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1. INTRODUCCION

La revisi6n realizada por Simons-Morton, ef al. (1988) sobre los patrones de
actividad flsica de los jévenes desvela un gran problema: la sociedad no ha sabido
persuadir a la gente joven para que adopte un estilo de vida activo y se implique en

, 1a prédctica frecuente de cjercicio fisico. Por otra parte, la publicacién The New Case
Jor Exercise (Fentem, et al. 1988) destaca claramente los beneficios saludables que
gerera el ejercicio fisico frecuente a corto y a largo plazo, tanto a nivel fisioldgico,
psicolégico y emocional. En este sentido, no podemos ignorar que la etapa escolar
de los niffos-as y jévenes es fundamental para fomentar vn estilo de vida activo.
Debemos recordar que se trata de un periodo en el que necesitan aprender habilidades
esenciales de la vida y adquidr una base de conocimiento préctico que influird y
facilitard ¢l compromiso con una vida activa, .
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,. ¥ UNDAMENTOS DEL EJERCICIO FiSICO RELACIONADO
C ON LA SALUD

El papel que jucga ¢l cjercicio fisico en la promocién de 1a salud y ¢l bienestar
queda bicn asentado con la evidencia cientffica que demuestra claramente que si el
cjcn::iCiO es adecuado, se realiza frecuentemente y se mantiene durunte fa vida:

« Facilita un desarrollo y creclmiento equilibrado;

» Desarrolla y mantiene el funcionamiento 6ptimo del sistema cardiovascular
y del sistema musculo-esquelético (mdsculos, huesos y articulaciones);

» Reduce ¢! riesgo de ciertas enfermedades (por ¢j. enfermedades cardiacas y
1a ostcoporosis) en la poblacién en general, asf como en grupos especiales,
fomentando una independencia creciente y una disminucién de la “incapaci-
dad relacionada con la inactividad™;

e Mcjora ¢l control y gestién de las deficiencias existentes (por ej. asma y
diabetes) y

o Contribuye al bienestar mental y pslcolSgico, & un mejor estado de humor
y & una conslderacién positiva de Ia imagen corporal,

“Todos estos aspectos representan una fuerza importante para incrementar cl
potencial de salud. Sin embargo, la vids modema ha reducido enormemente la activi-
dad fisica dc muchas personas. Las condiciones de este tipo de vida ya no exigen
hacer ejercicio con una frecuencia y un volumen suficiente como para generar bene-
ficios ¢n la salud. A pesar de aumentar las oportunidades, 1a poblacién en general no
hace ejercicio voluntariamente, por lo que hay una necesidad urgente de que exista
un programa coherente de educacidn sobre el ¢jerciclo fisico pasa establecer su perti-
nencia, estimular patrones de actividad frecuents con miras a largo plazo y ayudar
a que la gente Joven reconozea su valor para la salud,

3. UN MARCO DE TRABAJO PARA LA PRACTICA

Todos los puntos expresados hasta ahora proporcionan la base para interpretar
y clarificar Ia fundamentacién y traducirla.a unas gufas pricticas. Es necesario, en
principio, comenzar plantedndose una aspiracidn o ideal por ¢l que esforzamos en
la promocién del ejercicio fisico y la salud. Estableceremos unas metas que suponen
una afirnacién mis precisa de nuestras intenciones y serén ¢l indicador de lo que
intentamos hacer, Pero los profesores-as también necesitan saber en qué concentrarse,
por lo tanto, es imprescindible que se indique la direccidn en la que intentamos
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orientar nucstra ensefianza del ejercicio fisico relacionado con la ==salud y cudl es el
enfoque de nuestra ensefianza. Al desmenuzar el proceso de aplicamm cibn de la funda-
mentacidn a unas gufas pricticas, proporcionamos una cstructura qume. < encauzard nues-
tra planificacién y las précticas de ensefianza que utilicemos.

3.1. Aspiracién

Los niifos-as y jévencs aprenderdn a interesarse por el cjerci emcio, reconocer su
valor como un medio de aumentar al médximo el potencial personal  de salud (dentro
de las limitaciones que marca la herencia), e incorporar el ejercicie—> frecuente en el
propio estilo de vida.

3.2. Metas

Se tratar§ de proporcionar oportunidades para que nifios-as y __jovenes:

~ Vean favorecido ¢l proceso de maduracién mediante un crec——imicnto y desa-
rrollo equilibrado de los sistemas del organismo;

- Adquicran el conocimiento, las habilidades y la comprensiér—a para reconocer
los valores del ejercicio para la salud;

~ Aprendan cdmo adoptar un estilo de vida activo y mantener  un compromiso
con la vida activa; y

— Evolucioaen desde la dependencia del profesor-a a aprende—=r a actuar con’
independencia.

3.3. Direccién

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

. Facilitar un crecimlento y desarrollo equilibrado que implica:

Por un lado aumentar el funcionamiento de los 6rganos (por ej. el corazén) y
sistemas (por ¢j. el cardiorespiratorio} como resultado del ejercicio; y por otro favore-
cer ¢l funcionamiento misculo-esquelélico equilibrado {suministro de nutrientes en
sangre, propiedades contrictiles, fuerza de los tendones y tejidos conectivos, Jubrifica-
cidn de las articulaciones, mayor amplitud de movimiento, mantenimiento de ln masa
&sea y mantenimiento de la estructura Gsea).

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

h. Promocién de una vida sctiva

Es nccesario que Ia promocidn de una vida activa se enfoque hacia tres aspectos
especificos: 1) como se presenta y experimentan una actividad f(sica los alumnos-as;
1) como fomentamos y estimulamos la participacién fuera del currfculum escolar; y
3) €dmo pueden influir las imcralcclonca profesor-a/alumno-a en la participacién fu-
[N

.

— Cémo se presenta y experimentan Ia actividad .ﬁslca los alumnos-as

Es esencial que la gente joven tenga la oportunidad de encontrar actividades
f{sicas cuya experiencia al practicarlas sea positiva. Si las actividades fisicas se presen-
tan como actividades intensas, como tarcas aburridas y repetitivas sin un reto o
propésito real, s¢ estd cemrando el paso y apartando a los alumnos-as de toda actividad
fisica. Asimismo, es esencial que se facilite el logro a todos los alumnos-as. Esto
motivard la personalizacién de la experiencia del alumno-a en cualquier actividad
fisica, de modo que tenga un significado para él-¢lla, lo perciba como recompensante
y sus esfuerzos reflejen algiin signo de éxito. Al mismo tiempo, resulta necesario
proporcionar a todos los alumnos-as un “feedback” positivo y reforzar su aprendizaje.
En este sentido, debemos ser conscientes del papel que juega Ia autoconfianza del
alumno-a con respecto al ejercicio fisico en el proceso de motivacién hacia una
participacién extraescolar.
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- Cémo fomentamos y estimulamos la participacién fuera de la escuela

Con el fin de estimular la parﬁ'cipacién extraescolar es imprescindible que los
profesores-ns gencren interts 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-
guird si experimentan el éxito, aprenden nuevas habilidades, hacen progresos y ven

. cierta mejora, y si reciben cierto reconocimicento por su esfucrzo tanto por parte de

los profesores-as ¢omo de sus compafieros-as. Esto implicard a los profesores-as en
un’ cuidadoso anflisis de sus esquemas de motivacién escolar y sus estructuras de
recompensa para mantener el interés. Puede ocurrir que las recompensas extrinsecas
1o scan siempre apropiadas, por lo tanto es necesario fomentar la satisfaccién intrin-
seca que produce involucrarse en alguna actividad fisica, muy en consonancia con ¢l
comentario del punto b.l. ;

Sin embargo, para maniener el interés y proporcionar una estructura que fo-
mente la implicacidn, tenemos que presentar oportunidades de participacién en activi-
dades flsicas durante todo el curso, por cjemplo, organizando acontecimientos de
promocidn de ejercicio fisico y salud. Ademds la escuela puede establecer esquemas
similares a la modificacién que Devls y Peiré (1992) realizaron del “Exescise Cha-
llenge”, en ¢l que se implica a los alumnos-as en la confeccién de un contrato, ¢l
disefio de un programa propio, la participacién en una seric de actividades fisicas
durante seis semanas y el registro de sus actividades en un diario.
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~ Cémo p ueden influlr las interacciones profesor-a/alumno-a en la participacién
futura.

