enfoque incompleto porque no reta las jerarquías sociales '1 cullurales 
de denlro y fuera de la escuela y las estructuras profundas de comunicación de las 

t" 



156 NUEVAS PERSPECfIVAS CURRICULARES EN EDUCACiÓN FlslCA 

clases de educación física. nosotros creemos que muchos de los planteamientos pre­
sentados en esta aproximación suponen grandes retos a las fornlas actuales de cnse­
,1anz;s de los juegos deportivos en la educación flsica espai\ola. Creemos l/ue en la 
c:nscnanz;¡ dcbcnlos actuar teniendo en cuentil las limitaciones y problemas l/ue en­
"uelven A nuestru. práeth:u, junto con un" buenu dosis de uctitud crítica y rcncx;ÓIl 
~'llllliI\U:lda, Por eso vemos l/L1C eSlll uproxinmción supone un paso adelante el\ el 
.:tllllillUO I'r<x;e~{l dc cumbio de uno tic los contenidos m¡1s pmblclllOlIicos de la etll!­
,ación física cOIlICml)()r~flea como es la enseñunza de los juegos lkporlivus y el 

deporte. 
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209 Caprtulo X 

El conocimiento práctico en la 
enseñania de los juegos deportivos 
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l. INTRODUCCiÓN 

2. APROXIMACiÓN CONTEXTUAr.. A LA ENS~ÑANZA DE LOS 
JUEGOS DEI'ORTIYOS 

3. ASIGNACiÓN DE TAREAS TRADICIONALES 

4. ASIGNACiÓN DE TAREAS DE TIPO CONTEXTUAL 

S. REFERENCIAS 

1. INTRODUCCIÓN 

Para los alumnos-as de 10 a 14 años, el entrenamiento iécnico normalmente 
ocupa una cantidad desproporcionada de liempá de clase, de modo que la realización 
de juegos sirve de descanso a la austeridad de la práctica lécnica. De hecho. la 
implicación de los alumnos-as en un juego deportivo puede demorarse hasta que su 
competencia técnica o su diligencia en ta práctica salisraga .Ias expectativas del prore­
sor-a. El grito desesper'.Ido de "¿cuándo vamos a jugar?", reneja la rrustraci6n de los 
alumnos al esrorzarse por dominar técnicas incomprensibles. a menudo mediante 
repeticiones estereotipadas. Cuando se introduce un juego deportivo se suele perder 
la oportunidad de iluminar/explicar la pr.1ctica, ya que los alumnos-as responden a 
la emoción de la competición. Existe una débil conexión entre lo que se ha practicado. 
cómo se ha practicado y lo que se pide dentro del contexto del juego. 

Al reconocer que los juegos deportivos practicados según las reglas que estable­
cen las entidades deportivas para los jugadores adultos, representan una gran exigencia 
para los jóvenes. 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 simplificación 
ha consistido en descomponer los juegos deponivos en aquello que Rueda idemificarse 
y copiarse: fácilmenh::: • 

- Té.':niclls aisladas. 

- Patrones lI1cticos dirigidos. 

Al alumno-a se le pide que reproduzca modelos técnicos que, consensuada­


mente, se consideran correctos para que luego los reproduzca en contextos controlados 
que le penniten poca Iibenad de expresión. Los IIlumno~·as se ven implícados en un 
l'rl.l¡;ramu de entrenamiento más que en un progrllOln de cuuc¡¡cíón pilra juegos uepor­
tivos. Sin embargo se utiliza esta fomll1 de ense~am:a porque 105 métodos basaJ().~ 
en la instrucción proporcionan seguridad ni profesor-a. y porque la organización de 
los patrones de Ilprendiz.¡¡je es relativamente rápida. esto cs. todos los alumnos-as se 
ven implicados en la misma tarea y la observación del profesor-a puede centrarse en 
el cumplimiento de larcas. 

Los proCesares-as deberran upanarse de las prácticas tradicionales y reflexionar 
sobre su pupel como educadore~. ¿A qué se dedican los alumnos-as durunte las 
cI;¡.es·!. ¿Qué son capaces de aprender de ellas? I.Su implicación les pennite aJquirir 
conocimiento práctico con la realización práctica rellcx.iva'!. En consonancia con una 
oriemación reflexiva comemaré un tipo de aproxim:ldón COflh:xtual a la cn:ú':liafl/.a 
.le los juegos dcponivos qUé motiva y Cavorece que los alulllnos-as se t:onvicnan ~Il 

.,,·lnr~, IlCfI:>Ul\lCS nub que en pn!licipUlllCS rc,i¡:llal!os. 

2. AJlROXII\,tAC161'!. CONTEXTUAL A LA ENSEÑANZA DE 
LOS .Il1E(~OS DEPORTIVOS 

El primer paso consiste en reconocer que una ejecución habi 1 idosa complera 
depende de tres factores: 

~Prepa¡'-ad(lfI fTsica + Habilidad (.'/1 la eje"lIcüín + Discemimieulo" 

2.1. ~a preparación física 

lA preparación física facilita una ejecuci6n habilidosa. aunque este componente 
se ha reducido en las clases a una fíjJción sobre el control del objeto de juego. 
nOffilalmenle una pelota. La agilidad se expresa a través de la destreza y el equilibrio 
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dinámico; el deporte de alto rendimienlo se ocupa de la generación, el control y la 
explotación de la potencia. (Se pide a los lectores que recuerden esto al tratar los 
factores de la habilidad en la ejecucl6n y el discemimienlo). 

2.2. La habilidad en la ejecución 

lA habilidad ('/1 la ('jl?mL'i(S,; se refiere a unu habilidad que se utiliza para 
enfrentaflie 11 una función panicular detcnninada por las ex.igencias del contexto de 
juego. Es una habilidad apropiada para ún propó~ito. no una técnica que extr<lemos 
de un contex.to de juego. Si la técnica se practica fuer.¡ del contexto de juego. que 
es el que le da su significudo. los alumnos-as no podr.ln percibir la tarea globalmenle. 
Como se¡'ala Polanyi (1967). un análisis que desmenuce la acción en secuencias par.¡ 
reducirlas a aquello que se puede explicar, describir y replicar puede proporcionar 
inrormación que condu7.ca a una mejor comprensi6n. pero en el proceso puede fl<!r­
dcrsc el significado global. Nos advierte que no caigamos en la tentación de creer que . 
ya que los dClalle~ ~Oll más langibles, su conocimiento ofrcLca ulla concepción autén· 
rica de las co~as. Después de practicar técnicas aisladas. se espera que los alumnos·as 
las "apliquen" 11 los juegos deponivo!>. "Aplicar" significa poner en práctica, pero 
¡.cómo pueden los alumnos-a,~ dar buen uso a sus técnicas si no saben dónde "encajan" 
dcntro de! comcxto de juego? ¡,Cómo puede llevarse a cabo la aplic~c1ón de las 
lécnicas si los alumnos-as son incapaces de identificar los objetivos del juego depor­
livo. reconocer sus problemas. efectuar juicios correclos y emprender acciones inde­
pendientes en contextos rápidamente cambiantes? La aceptación y conConnidad niega 
a los IIlunmo~ el acceso u los eleme(lIOS "lúdicos" del juego: imaginación, visión. 
espontaneidad. desinhibición. riesgo. 

Adiestrar a un wnicipante para que Ilev:- a cabo una serie de habilidades y las 
reproduzca en entomo~ restringidos refuerza la confonnidad. mientras que una educa­
ción de juegos deportivos contempla el de~arrollo de las capacidades morales e inle­
Icctuales del individuo. Los profesores-as deben intenlar que los alumnos reconozcan, 
entiendan y controlen los problemas que presentan los juegos deportivos: ayudándoles 
no sólo a emitir juicios, sino, lo que es más importante, enseñándoles cómo se emiten. 
Un juicio no puede aplicarse hasta que no se le revela al alumno el significado que 
tiene dentro de un contexto dado. Antes de llegar a ese punto los alumnos confían 
en los juicios del profesor-a y siguen las instrucciones lo mejor que pueden. 