Nues tras creencias y expectativas de lo que los alumnos-as pueden conécguir

y a lo gque <quicren aspirar influye en ellos-as de muchas formas, por lo tanto tenemos
que ser cosscientes de las consecuencias potencialmente negativas del modo en que
hablamos # los alumnos-as o sobre cllos-as delante de sus compaiicros-as. Lo que
decimos y ¢émo lo decimos puede influir enormemente en su implicacién en la
participacin extracscolar. Las estructuras de recompensa en la escuela tienen que ser
accesibles 8 todos-as mediante ¢l esfuerzo y la perseverancia.

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

—. Todos los alumnos-as son importantes;

— Todos los alumnos-as pueden ser buenos en la realizacién de ejercicio fisico;

— Todos los alumnos-as pueden aprender;

— Todos los alumnos-as pueden hacer progresos;

- Todos los alumnos-as pueden tener éxito;

- Todos los alumnos-as pueden encontrar satisfaccién en el ejercicio flsico; vy

— Todos los alumnos-as pueden adquirir confianza.

Estas idcas pucden parecer muy evidentes y obvias, pero su simplicidad ¢rea
un problema: son dificiles de incorporar & nuestras précticas escolares diarias. Debe-
mos trabajar sobre ellas, ponerlas en préictica, refinar nuestras habilidades de ense-
fianza para Ascgurar que todos los alumnos-as puedan adoptar un estilo de vida activo
y valorar os beneficios que reporta a la salud.

Esto ¢s solamente una parte de los propésitos del enfoque dc ejercicio fisico
y salud en ¢l contexto escolar, porque crear interés y mantenerlo no es suficiente. Es
importante QUE DUCSros alumnos-as_tengan Ia oportunidad, dentro de la educacién
fisica, de evolucionar desde lo que supone una dependencia del profesor-a a aprender
a acwar indcpendientemente. Esto serd posible conforme ¢l alumno-a vaya adqui-
riendo 1as habilidades para ser responsables de su proceso de aprendizaje y demostrar
que es capaz de ‘hacer cosas por sf mismo-a. En este sentido las oportunidades de
aprendizaje que sc les presenta a los alumnos-as tienen que facilitar, de forma préctica
y experiencial, 1a accién independiente y el aprendizaje progresivo de las habilidades
necesarias para tomar responsabilidades. Como se puede entrever, ésta no es una tarea
f4cil y los profesores-as necesitardn ayuda para crear esas opoitunidades en la préctica.

Por eso, en las interacciones que aparecen entre profesor-a y alumnos-as, y entre los
alumnos-as, reforzaremos ¢l valor del ejercicio fisico relacionado con la salud ¢ inten-
taremos promocionar una vida activa.

-
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4. UN CONOCIMIENTO PRACTICO BASICO

La promoci6n del ejercicio fisico y la salud requiere mucho mds que simple-
mente ayudar & los alumnos-as a convertirse cn personas mds activas y crear una
estructura que lo apoye, También hay que reconocer que los alumnos-as necesitan un
conocimiento bdsico que deberd aprenderse con la préctica. Como se puede apreciar
a continuacién, he confeccionado una lista de conceptos que forman una base de
conocimiento préctico en el enfoque del cjercicio fisico y la salud:

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

— Conseguir y manlener un peso Sptimo;

- La relajacién, recuperacién y descanso adecuados después del ejercicio para
mantener la salud;

- Ejercicio fisico seguro y efectivo;

~ Riesgos y beneficios del ejercicio en términos de salud;

- Prescripcitn del ejercicio fisico;

~ Progresién del ejercicio fisico;

~ Planificacién y responsabilidad personal respecto al ejercicio fisico;

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

- Analizar los obsticulos existentes para la participacién en actividad fisica;

- Identificar y vencer las barreras personales en cuanto a la participacién.
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Algurs©s de estos conceptos pueden incorporarse @ nuestra cnsefianza de las
sctividades  deportivas tradicionales, de la danza y las actividades de aventuras, y
podemos re forzarlos cada vez Que ensefiemos una actividad especifica. No obstante,
con ¢l fin <¥e asegurar una coherencia y que todos estos aspectos queden cubiertos,
tenemos ques proyectar cudndo estamos dispuestos-as a ensciiarlos, cédmo los enseiia-
remos, a qué le darcemos mis importancia, y también debemos scr conscicntes de la
natiraleza pmgmsiva de cada uno de estos conceptos. A menos que se lleve a cabo
teniendo tox3© esto en cucnta, corremos ¢l peligro de caer en incohierencias, seremos
incapaces de reforzar estos conceptos y los alumnos-as no lograrin adquirir un cono-
cimiento practico bdsico que sea significativo. ;

Por otx¥a pafte, ciertos conceptos no s¢ pueden ensefiar por medio de las activi-
dades tradic i onales, por lo que serd necesario establecer unidades especificas enfoca-
das a concejptos particulares que se cnsefiardn de tal modo que faciliten ¢l aprendizaje

de un conoc imiento prictico bisico. Asf, por ejemplo, es muy diflcil incorporar a las -

actividades cleportivas y de condicién fisica tradicionales conceptos como “introducir
y acoplar el ejercicio fisico en el estilo de vida propio™ o “analizar los obstéculos para
reatizar ejereicio flsico”, “lograr un peso Sptlmo™ y “estudiar los efectos, a corto y
s largo plazo, del ejerciclo en los sistemas del organlsmo®. Los profesores-as ticnen
que darse cHenla que conceptos como éstos tienen que sislarse de los programas
deportivos y de condicién fisica tradicionales, y ser ensefados como elementos impor-
tantes de la educacién flsica

Aunque la promocién del ejercicio fisico y la salud en la educacién fisica ¢s
un intento poT motivar a los Jévenes para que aprendan habilidades que les capacitarin
para poder scr mis activos y adquirir un conocimieato prictico bésico, lo que verda-
deramente micdird nuestro éxlto se cncuentra en los cambios de conducta: json los
jovenes cada vez més activos y manticnen ese nivel de actividad fuera del centro
escolar?. Por lo tanto, si queremos ser serios en la promocién del ejercicio fisico
relacionado con l1a salud, tenemos que intentar que estos cambios se produzcan, ya
que serin los indicadores del éxito de nuestra enseilanza.

5. CONCLUSION

He intentado en este capltulo proporcionar un marco de trabajo que ayude a
eatender qué es la promocién del cjercicio flsico relacionado con Ia salud y a qué
tipo de factores tencmos que dirigir nuestra ensefianza. Para muchos profesores-as
estas ideas scn:ﬁn nucvas y, por lo tanto, resultardn dificiles de comprender al principio,
pero por medio de comentarios y discusiones con otros profesores-as en los que se
compartan las dudas, los problemas y las propias experiencias, estas ideas irdn acla-
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randose y comenzardn a resultar familiares. Espero que este capltulo sirva como guia
para la accién y, en consecuencia, los profesores-as comiencen a introducir una preo-
cupacién ¢ interés, en sus centros escolares, por cl ejercicio fisico y la salud en la
asignatura de educacidn flsica. '
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8 La educacién fisica y los deportes

Susan Capel
. Capel, Susan {2002), "La educacién fisica
y los deportes”, en Susan Capel y Jean L
. Reflexiones de la educacién fisica y sus prioridades, México, SEP (B:blz}teca paria::a
Introduccién actualizacién del maestro. Serie Cuademos).

(

El éxito en los deportes intemacionales es muy }mponante para la Gran Bretafa. Los
polrhcos han reconocido el.vinculo entre el éxito deportivo y el orguIIo nacional. Por
ejemplo, el entonces Primer Ministro, John Major, en su carta anexa a la pubhmc:én
Sport: Raising the Game (Departamento de Patrimonio Nacional (DNH, Department of
National Heritage)) declaré que “Los deportes son una fuerza de unidn n entre generaciones
y a través-de las fronter"o. Sin embargo, por una paradoja rm'lagrow, al mismo tiempo
son una de las caracteristicas que definen el nacionalismo y el orgullo local. Debemos
apreciarlos por ambas razones.” (DNH 1995:2). Estos sentimientos se han visto
ratificados por las instituciones responsables por el deporte. Por ejemplo, en su estrategia
deportiva en- Inglatera, el Consejo Deportivo Inglés (ESC, English Sports Council)
reconocid que “Inglaterra, la nacién deportista, siente un-inmenso orgullo e identidad con
los éxitos en los escenarios intemacionales (ESC 1997:14)." Entonces, como enfatiza
Treadwell:

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

(Treadwell 1987: 65)

Recientemente, la relativa falta de éxito de los equipos deportivos nacionales en la Gran
Bretana en competencias intemacionales ha generado mucho debate. Los politicos y las
instituciones responsables por los deportes han identificado estrategias para mejorar el
desempeiio, como se establece en documentos comé Sport: Raising the Game (DNH
1995); England, the Sporting Nation: A Strategy (ESC 1997); Labour’s Sporting Nation
(LaSou} Party 1996). Muchas de estas estrategias identifican &f rol integral de la
educacién fisica. Una de las posibles razones para que la educacién fisica se considere
como un factor importante en el éxito en los deportes intemacionales es que muchas

personai; ven la educacion fisica como un factor clave en el desarrollo del talento
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deportivo. Esto se demuestra, por ejemplo, en un articulo ‘central._ en The Times

Educational Supplement. que rechazaba la practica del “stool bal”' que la escuela

comprensiva habfa introducido como un juego que “permite la paticipacion de ambos

Sexos y que es no compelitivo™. El sfool ball-fue 1echazado como un juego que *no va a

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

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

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

escuelas como la causa del poco éxito en el deporte intemacional. Resuitaba evidente

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

Por ejemplo, Murdoch cité lo que ella llamé6 las “dos actuales percepciones prevalecientes

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

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

(Murdoch f997:253). Esta puéde ser una de las razones por las que "muchos maestros,

directores, cuerpos de gobiemo, padres y nifios conservan la nocién de que la educacion

fisica y los deportes son sin6énimos” (Murdoch 1890: 64).

. Sin embargo, la educacién fisica y los deportes no son sinénimos. Este capitulo empieza
con un repaso de algunas de las razones por las cuales se tiene esta nocidn. A
continuacién se consideran las diferencias entre ambos, empezando por algunas
definiciones de lo que es la educacién fisica y el deporte y después articulando algunas
de las diferencias centrales entre ambos. A pesar de sus diferencias, las disciplinas estan
interrelacionadas. La educacion fisica contribuye al deporte y el deporte contribuye a la
educacion fisica. Estas contribuciones se consideran en la siguiente seccion del capitulo.
Es importante ;;ue los maestros de educacién fisica presenten y tengan claras las
diferencias entre la educacion fisica y el deporte ya que esto tiene implicaciones para el
futuro de la educacidon fisica. Por ejemplo, Evans suginé que “esta combinacion
conceptual de la educacién iisica y el deporte ha dafado y limitado seriamente el debate
académico, politico y publico sobre la educacién fisica en las escuelas en la Gran Bretaia

. y en otros lugares™ (Bvansxt988: 175). Whitson y Macintosh formularor; la pregunta “; Por

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

' N. de la T.: E stool ball es un juego antiguamente muy popular en Inglaterra y que se considera como
un antecesor del crique L.



pero tan vinculado con el perfeccionamiento sistematico del desempe:ﬁo deportivo?”
(thtson Y Macintosh 1990: 40). De manera mas practica, si la educacidn fisica y el
deporte se toman como sinénimos, ¢necesitan las escuelas emplear maestros de
educacion fisica? ¢ Por qué no simplemante reemplazarios con varios entrenadores de
deportes, cada uno- ‘especializadc en una actividad particular? Este capitulo esta
disefiado, entonces, para ayudar a los maestros do educacién fisica a articular en qué
consiste la disciplina y su contribucién Gnica a la educac:én de todos los alumnos, algo
que no puede ser duplicado por los deportes.

¢Por qué se ven como sinénimos el deporte y la educacién fisica?

La profesion de la educacién fisica no esti enviando un mensaje claro sobre o que
la disciplina es y en qué se diferencia del deporte.

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

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

mismo

Debido a que la profesion de la educacion fisica no envia un mensaje claio sobre su
disciplina, el pablico en general puede considerar que, de hecho, la educacién fisica y el
deporte son lo mismo. Segiin Leaman (1988: 97), la mayoria de las nociones de sentido
comun igualan los dos conceptos. Existen varias razones para que esto ocurmra, las cuales
incluyen los siguientes ejemplos:

* El programa de educacién fisica, en especial en el nivel de educacion secundaria,
ha estado tradiciqnalme;ﬁe dominado por juegos competitivos en equipos y
actividades deportivas. Por ejemplo, la Oficina de Estindares de Educacion
(OFSTED, Office for Standards in Education) encontré que “en una buena
proporcién de escuelas, el programa tiene un mayor énfasis en los juegos, en
partiwlgr los de invasién, y el programa para los nifios a veces esta mas limitado
que el de las nifias™ (OFSTED 1995a: 12). OFSTED también seiialé que:

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

seleccionadas que el Programa Nacional requiere se amontonaban en el tiempo

restante.
(OFSTED 1995b:11, paréntesis agregado)

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

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

2 N. de la T.: Segun las etapas claves, o Key Stages, establecidas por las autorid;&d&c educativas en la
Gran Bretana.
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educacion flsica en las escuelas de Inglaterra y Gales a través del Programa
Nacional para la Educacién Fisica (NCPE, National Curriculum for Physical
Education). Esto corrobora la nocién de que la educacién fisica y el deporte son la
ruisma cosa. (Para mayores pruebas sobre el dominio de los juegos en el

programa de educacién fisica en el nivel secundaric, véase el Capitulo 7 de este
libro).

* lLas importantes similitudes en el equipo que utilizan los nifios y las nifias para la
educacion fisica y para muchos deportes refuerzan el punto de vista de que Ia
educacién fisica y el deports son sindnimos. Por ofra parte, en algunas escuelas,
los alumnos deben contar con diferentes equipos para diferentes actmdades de
manera que su veshmenta se parezca a la que utilizan los depomstas que
practican la dnscxprna que se estd aprendiendo. Un ejemplo podria ser la
tradicional vestimenta blanca para las lecciones de criguet.

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

fisica y el deporte son sinénimos.

Los politicos con frecuencia refuerzan el punto de vista de que la educacién fisica y

el deporte son lo mismo

Es frecuente que ios politicos vean la educacién fisica y el deporte como sindnimos. Por
ejemplo, el equipo de trabajo seleccionado por el entonces secretario de estado, Kenneth
Clarke, para desarrollar propuestas para el NCPE (DESWO 1992) incluia a dos
deportistas profesionales, John Fashanu (futbol) y Steve Ovett (aﬁetisrho), pero no tenia
ninglin maéstro activo de educacion fisica. En 1998, el Times Educational Supplement
citd a la Subsecretaria de Educacién, Estelle Morrs, quien comentaba sobre las
propuestas gubemamentales para reducir el Programa Nacional en las escuelas
primarias: “Ninguna materia—ni deportes, ni historia, ni geografia— ha dejado de ser
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obligatoria. Eran obligatorias, son obligatorias y seguiran siendo obligatorias”™ (TES, 3 de
julio 1998: 6). También se puede ver esto en varios documentos del gobiemno, por ejemplo
en Sport: Raising the Game la agenda de accidén para el deporte en las escuelas
establece que “todas las escuelas deben proporcionar dos horas a la semana ‘de
educacion fisica y deporte en sus instalaciones” (DNH 1995: 3).