Thomas (1980) recogió pruebas suficientes para sugerir que cuando los alum­
nos-as organizan la inComiación activamente para su propio uso. se produce un incre­
mento en el aprendizaje y la ejecución. Al implicar a los alumnos-ás en el reconoci­
miento de los problemas existentes en el juego deportivo. en la exploración de posi­
bles solucionés· y en la investigación sislemática d~1 podér de tales soluciones, los 
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alumnos producen una cantidad de conocimiento práctico que utilizan como guía en 

las futuras acciones. Al reOeKionllf sobre lo~ result.,dos de sus acciolles, los lllulllllOS· 

as .)hti~ncll IIn reperturio de III~ mejores rcsj1l1eslll~ ~in pc¡¡kr la volllillad de impm­
,,1'1If. $,\10 cUlIlldo I()~ Jul.tll<10rc- controlllll el CUIllC\IU. y no CSllln ~olllrol;ldo~ por 
él. tienen la lihertad de c:.:prcsar MIS h;lhilida,lcs. 

2 . .'\. El disccrnimicnt() 

El <li"cl'I'/li",;('/IIO penllit.: que el ¡¡IUlllIIO-;1 se ill!rOllllzra en el jueg.o t:OIl'prCIl' 
diéndolo. La comprensión de los contextos de los juegos ,kp0rlivos ayudará a los 
alufllllos-as a apreciar lo 4ue se les e:.:igc con respecto a 'tué hacer y 'Iu,: !lO hacer. 
Sin embargo, creo que es importante dislinguir entre "comprensión" y "juit.:io". K;lIl1 

(en Kemp Smith, 1933) propuso 4ue: 

"Aunque la comprensión puede enseñarsc y estar cquip;lda <:011 reglas, el juicio 
e, Ulla c¡¡pacid:ld peculiar que puede s610 praclit.:ar,e y no enseliarse. Es la 

('1I;lli<la<l cspccilkll dd IImnlldo sentido común". 

COllll'lcn,ler es s"bc:r Ct)!llo. por ,¡ué medios una determinada inh:nci,\n puede 
.:nnvcllir,c en un rcsultmlo con éKilo. El juicio 'Ilnplka que el alUIIIII<' lrabaje :, lravé, 
de las dcm:.IIldas COlllcxtu;llcs para "sí upreciar los principios y reg.las de la l'r¡klica 
que collducen a la ejecuciÓl1. Brownhill (1910) se reliere al "ne del juicio y allnna 

que: 

"$610 M: puede con~c¡;\lir mediante la pr¡ktica. Es Ull nlOdo de hacer algo sin 
tener infonll;lei¡)n de c\)1ll0 hacerlo, y por lo talllO pllcd~ perdurar tÍl:lllpO dc.'· 
1'"¡1~ de 'lile la infoflllación so: haya (\I\'idado··. 

2.4. El juicio 

El juicio es una habilidad crítica, un aClo de discernimiento. 4ue sólo aparece 
si se conoce el IJlmto de partida. También es el conocimienlo adquirido con "el 

hacer": el conocimielllo práctico. 
El conocimicnlo práctico es la clave de una educación de los juegos deportivos, 

y según Oakeshou (1967) es el tipo de conocimiento que únicamente puede mostrarse. 

Se demuestra medianle el control intelectual y tecnol6gico del contexlO, Informa a 
los jugadores sobre la naturaleza de un problema, los tipos de soluciones 4ue podrían 
buscarse. ¡¡ué se debe hacer y qué se debe evilar. Se eKtrae de los significados ocultos 
y de los valores que subyacen en la práctica. Para que éstos salgan a la luz, el proresor 

l''') 
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debe ofrecer tare'as que exijan a los alumnos recordar, analizar, discrimin~r y estable­

cer coneKiones. los alumnOS/lis, al enrrentarse a situaciones periódicas. van adq~i­
riendo el sentido de la similitud y la diferencia. llegando a ser capaces de vincular 
el significado 11 los IIconrecimientos del juego e inrerpretar la importancia' que tiene 
a la hora de. emitir juicios futuros. Boud, Keogh y Walker (1985) describen cómo los 
discernimientos podrían surgir inesperadamente, y continúan diciendo que: 

"Deben ser apreciaciones instantáneas o intuitivas de una verdad importante. o 
descripciones de calidad de los acontecimientos. No pueden planificarse. pero 
pueden selialar el principio de un nuevo nivel de rel1exión 4ue implica trabajar 
con el discernimiento y con lo que se recuerda de la experiencia. pudiendo 
lalllbién abarcar la evaluación de lo evaluado y la emisión de juicios". 

Los profesores-as han de es lar preparados para permilir quc sean los alumnos'as 
los 4ue tomen las decisiones. familiarizándoles con la certidumbre e incertidumbrc 
prcsenles en los juegos deportivos. Hay que ayudar a los alumnos-as a ulillzar su 
imaginaci6n para ver las Cosas de diferente fonna. a aceptar la responsabilidad y 
adaptarse a lo inesperado. Como apunta Bruner (1986). el alumno enlOnces: 

"Se convierte en un agente de producción de conocimienlo así como en un 
recipicnlc de transmisión de conocimiento~". 

Según GaUlhier (1963), los problemas práclicos se resuelvcn al reali7.<.Lr algo 
C(l[TeClamcnle )' una persona debe ser capaz de decidir qué es lo correclo. bajo las 
limit:lcioncs que presenta el contexto. Las soluciones a los problem:.L~ de juego no son 
ilimiladas. El profesor debe enseñar proporcionando información y dando soluciones 
a los problemas cuando los alumnos no sean todavía capaces de n:sol vc'r1os. lnicial­
melllC, el profesor debe ser un guía, debe dejar 4ue los alumnos exploren y guiarles 
según las necesidades individuales. De este modo. las soluciones 4ue el alumno-a elija 
renejarán el estilo y pensamiento independiente propio de cada uno. ¿Qué signific'l 
CSIO en la práclica'!. 

El trabajo de Schmidt (1982) nos lleva a diversas fonnas de capacitar a los 
alumllos-as a 4ue reconozcan, discriminen y emilan juicios basados en la información 
presenle en cualquier situaci6n de juego. Propone que los discentes exlraen las rela­
ciones (o eS4uemas) que e:.:isten entre las diferentes fuentes de información para 

una generalizaci6n O regla maeslr.! sobre el acontecimiento {juego). Schmidt 
afirma 4ue esa regla será más efectiva si se fonna mediante el reconocimiento de las 
variables presentes en un acontecimiento. Schmidl consider~ imponante: 

"Proporcionar al discente lanla e:.:periencia como sea posible sobre lo que pu­
diera ocurrir en la larca, de fonna que el discente pueda desarrollar maneras 
efectivas de trJtar con cada una de eUas cuando aparecen en una situación de 
juego". 

No se debe dejar desatendidos a los alumnos-as para que encuentren sus propias 
reSpuc5tas a 105 problemas del juego sino 4ue se les debería prescntar Siluacioncs 
concretas de juego y guiarles mediante su experiencia en tales situaciones hasta que 
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teng;:¡¡::m suficiente confianza como para explotarlas por ellos mismos y emitir sus 
prop ¡os juicios según lo que saben. yen y entienden. Es posible que los alumnos 
IIcS..... c:n 11 un~ respuestll efectiYII por un golpe de suerte más que por deducción. pero 
el c,:,nocillllcnto adquirido se nlladirá ni conocimiento práctico del alumno. qucdando 
c:- te li~t" P;H.I ~cr mlXliflclIdo y revisado un .. y otra VeL sCl:líl1 se produzcan SilUiIt:io· 

IK-' 1"1Ic:..:i"a~. 
Al I'nlpÜrcjonar el marco intc:rprc:t:llivo de un juego deportivo, el profesor fa.:j­

¡¡ la la gc:neradón de conocimiento práctico. ayudando a los alumnos-as a saber qué 
eS "clevante '1 qué no lo es, qué hacer y qué no hacer. Cada :rlumno intcnt¡r encajar 
sus ideas en el marco y hacerlas explicables con respecto a éste. Las ideas se eslabj· 
¡i =0 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
x irn~rá a ese marco interpretativo desde su propia perspectiva. imprimiendo gradual­
111CO te un estilo personal a sus acciones, Al ejercitar su imaginación. eligiendo y 
"cctl~zando sus propia.~ soluciones. los alumnos asumen la propiedad de sus propias 
deci siones junIO con el halago o la recriminación por hacerlo bien o mal. Los juicios 
pas~n entonces a ser propiedad de los alumnos. que desarrollan la capacidad de 
con ....enir cada nueva respuesta en una variante de la anterior. De esta fonlla se Ics 
..yuJa a enfrentarse con la misma esencia del juego. es decir. con los ilSpcctos que 
surgen de la preguma "¿qué ocurre si ..,?", t.Qué significa esto en la práctica:. Pirra 
ilusuarl!J se cUlllparará la usignudón trudicional de tareas '1 tarc¡rs generadas por (Ulil 

ap' LHini;¡cíón cOnlcUual al uprendilllje. El ejel11plo elegido es un" sítum;ión de juego 
cxu·;líd.1 del fúthol. dos IIIi1CUnleS tienen que puslIr una pelot:l Iwr .h:hllllc dc 1111 

.klcIlMII; el defensor ¡jebe p¡¡rurlos y rc.:uperur In posesión dd halón, cOllvinicndo 
así la defensa en ataque. 

3. ASIGNACIÓN DE TAREAS TRADICIONALES 

El ataque y la defensa suelen tratarse separadamente. Las siguientes tareas 
representan de forma evidente la práctica tradicional. Describen una serie de progre­
siones a través de disposiciones sin oponente. con media oposición y. finalmente. con 
opOsición total. 

Para comprender los e~quemas gráficos que utilizo en la explicación que sigue 
a continuaci6n. es necesario indicar el significado de algunos signos: 

O es el defensor; A es el atacante: • es el obstáculo: - - - - es el recorrido 
de la pelota: es el recorrido del jugador; • es la pelota, 

t',) 
W 
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3.1. El ataque 

1. 	 Ejercicio de pase y recepción por parejas. sin oponenle, que conlleva la 
reproducción de detennin·ados parrones, por ejemplo: 

..Al 	 Al 
,1 

I I 
I I 

I I 
I I

I I/ 
/ I 

I I 
I I 

t 	 / I 
I I 1/
1/A2 

.. 	 X2 

2. 	 Reproducción 

.... A I -- Al - Ar etc
I 

I 
I 

I 
I 

I 
I 

I 
/ 

I 	

J(
/ 

/ 	

. : ' ..... elc 	 AI -- A2 - ­A2 

de un modelo de pase. por ejemplo triangulación. que Jos 
alumnos deben copiar. Se pide u Al que drible/esquivc al obstáculo antes 
de pasar a A2, Este recibe y lanza la pelma hacia delante por detrás dd 
obstáculo. y Al 1;\ recoge. El proceso se repite varias vcccs:-Sc desplaza 
entonces el ObSláculo hasta situarlo delante de A2, que es el que empicl.a 
ahora con el juego. 

r:..... 
Al 

.,( "­
"­

"­ , 
"­

"­ , 
" "­

"­
"­

"­.. "­
" " " 1--- ---------~ 

Al 	 A2 

'~,-
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3. 	 Se sustituye el obstáculo por un defensa en movimiento. que supone un 
impedimento más real. sin que por ello teng.a que impedir totalmente las 
intenciones de los atacantes. 

4. 	 Se penllite ni defensor que intente libremente hacerse con el control del 
balón. Los atacantes reciben instrucciones sobre cómo evitar al defensor 
antes de pasar y sobre dónde colocar~e par¡¡ recibir el pase. Invariablemente. 
la intercepción es fácil para el defensor ya que los at:rcantes C';I:ín obligado_, 
u ajustarse al modelo de pase. 

3.2. La defensa 

5_ 	 Ensayo de técnicas utilizadas en placaje e intercepci6n. 
6. 	 Se reintroduce la tarea del 2 contra l. El defellsor recio.: instruccioncs de 

cómo aproximarse al jugador que lleva la pelom. 
7 _ Se prcscnla un jue¡;o deportivo. esperando <Iue hJS ¡¡Iumoos apliquen lo 'lile 

han eS!:ldu prncticundll. 
¡).:sgr..ciadlllllenle. los ejercicios realiz¡ldlls cOllStituyen una I'fcl'araci6n lIluy 

pobre par" enfremarse ¡¡ las demandas impredecibles del juego. 
Es importante tener en consideración aqucllo en lo quc los alunlllos-a_' cst¡in 

rcalm<:nle implicados al trabajar esta secuencia de lareas. Tienen que observ¡lr y 
modelos técnicos. situarse y actuar ~egún las instrucciollcs y ¡r.lbajar de 

a"'1\:rJo con un nivel únÍl:o sin tener en cuenta su capacidaú. 

4. 	ASIGNACIÓN DE TAREAS DE TIPO CONTEXTUAL 

Con la planificación de las tareas apropiadas se invita al profesor a trabajar 
según los siguientes procedimiemos: 

t. 	Idemificar las diversas situaciones generadas por el juego deponivo que se 
está analizando. ' 

2. 	 Elegir una siluación que se adapte a las necesidades de los alumnos-as y 
presentarla como un problema que ellos deben resolver. En este caso, ¿cómo 
pueden lener éx ilo en el pase dos alacames al intentar superar a un defensor 
y qué puede hacer un defensor para que no lo consigan? 

N 
lV 

¡ 
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3. 	Explicar la significación de ese problema a los alumnos practicando algún 
juego depol1ivo e indicándoles cuándo y cómo se presenta. Confirmar los 
resuliados preferidos de los alacantes y los defensores. 

4. 	Diseñar una tarea que invite a los alumnos-as a explorar el problema y a 
encontrar soluciones potenciale~. Por ejemplo, "ellerrÍlorio enemigo". Varios 
pares de atacantes imentan lIeva'r la pelota a través del área defendida para 
marcar atravesando la línea de fondo. Cada atacame debe tocar la ¡xlota al 
menos dos veces antes de imentar marCar. Los defensores intentan enviar 
tantos balones como pueden por encima de cada línea de banda para marcar. 
Tamo si han m¡¡rcado como si han perdido la pelota, los atacantes vuelven 
a la línea de salida para volverlo a intentar. 

D D 

D 

D D 

A-A 

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 I se presenta en un entramado de cuatro cuadl'"Jdos. 
Los dos A empiezan con la pelota desde fuera de la línea de salida. Al 
conduce la pelota hacia delante y hacia el interior del cuadrado de entrada 
más próximo. El defensor-a debe empezar en el cuadrado trasero del entra­
mado frente a la pelota y moverse hacia delanle para intentar coger la pelota 
en el cuadl'"Jdo de entrada. Uña vez satisfechas estas condiciones se ¡xrmite 
el juego libre. Los A marcan enviando la pelota por encima de la línea de 
meta. La progresión de la tarea requiere que A marque lanzando desde la 
mitad lejana del entr.¡mado, a una met,, __defendida. Los poneros no pueden 
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moverse más allá de la línea X-Y. Los O maréan enviando la pelota por o empieza en el centro desde detrás de la línea media y da dos pasos sobre 

encima de la línea de salida. Los A pueden. pasar o avanzar en solitario, esa linea para esperar y responder luego a las acciones emprendidas por los 

reteniendo as( la realidad del juego. El juego se reinicia después de cada A. 

tanto o cuando se salva un disparo a gol. 


¡META I (Portero) d 
X 	 y -~I ­LINEA DE META 

...D 

i 
I 

-\ 1­
A o 

1 	 A2t 
LÍNEA DE SALIDA 


Al A! 


Se anima a que los alumnos-as diseñen y comprueben las soluciones quc 
cada uno ha dado a las exigencias de la tarea. Las ideas generadas por los 
alumnos-as se compaflen y el profesor-a ofrecerá las suyas si ésws !lO salíe­Se utiliza el mismo marco interpretativo pero se v¡tría el prohl~llla prcserHado 
r.m de los mismos alumnos. El ataque y la defensa son rccíprocog reaccio­¡¡ los alumnos-as aher.llldo la posición de salioa y el movimiento inicial del 
nando cada uno a las acciones del airo. 