Fisher concluyé que

la pres{én para crear un mayor €nfasis en los tradicionales juegos competitivos
en equipo en el programa escolar... puede verse como una caracteristica del
.contexto politico donde Ia tradicién, orden, estabilidad y responsabilidad son
importantes... Las exigencias extemnas a la escuela en el drea politica y de los
padres de familia se centran en la competencia y los resultados... Si las
expectativas tradicionales no se cumplen, la profesién de la educacién fisica
queda abierta a la critica. : ) '

(Fisher 1996: 140)

Esto fue apoyado por Penney y Harris quienes concluyeron 'que la "revisién del NCPE
demostr6 claramente la naturaleza politica de la reforma educativa y las ineq'uidades enel
desarrollo del proceso en téminos de "quién tenia la dlitima palabra® (Penney y Harris
1998: 5).

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

educacién fisica y el deporte son lo mismo

Los medios de comunicacién también son a veces responsables de combinar los dos
conceptos de educacién fisica y deporte. Murdoch cité un ejemplo en una transmisién en
la cual el comentarista dijo “Deporte escolar, o para llamarlo por su nombre correcto,
educacion fisica™ (Murdoch 1990: 65). Por otra parte, los medios no dudan en culpér ala
educacién fisica en las escuelas como responsable de las derrotas déportivas nacionales.
Esto contribuye al punto de vista de que la eduacion fisica en la escuela existe con el
Gnico propdsito de desarmroliar la excelencia deportiva. ‘

Sin embargo, la educacion fisica y el deporte no son lo mismo . es importante que los
maestros de esta materia tengan muy claras las diferencias. A continuacién se
mencionaran las diferencias. En primer lugar se darén las definiciones de educacion fisica
y de deporte y después se identificaran algunas diferencias entre ambas disciplinas.

1
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Por qué la educacién fisica y el deporte son diferentes

Definiciones de educacién fisica y deporte

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

En lo que respecta a Ia educacién fisicd, el Grupo de Trabajo de Educacién Fisica del
Programa -Educativo Nacional (NCPEWG, National Curriculum Physical Education
Working Group) estableci6 que:

3.1 La educacion fisica educa a los jovenes en el uso y conocimiento del cuerpo y sus
movimientos. Algunos de sus propdsitos son:
e desarrollar la competencia flsica y permitir que los alumnos participen en
actividades fisicas que valgan la pena
= promover el desarrollo fisico y enseiiar a los alumnos a valorar los beneficios de la
participacion en la actividad fisica mientras estan en la escuela y durante el resto
de sus vidas
+ desarrollar una comprension artistica y estética dentro y a través del movimiento
e ayudar a establecer autoestima a través del desarrollo de confianza fisica y ayudar
a los alumnos. a manejar tanto los éxitos como los fracasos en las actividades

fisicas competitivas y cooperativas.

3.2 La educacién fisica también contribuye:
« aldesarollo de habilidades para la resolucién de problemas
» aldesamollo de habilidades interpersonales
« a la construccion de vincilos entre la escuela y la comunidad asji como entre

culturas

3.3 La educacidn fisica pretende desamollar la competencia fisica de manera que los
alumnos sean capaces de moverse de manera eficiente, efectiva y segura y que
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entiendan lo que estdn hacierdo. Es en esencia una manera de aprender a través de la
accidn, conciencia y observacion. '

(DESWO 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 fisica donde, a través de
pfarticipacién informal u organizada, se busque mejorar la condicion fisica y el
bienestar mental formando relaciones sociales u obteniendo resultados en
competencias a todos ios niveles.

(Consejo de Europa 1992)

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

e juegosy deportes competitivos...

» actividades al aire libre donde los participantes busquen negociar algin "terfeno,"
en particular... o

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

« aclividades de acondicionamiento... mejorar 0 mantener la capacidad de trabajo

fisico y generar subsecuentemente una sensacién general de bienestar.

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

A pesar de las similitudes y posibles repeticiones entre algunas definiciones, mucha gente
ha concluido que la educacién fisica y el deporte no son lo mismo. Murdoch consideré a la
educacién fisica y al deporte como “fenémenos distintos”™ (Murdoch 1990: 64). Por otra
parte, el NCPEWG identificaba a la educacion fisica como a;lgd Unico y diferente al
deporte:

El deporte cubre un rango de actividades fisicas en las que los adultos y
jévenes pueden participar. En contraste, la educacion fisica es un proceso de
aprendizaje, donde el contexto es basicamente fisico. El propésito de este



-

proceso es desarmollar conocimientos especificos, habilidades y nociones que
promuevan -la competencia fisica;-tas diferentes actividades deporiivas
pue(.ie.n y deben contribuir a ese proceso de aprendizaje y este permite la
participacién en los deportes. No obstante, el centro de atencién es el nifo, no
el desarrollo de la competencia fisica o la actividad en si.

(DES/WO 1991: 7)

Se pueden ver las formas en que difieren y se distinguen el deporte y la educacién fisica y
que no son 'sindnimos. Estas diferencias se consideraran con mayor profundidad en ‘el

resto del wpftulo.'

Diferencias centrales entre la educacion fisica y el deporte

- La educacion fisica es, esencialmente, un proceso educativo, mientras que en el deporte

el énfasis esta en Ia actividad.

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

Esta diferencia entre educacién fisica y deporte puede ilustrarse con un ejemplo. Mientras
que un entrenador de gimnasia, por ejemplo, puede preocuparse ‘solamente por producir
el patrén correcto de movimiento para un salto particular, el maestro de educacién fisica
podria enfocarse a ayudar al alumno a participar en un proceso que incluya planear su
acercamiento (por ejemplo, longitud, velocidad y &ngulo de aproximacién), llevar a cabo Ia
accién y evaluar el desempeiio (establecer la-—semcién. repetir el movimiento
exactamente, variar el mov:mnento adaptario a través de un repos;caonamxento de las
manos, etc.).

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

Esto esta ligado con la educacién fisica empezando por la perspectiva del nifio y las
dimensiones de su aprendizaje fisico, mientras que el dépdrte empieza a partir de la
perspectiva de la actividad que se va a aprender. Talbot nos record6 que en la educacién
fisica “el objeto no es el juego, sing el nifo® (Talbot 1987). Adicionalments, Lee recalcéd
que "mientras que el entrenamiento puede enfocarse en desarrollar un buen desempeﬁo.
la educacion se encarga de desamollar personas” (Lee 1986: 248).

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

actividades deportivas

El enfoque en el nifio requiere que se tenga una consideracion cuidadosa de las
necesidades de los nifios en diferentes etapas de su desamollo. Durante los primeros
arios (antes de los 5 o en la guarderia), la actividad fisica esta-basada en el juego y en la

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

educacion fisica ayuda a que el nifio se desanolle a partir de esta base. Durante las fases -
de preescolar y primaria, la educacion fisica debe incluir el aprendizaje de habilidades
motoras fundamentales para formar las bases de la participacién en una ‘variedad de
actividades fisicas. Los afios de la primaria son importantes para ayudar a los nifios a
dominar sus propios cuerpos. La educacién fisica trata consel desarrollo de habilidades
motoras y no sblo con el aprendizaje de deportes especificos. Por tanto, el enfoque en la
educacion fisica para nifios muy pequeiios, guarderias y KS1 (Etapa Clave 1), no debe

concentrarse en la competencia que necesariamente existe en los contextos deportivos,
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ya que esto podria ser demasiado avanzado para su etapa.de deéarroﬂo cognitivo. Las
bases proporcionadas en esta etapa pueden ser la fuente dé *fases mas formaies de
participacién en actividades de educacién fisica y deportes, con un progreso de las
versiones simples a las complejas” (Murdoch 1990: 73). Las actividades incorporadas a la
educacién fisica en sus etapas posteriores no necesariamente deben ser deportes.