D cmpieLa diagonalmcntc desde una posición enfrentada al recuadro de 6. D. aunque todavía tiene que intentar coger la pelota que se encuentra en 1;1 
defensor. Aquí hay dos ejemplos más: 

milad fronlal del recu;¡dro. puede ahor.l moverse libremenle. En Olms pala­

con la pclola. 	 bras, se mezclan las varial)te~. 
Siempre que sea posible, las tareas se presentan como si fueran "juegos 
modificados", estableciendo objetivos claros para los atacames y los defc:nso­
res. de modo que les ayude a valorar sus 6:itos y sus fracasos. 

entrada y debe moverse otra vez dentro del cU:lor:loo para intentar hacerse 

7. Se prJctican juegos depollivos reducidos para asegurar que cada jugador se 
implica frecuenlemente reconociendo yrespondiendo a la situación de juego_ 
El profesor ayuda en este reconocimiento dando pistas a los jugadores sobre 
las similitudes y diferencias dentro de una situación de juego '1 proporcio­
nando retroalimentación a sus respuestas. Debe recordarse que es una dife­
rencia la que nos lleva a cambiar nuestras respuestas y que los alumnos-as 
deben entender este impollante concepto. La técnica de ·preguntas y respues­
tas anima a la refle'xión y lleva, en la práctica, a ajustes propuestos por los 
alumnos-as. Una apreciación completa de la situación de juego exige que, 
de vez en cuando, los alumnos asuman tanto los papeles de atacantes como 
de defensores. 
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11. 	 Si es .!propiadu. ~e puede seguir este análisis en un gran juego U juego 
estándar. 

E.s impOrlillllC cnlendcr (jllC si en ulg!ín momento el frm:aso u 1" hora de llevar 
u ..¡bo una intención es debido a una lécnica incorrecta. o a la ralla de la técnica 
upropillodu. el IIII/mnu se ukjunl del llIurco il1lerprelulivo )' IIIthujunl sohre: la mejoru 
de 1.1 lécnÍl'u. {¡Sin puede re!lli~lrse Indivldullllllelltc. en pc(juet1ns grupos o con la 
clase Ir .. bajando como un todo. En el caso de improvisación. ésta debcrra ser recono­
cida y extmrda para que la habilidad quedara confirmada. Las técnicas se convierten 
así en mera ejecución de habilidades. el medio para conseguir los resultados deseados. 

El conocimiento práctico es el conocimiento que relaciona los medios con los 
fincs. Hay diversos medios de alcanzar un fin detcm,inado. pero la forula en que los 
aIWllJlo,¡-as vayan a actuar dependerá de las consecuencias asociadas al éxito o al 
rracaso. El desarrollo de un jugador es un proceso continuo que se evoluciona progre­
sivamente conforme se va construyendo el conocimiento práctico sobre lo ocurrido 
antcrionncnle. Depende de la capacidad de los alumnos·as para percibir. pcnsar y 
utilizar conceplos. Según Pelers (1968): 

"Aprender un concepto implica aprender la regla que vincula los hechos y 
aprender mediante ejemplós que se consideran como hechos". 

U na aprox.imación contextual proporciona a los alumnos-as el marco interpreta­
tivo que les permite enrrentarse a las tareas con un espírilu crítico. Les permite 

N 
.t;.... ¡
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confirmar y revisar las reglas de su propia estrategia, favoreciendo la formación de 
jugadores-as independienles y crílicos, capaces de asumir la responsabilidad de su 

propio aprendizaje. 
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8 la educaci6n rJSica y los deportes 

SusanCBpel rr===================================================1¡ 
Capel, Susan (2002), "La educación física y los deportes', en Susan Capel y Jean Leah. 

Reflexiones de la educación física y sus prioridades, México. SEP (Biblioteca para la 
Introducci6n actualización del maestro. Serie Cuadernos). 

EJ éxito en los deportes internacionales es muy importante para la Gran Bretaña. los 

polrtlcos han reconocido él.vínculo _entre el éxito deportivo y el orgullo nacional Por 

ejemplo. el entonces Primer Ministro, John Major. en su carta a~ a la publicación 

Sport: RaJsing /he Game ~pariamento da Patrimonio Nacional- (DNH. Department o( 

Natlonal Heritage» declaró qua -ws deportes son lUla fuerza da unión entre generaciones-y a.través·de las fron~ Sin embargo, por una paradoja milagrosa. al mismo tiempo 

~n una de las caracteristicas qua definen el nacionalismo y el orguJfo local Debemos 

apreciarlos por ambas ra:zones..- (DNH 1995:2). Estos sentlmiehtos se han visto "­

ratificados por las instituciones responsables por el deporte. Por ejemplo. en su estrategia 

deportiva en- Inglaterra, el Consejo Deportivo Inglés (ESe. Eng/ish Sports Council) 

reconoció qua -Inglaterra. la nación deportista. siente un·inmenso orgullo e identidad con 

los éxitos en los escenarios internacionales (ESe 1997:14).- Entonces. como enfatiza 

Treadwen: 

seriamos muy ingenuos si no nos hubiéramos percatado de la importancia 
política internacional de prestar atención a los talentos deportivos. Nuestras 
arenas deportivas internacionales son en efecto escenarios de ·pseudoguerra

w 

y el éxito al más allo nivel puede parecer un refuerzo de las políticas, estilos 
de vida e ideologías del estado capitarista o socialista. '.. 

(freadweIl1987: 65) 

. Recientemente, la relativa falta de éxito de los equipos deportivos nacionales en la Gran 

Bretaña en competencias internacionales ha generado mucho debate. Los políticos y las 

instituciones responsables por los deportes han identificado estrategias para' mejorar el 

desempeño, como se establece en documentos como SP.ort Raising the Game (DNH 

1995): England, the Sporting Nation: A Slfategy (ESe 1997); Labours Sporting Nation 

(Labour Party 1996). Muchas de estas estrategias id~ntitr&m ·~t rol integral de la 

educación física. Una de las posibles razones para que la educación física se considere 

. como un fador importante en el exito en los deportes internaCionales es que muchas 

personas ven la educación física como un factor clavé en el desarrollo del talento 
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. depcrtivo. Esto se. demUestra, por. ejemplo, en un artrculo'~'~ntraL en The Times 

Educationa/ Supplement. que rechazaba la práctica del -stOOi &úr1 que la escuela 

comprensiva habra introducido como un juego que -permite la paticipación de ambos 

sexos y que es no competitivo·. B stool ball'fue rechazado como un juego que -no va a 

. ayudar a Inglaterra'~ -encontrar un jugador rápido en el crfquel- Se nos dijo que -La feroz 

ofensiva del equipo antillano no se educó jugando stool ba/r (TES 11 de julio 1986). 

Una segunda razón podría 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· Jos culpables por la -decadencia de' lOs 
deportes· (Gilroy y Clarke•.1997). Se ha sugerido que estos dos elementos están ligados. 

Por ejemplo. Murdoch c?t6 Jo que ella llamó las -dos actuales percepciones prevalecientes 
'.de que. en pñmer lugar. el deporte se encontraba en decadencia tanto dentro del contexto 

escolar como en la competencia internacional y. en segundo. que el deporte en las 

escuelas era responsable de manera d"JreCta 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 gobierno. padres y niños conservan la noción de que la educación 

física y los deportes son sinónimos· (Murdoch 1990: 64). 

Sin embargo. la educación fisica y los deportes no son sinónimos. Este capitulo empieza 

con un repaso de algunas de las razones por las cuales se tiene esta noción. A 

continuación se consideran las diferencias entre ambos, empezando por algunas 

definiciones de lo que es la educación física y el deporte y después articulando algunas '.. 

de las diferencias centrales entre ambos. A pesar de sus diferencias,/as disciplinas están 

interrelacionadas. la educación física contribuye al deporte y el deporte contribuye a la 

educación física. Estas contñbuciones se consideran en la siguiente sección del capítulo. 

Es importante que los maestros de educación física presenten y tengan claras las 

diferencias entre la educación física y el deporte ya que esto tiene implicaciones para el 

futuro de la educación física. Por ejemplo, Evans sugirió que -esta combinación 

conceptual de la educación fisica y el deporte ha dañado y limitado seriamente el dC;bate 

académico, político y público sobre la educación física en las escuelas en la Gran Bretaña 

yen otros lugares- (~)ans~·:1:988: 175). Whitson y Macintosh formularon la pregunta. -¿Por 

qué el discurso actual de la educación física está tan poco relacionado con la educación 

N. de la T.: Elslool ball es un juego antiguamente muy popular en Inglaterra y que se considera como 
un anlecesor del crique l. 
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pero tan vinculádo con· el perfeccionamiento sistemático del desempeño déportivo?" 


(Whitson y Macintosh 1990: 40). De manera más práCtica. si la educación física y el 


deporte se toman como sinónimos, ¿necesitan las escuelas emplear maestros de 


educa(.:ión flSica? ¿Por qué no simplemente reemplazarlos con' varios entrenadores de 


. deportes. cada u~' 'espeooraado en una actividad particular? Este capítulo está 


diseñado, entonces. para ayudar a, los 'maestros da educación ffsica a articular en qué 


consiste la diSciplina y su contribución única a la educación d~ todos los alumnos. álgo 


que no puede ser duplicado por los deportes. 

¿Por qué se ven como sinóni!J1os el deporte y la educación física? 

La profesión de la educación física no está enviando un mensaje e/aro sobre lo que 

la.disciplina esy en qué se diferencia del deporte. 

Una de las pñncipaJes razones por las cuaJes la gente ve la educación física y el deporte 

como sinónimos es que lQs p,.ofesiorklJes en educación física no erMan un mensaje claro 

sobra lo que su disciplina conlleva, lo qua fa fundamenta y las diferencias que presenta 

con el deporte. Puede haber varias razones que expliquen por qué los maestros no están 

enviando este mensaje claro. En primer Jugar, podria ser que no puedan articular 

claramente la diferencia entre ambas disciplinas probablemente porque no han 

renexionado sobre lo que es la educación física y, debido a las diversas definiciones 

existentes, asumen una definición basada en su propio pasado y experiencia. Por tanto ya '.. 

que ·probablemente la mayoría de los maestros especialistas en educación física 

ingresaron a la profesión debido a su propio eniusiasmo por Jos deportes y el 

reconocimiento de los beneficios personales y placer que puede brindar- (Departamento 

de Educación y Ciencia (DES, Departmen/ ol Educa/io and Science)/Oficina de Gales 

(WO•. WeJ,sh Office 1991: 7). es posible que no hayan diferenciado claramente la 

educación flSica de Jos deportes y que los hayan vinculado muy de cerca. Esto puede 

agravarse por el hecho de que el trabajo de los maestros de educación física incluye tanto 

su materia como las actividades deportivas extracumculares. (Véase también el Capítulo 

13 para una renexión más a fondo sobre lo que es. la educación física y $.JS fuodamentos). 

'lo 
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Para muchos, el sentido común dicta que la educación física y el deporte sOl} lo :. 

mismo 

Debido a que la profesión de la educación física no envía un, mensaje claro sobre su 


disciplina. el público.en general puede considerar que. de hecho. la educación fisica y el 


deporte son lo mismo. Según leaman (1988: 97). la mayoría de las nociones de sentido 


común igualan los ,dos conceptos. Existen. varias razones para que esto ocurra. las cuales 


incluyen los siguientes ejemplos: 

• 	 8 programa de educación fJs:ca. en especial en el niwl de educación secundariá. 

ha estado tradicionalmente dominado por juegos competitivos en equipos y 

actMdades deportivas. Por ejemplo. la Oficina de Estándares de Educación 

(OFSTED, Ofñce -for Standards in Education) encontró ,que -en una buena 

proporción de escuelas. el programa tiene'un mayor énfasis en los Juegos. en 

particular los de invasión, y el programa para los niños a veces está más- limitado 

que el de las niñas- (OFS I ED 1995a: 12). OFSTED también señaló que: 

El porcentaje de tiempo disponible en el programa de educación fisica que se 

dedicaba a Jos juegos variaba mucho en el Programa Nacional la mayoría caía 

en el rango de entre 50 y 70 por ciento del tiempo en la KS3 (Key Stage 3. o 

tercera etapa educativay. pero algunos extremos incluían un 33 por ciento en una 

escuela y más del 80 por ciento en otra. Las otras tres áreas 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 educación 

física de las escuelas de nivel secundario no es reciente. Proviene de las 

tradiciones de las escuelas pÚblicas en el siglo d~ecinueve. -La fuerte tradición 

histórica estabiecida en las escuelas públicas se sigue replicando en las mentes 

de muchos y es difícil de:cambiar'" (Murdoch 1990: 65). Recientemente, el dominio 

de los juegos competitivos ~n equipos se ha enaltecido en el programa de 

:: N. de la T.: Según las etapas claves, o Key S[ages, establecidas por las autoridades educativas en la 
Gran Bretaña. 
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." " . 	 educación fJsica en las escUelas de Inglaterra y GaJes a través "del· Programa 

Nacional para la Educación Física (NCPE, NaoonaJ Curriculum for PhysicaJ 

Educalion). Esto corrobora la noción de que la educación fisica y el deporte son la 

misma cosa. (Para mayores pruebas sobre el dominio de Jos juegos en el 

programa ~ educación fisica en el nivel secundario, véase el Capftulo 7 de este 

libro). 

• 	 Las importantes similitudes en el equipo que utilizan los niños y las hiñas para la 

educación fisica y para muchos deportes refuerzan el punto de vista de que la 

educación fJsfca y el deporte son sinónimos. Por otra parte, en algunas escuelas, 

Jos alumnos deben contar con diferentes equipos para diferentes actividades· de 

manera que su ~timenta se parezca a la que ubTJZan los deportistas que 

practican la disciprma que se está aprendiendo. Un ejemplo podria ser la 

tradicional vestimenta blanca para las leccioneS de críquel 

• 	 El éxito del programa de educación f'asica de una escuela puede interpretarse a 

través del éxito de sus equipos deportivos interescolares. La diferencia entre el 

tiempo programado para la educación fJSica y las actividades "extracurriculares no 

resulta clara. El éxito de los equipos deportivos puede utilizarse como una 

herramienta publicitaria para la escuela. Además, en una era donde la educación 

se ve tan sujeta a las fuerzas del mercado, no es extraño encontrar directores y 

cuerpos de gobierno que dejen muy claro el valor que se le da al deporte al definir 

su misión sobre la educación física. Esto envía un mensaje de que la educación 

física y el deporte son sinónimos. 

Los políticos con frecuencia refuerzan el punto de vista de que la educación física y 

el deporte son lo mismo 

l. 
, 	 . Es frecuente que los políticos vean la educación física y el deporte como sinónimos. Por 

ejemplo, el equipo de trabajo seleccionado por el entonces secretario de estado, Kenneth 

Clarke, para desarrollar propuestas para el NCPE (DESIVVO 1992) inclura a dos 
. 	 " 

deportistas profesionales, John Fashanu (futbol) y Steve Ovett (atletismo), pero no tenia 

ningún maestro activo de educación física. En 1998, el Times Educational Supplement 

\ citó a la Subsecretaria de Educación, EstelJe Mortis, quien comentaba sobre :Ias 

propuestas gubernamentales para reducir el Programa Nacional en las escuelas 

primarias: MNinguna materia-ni deportes, ni historia, ni geografía- ha dejado de ser 

.°4-{.., ~ 
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1 obligatoria. Eran obligatorias, son obligatorias y seguirán siendo obligatoriás'" (TES. 3 de 

julio 1.998: 6). También se puede ver ésto en varios documentos del gobierno. por ejemplo 

en Sport: Raising the Gama \a agenda de acción para el deporte en las escuelas 

establece que "todas las escuelas deben· proporcionar dos horas a la semana de 

educación ffsica y depone en sus instalaciones- (DNH 1995: 3). 

FJSher concluyó que 

la presi6npara crear un mayor énfasis en los tradicionales juegos competitivos 
en equipo en el programa escolar..- puede verse como una caracteristica del 
contexto polmeo donde la tradición, orden, estabirJdad y responsabüldad son 
importantes.... Las exigencias externas a la escuela en el área política y de los 
padres de famma ~. centran en la competencia y los resultados.... Si las 
expectativas tradicionales no se cumplen. la profesión· de la educación tisica 
queda abierta a la critica. 