La educacién fisica es un concepto més amplio que el deporte

La educacién fisica es un c%oncepto mas amplio que el deporte. Lo incluys, pero de la
misma rnanera también incluye otras actividades fisicas que no son deportes, como seria
la danza. Larinclusién de la danza en el NCPE se apoy6 en que “es una parie esencial de
un programa balanceado de educacién fisica” (DES/WO 1990: 13). El informe provisional
del NCPEWG reconocié el estatus de la danza como una forma de arte: “La danza como
modelo desarrolla en los estudiantes una apreciacion de la actividad como algo artistico y
estético.” (DESWO 1990: 13). La-educacién flsica también incluye actividades que
pueden o no ser deportes dependiegdo de las razones para participar, como por ejemplo,

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

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

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

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

planeacion y la participacion en una excursién. Sin embargo, estas actividades no

implican la participacion en un deporte 0 la preparacion para participar en él. Por lo tanto,

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

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

En la educacion fisica, los deportes deben seleccionarse para su inclusién en el programa

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

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

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

Por otra parte, existen varias metas de la educacién fisica que pueden alcanzarse a

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

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

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

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

(Tinning 1995: 20)

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

Sin embargo, la mayoria estaria de acuerdo en que la bisqueda de la excelencia es
importante para el estudiante con habilidad. Los maestros de educacién fisica tienen
clerta responsabilidad de identificar el potencial y permitir a los alun?nos que lo

‘desarmllen. pero ¢a quién pertenece el rol de desamollar la excelencia? ¢Hasta qué grado

debe ésta ser el enfoque de la escuela si va a tener como consecuencia un_ menor apoyo,
esfuerzo, tiempo y recursos parg ayudar a los menos dotadoes a alcanzar su potencial?
(Véanse los Capitulos 2, 3 y 4 de este libro para una discusién mas amplia sobre la
igualdad de oportunidades en la educacion fisica). ;Qué papel’ debe desempeinar la
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educacién fisica y el personal que la lmparte en el desarrol!o de la exc:e!encxa? Como
sostenla Fox: - ’ '

La escuela no es completamente responsable: muchos nifios participarén en
natacién, gimnasia, baile y otras actividades deportivas... Por ofra parie, cada
vez més nifios participan en algiin deporte a través del sistema de clubes en
los fines de semana y los adolescentes empiezan a inscribirse en clases
formales de ejercicio y en gimnasios. Uno de los papeles importantes de las
escuelas es establecer vinculos y alianzas con estas instituciones altemativas.

(Fox 1996: 106)
Por lo tanto, la identificacién de potencial puede darse durante la clase de_educacién

fisica, pero el desarrollo de este potencial para alcanzar la excelencia puede realizarse de
manera exb‘acumwlar o conectando a los alumnos con las oportumdades que se

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

Desarrollar el potencial es parte integral del programa de desarrollo de los deportes (ESC
1997); un marco para la oportunidad y desempeiio deportxvo desds sus bases hasta la
excelencia como se muestra en la=Figura 8.1. Se presenta mas discusion sobre las

iniciativas de la comunidad en la educacion fisica en el Capitulo 10.
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Tabla 8.1 El programa de! desarrolls de los deportes
Fuente: ESC 1997: 5

Esta seccidon ha demostrado que la educacion fisica y el deporte son diferentes. Sin
embargo, incluso con esta diferencia, ambas disciplinas estan relacionadas. De hecho, el
Foro del Deporte Escolar fue categdrico en su declaracion de que “El deporte y la
educacion fisica no son lo mismo, pero son interdependientes™ (Foro del Deporte Escolar
1988: 7). '

La educacién fisica contribuye al deporte y el deporte contribuye a la educacion fisica.

Algunas de estas contribuciones se identifican en la siguiente seccion del capitulo.

La contribuciéon de la educacion fisica al deporte y del deporte a la educacion fisica

_La contribucioén de la educacién fisica al deporte

-

Hay muchas cosas que la educacién fisica puede ofrecer al deporte. Su contribucion
incluye proporcionar la base que permita desarrollar las habilidades motoras basicas para
participar en un deporte. La educacion fisica puede representar el nivel basico del
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programa para todos los estudiantes, en los cuales se basa el desarrolls de todos los
deportes futuros. Este papel es central para el Programa de Desarrollo de los Deportes de
la ESC (1997) que se muestra en la Figura 8.1.

Otras maneras serian introducir a los estudiantes a varios deportes culturalmente
valorados Y, en relacién con esto, permitirles que iomen decisiones informadas antes de
decidir participar en alguno. Con la educacién fisica los estudiantes aprenden a participar
en lqssfdeportes. lo cual les permite seleccionar en qué deporte(s) quieren participar en las
actividades extracurriculares de la escuela, fuera de la escuela y después de la escuela.
Este papel se reconocié____en ‘el Foro del Deporte Escolar cuando se enfatizd que “La
educacién fisica prepara a cada nifio para satisfacer su participacién en el deporte a
través del desamollo de las habilidades necesarias y a través del reconocimiento de

oportunidades disponibles de recreacién en la comunidad™ (Foro del Deporte Escolar
1998:7). , | | .

La contribucién del deporte a Ia educacion fisica

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

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

El reporte provisional del NCPEWG identificé que “dentro de un programa de educacién
fisica, las aclividades deportivas como los juegos competitivos, la natacion y el atlelismo
son vehiculos para la educacion—educacién a través del deporte —y también se va‘loran
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por si mismas como actividades que valen la pena—educacién en el deporte (DESIWO
1990: 12).

Conclusién

En este capltulo se idéntificaron algunas de las razones por las cuales la educacisn fisica
y el deporte son considerados como sindénimos. Postenormente se consideraron las
diferencias centrales entre la educacién fisica y el deporte. A pm de que estas dos
disciplinas son diferentes, est4n interrelacionadas y cada una contribuys a la otra. La
contribucién de la educacién flsica al deporte y viceversa se incluyeron también en el
capitulo.

La interrelacién entre la eduéacién fisica y el deporte puede verse como amenazante,
como se reconocid en el Foro del Deporte Escolar, cuando se establecié que:

La cercana relacidn entre el deporte y la educacién fisica puede llevar a
malentendidos, algunos de los cuales pueden ser causados por expectativas
ireales. Algunas personas en el mundo de los deportes, principalmente a
través de los medios, estdnshaciendo publica su insatisfaccién con estas
actividades en las escuelas y sostienen que, por ejemplo, los estindares en
"desempeio y compromiso no son tan altos como deberian. También pueden
surgir tensiones en la otra direccién cuando el comportamiento en los deportes
de alto nivel, como la renuencia a aceptar las decisiones de los arbitros, la
violencia y el consumo de drogas para mejorar el desempeio, entran en
conflicto con los objetivos educativos. Hay necesidad de didlogo.

(Foro del Deporte Escolar 1998: 7)

Murdoch propuso que en vez de tratar de polarizar la educacion fisica y el deporte, una
mejor manera de avanzar podria ser integrar ambas disciplinas “desde antes y después
de la escuela y tanto dentro como fuera de ella de la manera mas adecuada” (Murdoch
1990: 72). La investigadora identificé cinco modelos para la relacién entre la educacion
fisica y el deporte: modelo de sustitucion; modelo de antagonismo; modelo de refuerzo;
modelo de secuencia; y modelo de integracién. Sugirié que los dos primeros modelos
tienen una connqtaciéri negativa y que no tienen potencial para el desamollo de relaciones
de trabajo, mientras que las otras son intentos positivos por capturar las relaciones -
significativas que vale la pena desarrollar. Los leclores deberan consultar a Murdoch
(1990) para una mayor discusion sobre cada tipo de modelo. Los modelos se utilizaron
para hacer preguntas como: ¢La educacion fisica puede o debe cubrir la necesidad del

deporte como un fendmeno cultural? ;La educacion fisica debe educar para el deporte?
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| ¢El deporte proporciona un vehiculo para la educacién fisica? Estas preguntas
- proporcionan una base (il para reflexionar sobre la interrelacion entre las disciplipas que
hemos visto aqul.
A pesar de su mterreiacaén no deben pasarse por alto las diferencias entre la educacién
fisica y el deporte La reflexién scbre las diferencias es lmportante para permitir que -
desempeiien completamente sus roles tnicos. Adicionalmente, es importante que los
maestros de educacién fisica articulen las diferencias de manera que puedan justificar su
materia ante las instituciones como el gobiemno nacional; las agencias/departamentos
gubemamentales como el Departamento de Educacién y Empleo (DfEE)’, ESC;
Organismos Reguladores del Deporte (NGBs, National Govem:ng,godfes of Sport)-
consejos locales; cuerpos de gobiemo; directores escolares: y otros maestros (Gilroy y
Clarke 1997; Peach y Thomas 1998). Esta justificacién deberfa basarse en lo que es
* Gnico en la educacién fisica y su contribucién especifica a la educacién de todos los
alumnos; algo que el deporte no puede duplicar. Si la educacién fisica se redujera al
deporte, esto podria tener implicaciones para el programa y para todos los que lo
N imparten (véase también el Capitulast3). |

Preguntas para reflexionar

1. ¢Debe basarse el éxito del programa de educacién fisica en el éxito de los equipos
escolares? Si es asl, ¢por que” Si no, ¢como se pueden-articular las diferencias
entre la educacion fisica y el deporte a un director, cuerpo de gobxemo padre de

\ familia y otras personas para asegurarse de que el éxito del programa de

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

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

o hace al impartir educacion fisica en las horas programadas y su enfoque a las

[’; actividades extracurriculares? '

7 3. ¢Qué significan las diferencias entre educacién fisica y deporte en los distintos

‘ roles de un maestro de educacién fisica y un entrenador deportiva? ¢Deberian

contratarse entrenadores para impartir las clases de educacion fisica? Si es asi,

¢como deberia darse esto?

3 N. de la T DIEE son las siglas del antiguo Department of Education and Employment o
Departamento de Educacién y Empleo en el Reino Unido. Esta institucién actualmente recibe el

\ nombre de DIES (siglas de Department for Education and Skills o Departamento para la Educacion ¥
Habilidades).
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Desarrollo de las unidades
didacticas |
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1. CRITERIOS PEDAGOGICOS PARA LA APLICACION DE LAS
UNIDADES DIDACTICAS .

2. CRITERIOS PARA LA PRESENTACION DE LAS UNIDADES
DIDACTICAS

3. UNIDADES DIDACTICAS PARA EL PRIMER CICLO (DE 6 A
8 AROS)

.4 UNIDADES DIDACTICAS PARA EL SEGUNDO CICLO (DE 8
A 10 ANOS)

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

1. CRITERIOS PEDAGOGICOS PARA LA APLICACION DE
LAS UNIDADES DIDACTICAS

Serd indispensable, para poner en prictica todos los principios tedricos y meto-
dolégicos, tener en cuenta algunas tecomendaciones a la hora de pener en prictica
las sesioncs que compondrén cada una de las nueve unidades didicticas:

¢ Aporte de Informacién sobre la actividad:® alumno tendrd derecho a
que se le den algunas explicaciones de los objetivos o intenciones que pretendremos

(56) Esio tiene relacidn dirocta con la teorla del proceso consclente de In moticidad ¥ <on el modelo de
intervencida del aprendizaje significativo que en I peketica se refleja con este Intento de tener ol wlumno
informado.


http:informa.do
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al Iniciar cada una do las unidades diddcticas, as{ como que también se le puedan
apontar datos referidos a los mecanismos flslo-bioldgicos que se ponen en marcha en
aquelios momentos que lo requiera o que sea de su interés, Lt

s Empleo predominantemente de metodologfas no directlvas:’? dada la con-
figuracion de las sesiones y la estrecha Imbrincacién de los conientdos, sélo es posible
llevarias a cabo con la utilizaclén de metodologfas y estrategias de Intervencidn de
mixima participacién del alumno.

» Objetivos terminales claros:* para avanzar en un cierto desarrollo motriz
es indispensable tener presente unas metas a alcanzar en cada uno de los ciclos y al
finalizar ia ctapa, es por cllo que al principlo de cada unidad did4ctica se estipulan
claramente unos objetivos que el alumno tiene que alcanzar al finalizar el periodo de
aprendizaje en ¢l que se encuentra.

o Potenclacién de Ia creatividad:® pretendemos un nivel de construccién y
de taisqueda de la estética en los movimientos y manipulaciones con el material para
incentivar continuaments fa bdsqueda de formas vilidas y aprovechables.

o Interacclén de los contenidos:® no concebiremos el desarrollo de planes de
clase sin una gran interaccidn do los cuatro contenidos, analizados antcriormente, que
componen la educacién ffsica. No existirin por tanto un desamolio aislado de un u
otro contenido, sino que pretenderdmos realizar continuamente combinaciones de dos,
como minimo, tres u cuatro contenidos de forma simultdnea.

{57) Esta opcida metodolégica tiene relacida con e} principlo sedrico de Ia equifinalidad del sistema'y con
of modelo de la exploracida en ¢l movimiento, - - '

{38) La morfogéoesis analizads ¢n ¢l ;pmadodehpsiwlogh evolutiva tiene sentido en funcin de este
models de Intervencida que estd ordentado por una clerta direccionatidad marfocingtics.

(59) El sistema lnueligenie necesita de una continua ordenacién intemna (cotropla negativa) que como
' modelo & Intervencida nos cbligard & permitir uns continua Liberatidn de energla y de creatividad,

> {60} Viene relacionads tedricaments coa la interaccida de Jos elementos del sistema y como modelo de
-3 intervencidn con la combinacita de contenidos. .

~3
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2. CRITERIOS PARA LA PRESENTACION DE L

y dLa cftrucl.ura que hemos utilizado pare la presentacidn de cada una de las
u:jn ades did4cticas esta muy cerca de las recomendaciones que el ministerio de
educacién ha establecido para el diseio de los nuevos currfculums.

Se empicza la unidad con una icaci
‘ cxplicacién de los elemen
ubican la unidad mediante; 108 Que definen y

* Una primera Introduccién y descripcién general d i i
ci6n en of S p : general de la unidad y de su situa-
* A continuacién vinculamos la unidad did4ctica con el D.C.B.6! i

.C.B.% por medio del
desarrollo de los contenidos utilizados®? y de sus objetivos terminales,
Este es ¢l esquema inicial que utilizamos:

1.- Introduccién
1.1.- Descripcién,
1.2.- Sltuacién en el ciclo.
2.~ Vinculaclén con el D.C.B.
2.1.- Contenldos utllizados.

Hechos, Conceptos Procedimlentos = Actitudes y valores.
2.2.-Objetivos terminales.
Hechos, Conceptos Procedimientos Actitudes y valores.'y

Ya dentro de cada una de las unidades diddoticas, Lzs scs; uced
* . N *
el siguiente esquema de presentacion: s ssioncs se suceden “‘m

{61) Discfio Cumicular Base,

(62) Estos contenidas han side desarrollados de forma exhaustivs

divisiones consideradas en; Hechos, C pios, Procedim .y ydjicximzf. yp::ocr:s.d‘ ot de s o
(63) Definimos loa objetivos terminales
i [ tlcum.rdcnm del ciclo educativo al cual orientamos Tx unidsd
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Ndmero de sesiént.dentro de Ia unidad diddctica.

Material: utilizado en esa sesidn, -

Objetlvclm a trabajar especfficamente en la sesién.

Inlclo o exploraclén: presentacién de la sesi6n mediante actividades y
Juegos de introduccién,

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

contenidos y objetivos propios de la unidad pertinente.

Final o juego total: actividades presentadas como conclusién de todas

las cjercitaciones motrices realizadas en la sesién.

1_as sesiones han sido plancadas con una coherencia intema, dentro d? {a unidad
: jca, mediante la progresién sucesiva en la presentacién de sus actmdadc.s y
ld&?u te la aplicacién al iniclo ¥ en todo momento, de una hoja de observacién-
redin? disefiada especlalments para cada una de estas unidades.
.:gisu‘gm dar mayores facilidades a los educadores en Ia posible aplicacién de estas
dades, te tener en cuenta que:
o - :p‘rl‘zerh: ';'o::am clase de cada ‘:mldad son ldénticas para facilitar la
pnc,cjén de 1a hoja de Observaclén-registro y asf conocer los avances de cada
mmn?lm actividades, juegos y ejercicios que pueden ser susceptibles de ser
,bservados y evaluados con la hoja de Obscwadél?-registro st presentan en el
v
exte in'll‘:g‘oscl‘i:ie;wepms tedricos que pueden salir en las sesiones estdn explica-
los cn ¢l texto anterior y vienen referidos dentro de las sesiones mediante unos
,::égwsis ¢on ¢l ndmero de la pégina donde se pueden encontrar. ) ]
o Los {tems de observacidn y/o evaluacin que aparecen en las hojas de registro
je cada unidad didéctica son orientativos. , .
» A su vez, las actividades que vienen seflaladas en !ctnf cursiva, en cada
«esién, remiten a los distintos {tems a observar de ia hoja de registro,

8LT"
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3. UNIDADES DIDACTICAS PARA EL PRIMER CICLO

(DE 6 A 8 ANOS).