(FaSher 1996: 140) 

Esto fue apoyado por Penney y Harris quienes concluyeron que la -revisión qel NePE 

demostró claramente la naturaleza política de la reforma educativa y las inequidades en el 

desarrollo del proceso en términos de -quién tenía la última palabra- (Penney y Harris 

1998: 5). 

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

educación física yel deporte son lo mismo 

los medios de comunicación también son a veces responsables de combinar los dos 

conceptos de educación física y deporte. Murdoch citó un ejemplo en una transmisión en 

la cual el comentarista dijo -Deporte escolar, o para llamarlo por su nombre correcto, 

educación física'" (Murdoch 1990: 65). Por otra parte, los medios no dudan en culpar a la 

educación física en las escuelas como responsable de las derrotas deportivas nacionales. 

Esto contribuye al punto de vista de que la eduación física en la escuela existe con el 

único propósito de desarrollar la excelencia deportiva. 

Sin embargo, la educación física y el deporte no son lo mismo y es importante que los 

maestros de esta materia tengan muy claras las diferencias. A continuación se 

mencionarán las diferencias. En primer lugar se darán las definiciones de educación física 

y de deporte y después se identificarán algunas diferencias entre ambas disciplinas. 
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Por qué la e.duéaC!q~r~¡ca y el deporte son diferenteS . 
'. 	:. ~ 

Definiciones de educación física y deporte 

Uno de Jos problen:ms que se presentan aJ tratar de explicar las diferencias entre la 

educación flsica y el deporte es que no hay una única definición aceptada de ninguno de 

fos 	dós conceptos. Existen varias definiciones. '0 'al menos desaipci'ones de ambos. 

Algunas'J<fefiniclones se incluyen en el Capitulo 1 de este fibro.·Otras SE! presentan a 

continuación. 


En lo que respecta a la educación fisica. ef Grupo de Trabajo de Educación P'asÍC3 'del 


Programa ,Educativo Nacional (NCPEWG. National Curricu~um PhysicaJ Education 


Working Group) estableció que: 


3.1 La educación flSica educa a 'Jos jóvenes en el uso y conocimiento del cuerpo y sus 

movimientos. Algunos de sus propósitos son: 

• 	 desarrollar la competencia fisica y perrnmr que los alumnos participen en 

actividades fJSicas que valgan la pena 

• 	 promover el desarrollo flsico y enseñar a los alumnos a valorar los beneficios de la 

participación en la actividad frsica mientras están en la escuela y durante el resto 

de sus vidas 

• 	 desarrollar una comprensión artística y estética dentro y a través del movimiento 

• 	 ayudar á establecer autoestima a través del desarrollo de confianza física y ayudar " 

a los alumnos. a manejar tanto los éxitos como los fracasos en las actividades 

físicas competitivas y cooperativas. 

3.2 La educación física también contribuye: 

• 	 al desarrollo de habilidades para la resolución de problemas 

• 	 al desarrollo de habilidades interpersonaJes 

• 	 a la construcción de vincúlosentre la escuela y. la comunidad a~i como entre 

culturas 

3.3 La educación física pretende desarrollar la competencia física de manera que los 

alumnos sean capaces de rpoverse de manera eficiente, efectiva y segura y que 
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entiendan lo que están haciendo. Es en esencia una manera de aprender a través de la 

acción, conciencia y observación. 

(DESM'O 1991: 5) 

Por otro lado, el Consejo de Europa en su Carta Europea sobre el Deporte establec,e que: 

El deporte incluye todas las fonnas de activjdad fisica donde a través de 
p?rticipaci6n informal u organizada. se busque mejorar la condiclón fJsica y el 
bIenestar mental fonnando 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 i~~uyen: 

• 	 juegos y deportes competitivos_ 

• 	 actividades al aire libre donde los participantes busquen negociar éllgún -terreno· 

en particular __ 

• 	 movimiento estético_ por ejemplo, danza, patinaje artístico, formas de gimnasia 

rítmica y natación recreativa; 

• 	 actividades de acondicionamiento.•• mejorar o mantener la capacidad de trabajo 

físico y generar subsecuentemente una sensación general de bienestar. 

Esta interpretación amplia permite que vanos intereses se reconozcan y que muchas 

formas de participación se promuevan bajo el titulo de "deporte". 

(Foro del Deporte Escolar 1988: 5) 

A pesar de las similitudes y posibles repetiéiones entre algunas definiciones, mucha gente 

ha concluido que la educación física y el deporte no son lo mismo. Murdoch consideró a la 

educación física y al deporte como "fenómenos distintos· (Mur~oc.h 1990: 64). Por otra 

parte, el NCPEWG identificaba a la educación física como algo único y' diferente al 

deporte: 

B deporte cubre un rango de actividades fisicas en las que· los adultos y 
jóvenes pueden participar. En contraste, la educación física es un proceso de 
aprendizaje, donde el contexto es básicamente físico. E\ propósito de este 

'. 

.... 
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p~so es . desarrollar conocimjen~~ ~.~, habjlidades y nociohes que 
promuevan -la competencia fisiga ....:·lás diferentes actividades· depor'Jvas 
pue?:n y. deben contribuir a ese proceso de aprendiiaje y este permite la 
partiCIpaCIón en los deportes. No obstante, el centro de atención es el niño, no 
el desarrollo de la competencia física o la actividad en si. 

. (DES!WO 1991: 7) 

Se pueden ver las formas en que difieren y se dis'.inguen el deporte y la educación fisica y 

que no son ·sinónimos. Estas diferencias se considerarán con ·mayor profundidad en el 

resto del capítulo. 

Diferencias centrales entre la educación física y el deporte 

La educacié. fTsica es, esencia/mente, un proceso educativo, mientras que en el deporte 

el énfasis e~ í en la actividad. 

El NCPEWG .DESNIO 1991) enfatizó que en la educación fisica el foco de atención está 

en el proce;:· : de aprendizaje en un contexto primorcflalmente fisico. rruentras que en los 

deportes se ;clocaba un mayor peso sobre la actividad y podría resaltarse el producto 

final. o en e: :lS palabras. el desempeño o el resultado. En la gula no estatutaria anexa al 

primer doct:' .ento del NCPE en 1992 se ratificó esta distinción: -En la educación física, el 

énfasis se oca en el aprendiZaje en un contexto primordialmente físico. El propósito del 

aprendiz¡; 5 el desarrollo de conocimientos, habilidades y conceptos específicos y la 

promoOOI ! desarrollo y la competencia física. B aprendizaje promuevé la participación 

en el de~ )- (Consejo Nacional de Programa Educativo (NCC. National Curriculum 

Council) 1: ::: H1). Por otra parte, -B deporte es el término aplicado a una variedad de 

actividades oieas donde el énfasis está en la participación y la competencia. Diferentes 

actividades ~porfivas pueden contribuir y apoyan el aprendizaje- (NCC 1992: H1). 

Murdoch re:: ~.taba que a través de la participación en la educación física los alumnos 

adquirían !C:$ ::nportantes herramientas para -continuar en la participación en el proceso 

de aprendiz<:lje induso después· de salir de la escuela- (Murdoch 1997: 263). Enfatizó que 
: . 

el proceso de aprendizaje a través de la planeación, desempeño y evaluación proporciona 

una integridad at:aprendizaje de un área discreta de actividad y ~rortalece la unicidad del 

proceso de educación física- (ibid.: 267). Se seleccionan fas actividades que se incluyen 

en el programa de educación física con un propósito especifico (véase el Capitulo 13 para 

'. 
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una mayor discusión sobre la selección de actividades que se in~uyen en el programa de 

educación fisica para un propósito especifico}. 

Esta diferencia entre educación fisica y deporte puede ilustrarse con un ejemplo. Mientras 

que un entrenador de gimnasia, por ejemplo. puede preocuparse solamente Por producir 

el patrón correcto d~ mOvimiento para un salto particular, el maestro de educación trsica 

podrfa enfocarse a ayudar al alumno a participar en un proceso que incluya planear su 

acercamiento (por ejemplo. longitud; velocidad y ángulo deaproximación),lievara cabo la 

acción y evaluar el desempeño. (establecer Ia-sensación, ~~tir el movimiento 

exactamente, variar el movimiento; adaptarlo a través de un reposicionamiento de las 

manos, etc.). 

El enfoque 'deJ proceso de apreoolZaje puede proporcionar conocimientos sobre Jos . . 

principios que ayudan al alumno a adquirir nuevas habñldades. 
'. 

estO está .ligado con fa educación fJSica empezando por fa perspectiva del niño y las 

dimensiones de su aprendizaje ffsico, mientras que el deporte empieza a partir de la 

perspectiva de la actividad que se va a aprender. Talbolnos recordó que en la educación 

fisica -eJ objeto i10 es el juego. sino el niño- (Talbot 1987). Adicionalmente, Lee recalcó 

que -mientras que el entrenamiento puede enfocarse en desarrollar un buen desempeño. 

la educación se encarga de desarrollar personas· {Lee 1986: 248}. 

La educación física incluye el desarrollo de habilidades motoras y no necesariamente de 

actividades deportivas 

El enfoque en el niño requiere que se tenga una consideración cuidadosa de las 

necesidades de los niños en diferentes etapas de su desarrollo. Durante los primeros 

años {antes de los 5 o en la guarderia}.1a actividad física está· basad a en el juego y en la 

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

educación física ayuda a que el niño se desarrolle a partir de esta base. Durante las fases 

de preescolar y primaria. la educación física debe induir el aprendizaje de habilidades 

motoras fundamentales para formar las bases de la participación en una. variedad de 

actividades físicas. Los años de la primaria son importantes para ayudar a los niños a 

dominar sus propios cuerpos. l:.a educación física trata coJ."t::,el ~arrollo de habilidades 

motoras y no sólo con el aprendizaje de deportes específicos. Por tanto. el enfoque en la 

educación física para niños muy pequeños. guarderías y KS1' (Etapa Clave 1). no debe 

concentrarse en la competencia que necesariamente existe en los contextos deportivos. 

http:guarderia}.1a


ya que esto podrla ser demasiado avanZado para su eta~~de Q~rrollo Cognitivo. las 


bases proporcionadas en ~ta etapa pueden ser la fueÍlt~' di;~sesmás formaies de 


participación en actividades de educación ffsica y deportes, con un progreso de las 


versiones simples a las complejas· (Murdoch 1990: 73). las actividades incorporadas a la 


educación ffsica en s,us etapas posteriores no necesariamente deben ser deportes. 


La educación flsica es un concepto más amplio que el deporte 

" 

La educación flsica es un concepto más amplio que el deporte. Lo incluye. pero de la 


misma manera también incluye otras actMdades fisicas que no son deportes. como seria 


la danza. t:.a' inclusión de la danza en el NCPE se apoyó en que -es una parte esencial de 
. ' 


un"programa balanceado"de educación ffsica- (OESJINO 1990: 13). El ¡nfoone provisionaJ 

'. 

del NCPEWG reconoció el estatús de la danza como una forma de ,arte: -La danza como 

modelo desarrolla en Jos estuáJantes una apreciación de la actividad como algo arUstico y 

estético: (OESJWO 1990: 13). La educación ffsica también incluye actividades que 

pueden °no ser deportes dependiendo de las razones para participar. corrio por ejemplo. 

actividades al aire libre y de aventura (OM outdoor and adventurous activiües). Estas 

actividades pueden ° no estar conceptualmente r¡gadas a la competencia que es 

inherente a los deportes. Hay actividades OM que forman parte útil del proceso 

eduCéltivo para permitir que se cumpla con las metas de la educación física, como sería la 

planeación y la participación en una excursión. Sin embargo, estas actividades no 

implican la participación en un deporte o la preparación para participar en él. Por lo tanto, 

no hay una necesidad inherente de que todas las formas de educación física deban 

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

En la educación fisica. Jos deportes deben seleccionarse para su inclusión en el programa 

por el potencial que terlgan en el aprendizaje que se dará en los alumnos y no viceversa 

(véase referencia anterior). Si el enfoque de la educación física fuera sólo el deporte 

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

Por otra parte. existen varias metas de la educación física que pueden ~Jcanzar:>e a 

través de la participación en actividades diferentes a Jos deportes. Una de las metas de la 

educación física puede ser: que la mayoría 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 física. 



l1nning identificó un peligro en la utilización de educación deportiva en la e(Jucación 'física 

y resaltó la necesidad de reenfatizar los ·propósitos educativos de fa educación flsicaW 

(11nning 1995: 19). Consideró que el trabajo de los profesionales en fa educación física 

sería: 

m~jor si se reafinnara que el deporte es solamente un medio (en la actividad 
fiSlca) para el desarrollo de ciudadanos fisicamente educados. No debe ser en 
enfoque central de la educación fisica en fas escuelas.' Permitii' qiJe la 
educación fisica se destile en deportes._ es menospreciarla. Ciertamente los 
deportes deben ser una parte del progralJ"l.a de educación flSica... pero 
debemos recordar que....para muchos individuos, los deportes no son la fonna 
más satisfactoria de ~cer ejercicio. 

(TInning 1995: 20) .. 

La educación TlSica debe beneficiar a cada alumno en el grupo independientemente de su 

habilidad o entusiasmo por fa materia. Por Jo tanto, si se enfatiZa el deporte Y. con esto, fa 

competen~ y el éxito en 'ella (por ejemplo una competencia entre diferentes secciones 

de la escuela o a nivel interescolar en un deporte tradicional). puede ser que se ublicen 

recursos finitos para sólo algunos miembros de la éüte deportiva en vez de estar 

disponibles para alentar la participación de todos en la educación fisica. -Si se gasta una 

cantidad desproporcionada de tiempo en sólo unos cuantos alumnos (en la educación 

física o cualquier otra área) entonces se puede esperar que se alcance un nivel más alto 

de desempeño (Leaman 1988: 105). Muchos considerarían que esta distribución de " 

recursos es básicamente injusta y que debe evitarse en una escuela. Por Jo tanto. -en vez 

de gastar en transportar a una pequeña minoría de estudiantes a diferentes rincones del 

país. se podría desarrollar un programa de actividades para después de la escuela que 

sea atractivo para la totalidad del espectro de intereses de Jos jóvenes" (Fox 1996: 105). 

Sin embargo. la mayoría estaría de acuerdo en que la búsqueda de la excelencia es 

importante para el estudiante con habilidad. Los maestros de educación física tienen 

cierta responsabilidad de identificar el potencial y. permitir a los alu~lOos que lo 

desarrollen, pero ia quién pertenece el rol de desarrollar la excelencia? ¿Hasta qué grado 
;1 	 debe ésta ser el enfoque de la escuela si va a tener como consecuencia un ,menor apoyo, 

esfuerzo, tiempo y recursos par.;¡ ayudar a los menos dotados a alcanzar su potencial? 

(Véanse los Capítulos 2, 3 Y 4 de este libro para una discusión máS amplia sobre la 

igualdad de oportunidades en la educación física). ¿Qué papel debe desempeñar la 



educación ffsica y el personal que la imparte en ,el desarrollo de la exceJenaa~ CQI1JP 
sostenfa Fox: . . . .' '.: .' " 

la escuela no es completamente responsable: muchos niños participarán en 
natación. girnna~ia. bal1e y otras actividade;s deportivas._ Por otra parte. cada 
vez más niños participan en algún deporte a través del sistema de clubes en 
Jos fines de semana y los adolescentes empiezan a inscnbirse en clases 
formales de ejercicio y en gimnasios. Uno de los papeles importantes de' fas 
escuelas es establecervfncuJos y alianzas con estas .instituciones altemativa~ 

(Fox 1996: 106) 

Por lo tanto. la identificación da potencial puede darse durante la clase d~educación 

ffsica. pero el desarrono de este potencial para alcanzar la excelencf3 puede realizarse de 

manera extracurricular o coneétando a los alumnos con las oportunidades que se '" 

presente~ en clubes depo~ locales u otros tipos de actividades comunitañas. 

Desarrollar el potencial es parte integral del programa de desarroJlo de Jos deportes (ESe 

1997); un marco para la oportunidad y desempeño deportivo desde sus bases hasta la 

excelencia como se muestra en la Figura 8.1. Se presenta más discusión sobre las 

iniciativas de la comunidad en la educación física en el Capítulo 10. 
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Fuente: ESe 1997: 5 [ 

Esta sección ha demostrado que la educación física y el deporte son diferentes. Sin l 
embargo, incluso con esta diferencia, ambas disciplinas están relacionadas. De hecho. el 


Foro del Deporte Escólar fue categóñco en su declaración de que -EJ deporte y la '" 
 I 
educación física no son lo mismo, pero son interdependientes" (Foro del Deporte Escolar 

1988: 7). [
La educación física contribuye al deporte y el deporte contribuye a la educación física. 