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

1. INTRODUCCION

L1, Descripcién: Consta de 9 sesiones en las
individuales puestas en comin en el grupo,
espacios dificilmente accesibles (motrici
lidades de presién y desplazamiento en

que se potencian las percepciones
con una cierta pretensidn de llegar a los
dad sérea) para poder recuperar las habi-
superficies elevadas,

1.2. Situacién.en el ciclo: En el primer o segundo afio del primer ciclo (6 a 8 aiios).

2. VINCULACION CON EL D.C.B.

2.1. Contenldos utllizados:
Hechos, Couoep;os

— Las habilidades bésicas de
Ia locomocién con las que
somos capaces de desplazar.
nos, tanto en ¢l medio terres-
tre, como en ¢l aéreo y si es
posible en el acudtico.

- La espaclalidad para do- -
minar los conceptos de
direccionalidad, sentido ¥y
proyeccién del movimiento,

2.2, Objetivos didécticos o

~ Desplazarse con agilidad
vor ¢l suelo o cuadrupedia,
reptando y a pie cojo,

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

— Orientarse en el espacio
del gimnasio,

Procedimientos

- Alercibn ¢ interiorizacién
del trabajo individual, me-
disnte asignacién de tareas.

=~ Acciones de aumento del
riesgo €a altura y peligrosl-
dad con todo tipo de precau-
ciones.

~ Trabajo colectivo de bus-
qQueda de soluciones a proble-
mas de organizacién espacial
planteados.

terminales:

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

~ Ser capaz de colaborar en
lo relativo a los elementos de
seguridad en los desplaza.’
mientos en altura.

Actitudes y Valores

= Confianzs en sf mismo y
‘lucha contra los propios mie-
dos internos.,

~ Trabajo ¢n grupo ean situa-
ciones de riesgo,

- Actitud de escucha sobre
las propias limitaciones.

- Atencién permanente sobre
los cambios del entomo.,

- Colgarse & 2 mt. de altura
de las espalderas sin sentir
miedo,

— Tener una sctitud favorsble
a los aprendizajes de diferen-
tes desplazamientos eficaces
¥y no tan eficaces ¥ por tanto’-
més costosos. '
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PRIMERA SESION

_ MATERIAL: Todo ¢l material g;andc que podamos consegulr, hoja de registro-

observacién (grdfice n® 40), una pizamra y tiza.

OBJETIVOS: - Observacién en la hoja de registro de las caracterissicas de los
desplazamientos y adaptaclones al espacio de cada alumno.
- Informacién, al nivel de los niftos, de lns coracier(sticas generales
que nos ocuparfn cn esta unidad.

INICIO CON UN JUEGO DE EMPLAZAMIENTO R{TMICO: Recorrer un cir-
cuito determinado, con un clerto nimero de apoyos y con los ojos cerrados y abiertos.

f"“ v
o

{3

DESARROLLO DEL “TEST” DE OBSERVACION: Cada alumno pasa
individualmento por una prucba de observacién dondo se lo intentard medir ¢l grado
do adaptacién y reproduccién de movimlentos en cl. espaclo previamento dibujados
en 1a plzama (grifico n.° 40). Comprobaremos no s6lo la situacidn en el espacio sino
también ¢l nivel de memoria especial. ‘ '

JUEGO FINAL CON TODO EL GRUPO: Ea la misma pizamra dibujaremos ¢l
recorrido que habrd de reproducir todo el grupo, dividido en cuatro equiposi uno
empezard por la cola, ¢l otro por ¢l medio, los otros por delante y el cuarto despides
del primero, para evitar aglomeraciones y golpes.

R e SIS J/ ‘/
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Grdfico 40: Elementos de posible observacién en la unidad diddctica 1

Nombre alumnos

Elementos s observar

Grudo inicial de¢ movimiento
en ¢l espacio

Caracterfsticas iniciales
del desplazamiento

Nivel de memoria
espacial

Estructura del espacio

Combinacitn de pasos .
y desplazamientos

Desdoblamiento del ritmo

Previsidn del tiempo

Previsién de la colocacién
corporal

Grado final de adaptacidn del
mov‘imicnto{ en ¢l espacio

Carscteristicas finales
del desplazamiento
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SEGUNDA SESION
MATERIAL: Circulos, tiza y colores para marcar lincas en el suelo.

: - Ocupaclén unliforme de todos los espacios.
OBJETAVOS - Est‘::%ia de 1a orientacién espaclal, ¢l sentido de 1a marcha de forma

Individual y en jucgos de equlpo.

lazarse en
RACION: Buscar todas las formas de caminar y desp .
!Nlcc'lmo OdeE itr?cs pintado para combinar libremente todos los modos. posibles de
Wn, los cambios de direccién, sentido y los cruces de trayectorias.

DESA i j drados

RROLLO: Marcar con tiza en un terreno de Juego p!ano alg.uno's‘cua d
designar unas dreas en las que desarrollaremos los siguientes cjercicios:

para

- Los alumnos so situarin cada uno
en una TOGK Y & la selal s cambia-
rin de espacio para poder ocupar
todas las zoass.

— Todos s¢ desplazan de forma equl-
dissante $in acercarse mds unos que

oiros.

Ocupacida masiva do espaclos de- . e —
W o de esquinas,

- Buscar ¢l mejor recorrido para
QB,=,°wputodo‘!ocm:h|mr % ‘

- A s

AL: LAS “CUATRO ESQUINAS” EN Ggupo: Los cuatro equipos

djscribg?n cada uno en una zona; a la sefial s¢ cambiarin de *casa”. El jugador

o esté en el centro serd sustituido en sus funciones en el momento que pueda coger
a]mmicmbm mis rezagado en los numerosos cambios que s¢ producirdn.
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TERCERA SESION
MATERIAL: Bancos suecos. , :

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

INICIO O EXPLORACION: Construir con una larga hilera de bancos suecos un
temeno de aventuras en que podamos recorrerlos descalzos de diversas formas: sobre
las puntas o los talones de los pies, sélo con un pie, levantando las rodillas, cruzando
en: zancanda, de cuclillas, de espaldas ¥ con ¢l cuerpo ¢n diferentes posiciones {ob-
servar y registrar las férmulas de apoyo que cada alumno usa para anotarlas en la hoja
inicial), ~

DESARROLLO: Colocar los bancos suecos en baterfa para ir franqueando, indjvi-
dualmente y con diferentes apoyos, los bancos:

~ Dos, wes y cuatro 8poyos entre
€ada uno de los bancos,

~ Una zancada grande entre los ban-
cos y un salto encima de ellos.

~ FPasar toda la baterls con una

binacién de pasos y desplaza-
mientos {ejemplo: 3 piernas y 2 bra-
208,

‘FINAL 0 EJECUCION TOTAL: Inlercalamos entre los bancos unas cuerdas elds-

ticas méviles que se han de sortear con una buena adaptacién de la carrers a log
cambios exteriores,
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CUARTA SESION

* MATE.RIAL: Un aparato de musica, banderas, conos, ¢frculos y maderas para dispo-
ner por «©l suelo.

OBJETIVOS: - Trabajar las habilidades de locomoclén juntamente a las percepeio-
nes de temporalidad (perceptivo-motrices). .
~ Adaptar el ritmo de carrera a unos estfmulos auditivos externos,

ircui lar en
O EXPLORACION: Marcar con 4 banderolas un circuito cuadrangu
nf“:“:c realizarén carreras a difercntes ritmos en cada uno de los cuatro lados. Los
:lquc s memorizardn ¢l ritmo ¢ intentarin reproduclrlo en cada serie (se puede
organizar en forma de juego).