Algunas de estas contribuciones se identifican en la siguiente sección del capítulo. 
 ( 
La contribución de la educación física al deporte y del deporte a la educación física ( 

-
. La contribución de la educación física al deporte 

I 
Hay muchas cosas que la educación física puede ofrecer al deporte. Su contribución 


incluye proporcionar la base que permita desarrollar las habilidades motoras básicas para 
 I 
participar en un deporte. la educación física puede representar el nivel básico del 

I 

I 


http:desempe�an.�l


I 
programa para todos k?s estudiantes. én los cuales se ~ el desarrolló de todos los 

deportes futuros. Este papel es central para el Programa d~ ~rro"o de los Deportes ~e 
la ESe (1997) que se muestra en la Figura 8.1. 

Otras maneras serian introdÚCir alas estudiantes a varios deportes cu/ruralmente 

valorados y, en relación con esto, permitirles que tomen decisiones ¡nfonnadas antes de 

decidir participar en alguno. Con la educación fisica los estudiantes aprenden a 'participar 

en Ios'deportes, lo ~ les pennite seleccionar en qué deporte(s) quieren participar en las' 

actividades extracurriculares de ia escuela. fueGl de la escuela y después de la escuela. 

Este papel se reconoció/en el Foro del Deporte Escolar cuando se enfatizó que -La 

educación tJsica prepara a cada niño para satisfacer su participación en el deporte ~ 

través del desarroUo de Ia,s habilidades necesarias ya través del reconocimiento de 

oportunidades. disponibles de reaeaci6n en la comunidad'" (Foro del Deporte Escolar 

1998:7). 

La conúibución del deporte a la educación física 

De la misma manera. el deporte tiene su lugar en el programa de educación física. 8 

deporte es un vehículo muy Ohl para aprender en educación física y apoya el proceso de 

aprendizaje. Puede ofrecer varias experiencias educativas vanosas. Por ejemplo. el 

contexto deportivo puede proporcionar t;n foro donde los niños pequeños puedan 

experimentar el éxito y la satisfacción. 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 sensación de aventura o al poder lograr algo como 

miembro de un equipo. Los estudiantes pueden estar motivados a participar en los 

deportes más que en otros tipos de actividad flSica. incluyendo el programa de educación 

física. yes probable que esto tenga un efecto positivo en su participación subsiguiente en 

actividades físicas después de la escuela (White y Coakley 1986). 

Sin embargo. para que Jos deportes continúen contribuyendo de forma positiva al proceso 

de aprendizaje en /a educación flSica. éstos deben ser seleccionados por el J;>Otencial que 

tengan de ser positivos para el aprendizaje. 

El reporte provisional del NCPEWG identificó que -dentro de un programa de educación 

física, las actividades deportivas como los juegos competitivos. la natación y el atletismo 

son vehículos para la educación-educación a través del deporte -y también se valoran 
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I 
por si mjs~~ ~9 acf.i"idades que valen la pen<i-edudación en el depórte" (DESNVO 
1990: 12). 

Conclusión 

En este capitulo se identificaron algunas de las razones por las cuales la educación fisica 

y el deporte son considerados como sinónimos. Postenonnente se considéraron las 

diferencias centrales entre la educación fisica y el deporte. A pesa;. de que estas dos 

disciplinas son diferentes, están interrelacionadas y cada una contribuye a la otra. La 

conlnbución de la educación fisica al deporte y viceversa se incluyeron también en el 

capiuJlo. 

La interrelación entre la ~ucación ffsica y el deporte pl:lede verse como amenazante, 

como se reconoció en el Foro del Deporle Escolar, cuando se estableció que: 

La cercana relación entre el deporte y la educación fisica puede llevar a 
maJentenaJdos, algunos de los cuaJes pueden ser causados por expectativas 
irreales. Algunas personas en el mundo de Jos deportes, pñncipalmente a 
tra~ de los medios, están haciendo púbrlCa su insatisfacción con estas 
actividades en las escuelas y sostienen que, por ejemplo, los estándares en 

. desempeño y compromiso no son tan altos como deberían. También pueden 
surgir tensiones en la otra dirección cuando el comportamiento en Jos deportes 
de alto nivel, como la renuencia a aceptar las decisiones de los árbitros, la 
violencia y el consumo de drogas para mejorar el desempeño, entran en 
conflicto con los objetivos educativos. Hay necesidad de diálogo. 

(Foro del Deporte Escolar 1998: 7) .... 

Murdoch propuso que en vez de tratar de polarizar la educación física y el deporte, una 

mejor manera de avanzar podría ser integrar ambas disciplinas "desde antes y después 

de la escuela y tanto dentro como fuera de ella de la manera más adecuada" (Murdoch 

1990: 72). la investigadora identificó cinco modelos para la relación entre la educación 

fisica y el deporte: modelo de sustirución; modelo de antagonismo: modelo de refuerzo; 

modelo de secuencia; y modelo de integración. Sugirió que los dos primeros modelos 

tienen una connotación 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 deberán consultar a Murdoch 

(1990) para una mayor discusión sobre cada tipo de modelo. Los modelos se utilizaron 

para hacer preguntas como: ¿La educación flSica puede o deb~ cubrir la necesidad del 

deporte como un fenómeno cultural? ¿La educación física debe educar para el deporte? 
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I 
¿El deporte proporciona un vehfculo para la educación fisica? Estas preguntas r 
proporcionan una base úúl para. reflexionar sobre la interrelación entre las discipli.~s que 


hemos visto aqur. 
 1 
A pesar de su interrelación, no deben pasarse por 'alto las difereilcias entre la educación. 


fisica y el deporte., lá reflexión scbre las dife-:encias es importante para penniUr que [ 

desempeñen completamente sus rol\JS únicos. Adicionalmente. es importante que Jos 


maestros de educación fisica articulen las diferencias de manera que puedan justificar su ( 

materia ante las instituciones como el gobierno nacional; las agencias/departamentos 


gubernamentales como el Departamento de Educación y Empleo (DfEE)3. ESe; 
 1 
Organismos Reguladores det Deporte (NGBs. Nationa/ Goveming.J}odies of SporÍ); 

consejos locales; cuerpos ~e gobierno; directores escolares; y otros maestros (Gilroy y l
CIarl<:e 1997; Peach Y Thomas 1998). Esta justificación deberfa basarSe en lo que es '" 

único en Ji¡ educación flSica y su contnbución especffica" a la edúcación "de todos los 

alumnos; algo que el deporte no puede duplicar. Si la educación física se redujera al I 
deporte. esto podrfa tener implicaciones para el programa y para todos los que lo 

imparten (véase también el Capítulo 13). 

Preguntas para reflexionar 

1. 	 ¿Debe basarse el éxito d~1 programa de educación física en el éxito de los equipos 

escolares? Si es así, ¿por qué? Si no, ¿cómo se pueden- articular las diferer:'cias 

entre la educación física y el deporte a un director. cuerpo de gobierno, padre de 

familia y otras personas para asegurarse de que el éxito del programa de 

educación física no se mida por el éxito de los equipos de la escuela? 

2. 	 ¿Cómo afectan las diferencias entre la educación física y el deporte lo que usted 


haCe al impartir educación física en las horas programadas y su enfoque a las 


actividades extracuniculares? 


3. 	 ¿Qué significan las diferencias entre educación física y deporte en Jos distintos 


roles de un maestro de educación física y un entrenador deportivo? ¿Deberían 


contrata~ entrenadores para impartir las clases de educación física? Si es así, 


¿cómo debería darse esto? 


) N. de la T..: OfEE son las siglas del antiguo Deparlmenl 01 Education and Employmenl o 
Departamento de Educación y Empleo en el Reino Unido. Esta institución actualmente recibe el 

nombre de D(tS (siglas de Department 'ror Education and SkiJ1s o Departamento para la Educación y 

Habilidades). 
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