DESARROLLO: Con un fondo ritmico y musical intentamos reproducir las combi-
naciones de desplazamientos y dar una respucsta motriz a las siguientes preguntas:
- [Como podrfas adaptar el movi-

R
miento 36 los brazos en la carrenn? ' /Y:___ .
~ Podrfas percutir con las manos : fﬁ,i%(\

al revés?

con wun ritmo doble ol de los ples y g
coerer colocando los ples [ A

;gfamlldifmﬁtﬂ
= (Puedes cambiar el ritmo en acole-

racién y desascelerscidn yendo en pa- ﬁm‘“‘\ g

reja? Ao s

- jPucdes salar cada vez que s¢ ' A ﬁﬁ\/‘
| W
f & i ~

k

- (A qué velocidad puedes correr
con csio fitmo?

- (Puodes correr en otras direcciones
consesvando el riimo?

N3

FINAL O EJECUCION TOTAL: Hacemos coincldir ¢l salto y la cafda sobre un
objeto con ¢l acento ritmico de la carrera.

Ny
N
i
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QUINTA SESION
MATERIAL: Montar un foso o zona blanda de cafda,

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

INICIO O EXPLORACION: Descalzos encima del tatami probar de saltar por

encima de los otros en diferentes posturas y posiciones. jCuidar mucho el apoyo de
los pies para no torcer los tobillos! :

DESARROLLO: Los alumnos se colocan en una hilera delante del foso de salto,

formado por colchonetas que hemos montado, para realizar las siguientes averiguacio-
nes:

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

~ {Puedo contar los segundos que es-
tard en ¢l aire con una gran batida?,
{De qué forma puedo prolongaria?

- {Tendré que mover los brazos y las - . .
piemas en ¢l momento de I8 batida?

- (Es mejor acelerar y desacelerar en
¢l acercamiento al Jugar de la‘ batlda?

JUEGO FINAL: “EL MARTILLO DEMOLEDOR™: Ei “verdugo”, et portador del
“martillo”, empieza a hacerlo girar, describiendo cfrculos a diferentes alturas para

poder alcanzar al grupo y eliminar a los participantes que no estén atentos y szan
tocados con la cuerds. . :

i3
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UNIDAD Ne 1 157
SEXTA SESION SEPTIMA SESION
1 saltémetro MATERIAL: Espalderas, bancos suecos, cuerdas, escaleras horizontales y colchone-
: Ichonetas disponibles, incluso las gruesas, ¢
MATERIA L. Todas las co

tas.
y cl material mds grande (bancos succos, plfntons y espalderas).

TIVO S: — Explomcién sobre las habilidades de salto en vertical juntamente
OBIE a la adaptacién a un tiempo ritmico. ”
~ Pérdida del miedo a la superacién de obsticulos y a la colocacién
en siuaciones de altura.

OBJETIVOS: - Potenciar Ia capacidad de presi6n
para incentivar la motricidad aérea
trepa y escalada,
~ Aumentar la independencia
aéreos a alturas de 1 a 2 mis.
ridad y control, '

y de agan¢ a estructuras elevadas
por medio de la ejercitacién de la

Y chuxidad personal entre los trayectos
interiorizando los mecanismos de segu-
: honetas para que los alumnos
EXPLORACION: Preparar todas las colc ‘
INICIO ?C:uar diferentes formas de salto en altura, superando una goma c{éstfca INIGI0 EXPLORACION,
pu‘Cd “Zf cr el saltémetro y asl poder ensayar las diferentes cafdas (colocar los plin- .
sujctada po

Preparar un circuito aéreo, con las oportunas colcho-
netas, que los alumnos puedan

tons y bance$ SUcCos sosteniendo a toda la estructura), 9 p

0

recorrer sin necesidad de tocar en el suelo.

ey ox - — ‘
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i DESARROLLO:
) i ienci sde diferentes alturas en
O: Probar diferentes experiencias de saltg de c

?ESARR ;?z:;L situaciones (contar o tener presente el tiempo transcurrido en cada colchonetas de las
as siguic
iamz;,. baja): Saltar desde encima de un banco
sueco pars poder aduptar la colocacién de los
apoyos, de 108 brazos y de los pies,

Realizar trayectos en las espalderas,
siguientes maneras:
~ Utilizando las manos y log pies,
pero nunca las rodillas, para despla.

zarse de arriba & abajo, de forma Jate-
ral, etc..,

en cuya base colocaremos las

ewd

- media): Saltar desde el plinton a unas
cog:,,l;::a, para estudiar la posicidn de las di-
ferentes partes del cuerpo en la toma de tierra,
(Puedes contar ¢l tiempo que Iranscurre en cada
calda? ~
v : derz a las
— (Altura alta): Saltar desde la espal \
col(choncm gruesas para adaplar todo el cuerpo
al impacto del suclo, _— inad intent ' JUEGO DE EJECUCION TOTAL: ;;QUIEN PILLARA LAS OVEJAS!: Un
N TOTAL: Saltar, desde una altura determinada, ¢ intentar
FINAL O EJECUCIO

alumno disfrazado de lobo, tendrd que perseguir a las “ovejas” que s6lo se salvardn
agarmar un objeto antes de la cafda. si suben por las espalderas o materiales elevados. .
tocar o

7/[é/
il

~ ¢Puedes wiilizar los dos ples y sslo
una mano o las dos manos y s6lo un
pie?

2
i,

~ Prueba de subir y bajar de forma
zig-zageante para asf recarrer todo
el espacio,

c8T~
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OCTAVA SESION
MATERIAL: Todas la colchonetas de que dispongamos.

OBJETIVOS: - Exploracién sobre las habilidades de salio en longitud y la adapta-

cién por parte de los alumnos a un tiempo ritmico,

— Pérdida del micdo a la superacién de obstéculos por el salto en

longitud.

INICIO O EXPLORACION: Colocar todas las colchonetas re_panidas por el suelo
2 una cierta distancia entre sf, para que los alumnos prueben diferentes férmulas de
superarlas mediante el salto en longitud, con y sin ayuda de otros compadicros.

N/

DESARROLLO: Colocando las colchonetas en fila probar diferentes experiencias de

salto de longitud:

- Con los pies juntos o separados.

~ Con ayuda o sin ayuda de los com-
paileros.

- Colocando longitudinal o transver-
salmente Ia colchoneta

; - Con un Impulso de carrera, largo
o corto, y ayudados por ¢l impulso de
1a pica (tipo pértiga).

€8T "

colchonctas sin tocar el suclo?‘

EJECUCION TOTAL O JUEGO: ;Quién llega a pasar por todas encima de las

UNIDAD N.2o| 159

NOVENA SESION

" MATERIAL: Equibo de mdsica, hoja de observacién {(grdfico n.° 40), una pizarra

y tiza, -

OBJETIVQS: -~ Observacién en la hoja de registro-observacion (grdfico n.? 40) de
las caracterfsticas de cada alumno respecto a los desplazamientos y
adaptaciones al espacio de cada alumno.
~ Informacién, al nivel de los nifios, de las caracterfsticas generales
que nos ocupardn en csta unidad.

INIC10 O PREPARACION: En un circuito montado como un lerreno de aventuras
con todo el material disponible, los niflos se esperan para pasar al “test” individual
de observacidn realizando gran variedad de desplazamientos.

DESARROLLO DEL “TEST” DE OBSERVACION: Cadu alunna pasa por la
misma prucha de observacidn de la primera sesién de la. unidud, para poder medir
¢l grado de adaptacién y reproduccién de movimientos que es capaz de interpretar
un grdfico en la pizarra, Comprobarenios el nivel de memoria espucial que cada uno
ha alcanzado al finalizar la unidad.

JUEGO FINAL CON TODO EL GRUPO: “EL CIEGO™: Todos los alumnos
tienen que estar siempre delante del “ciego™ sin darle 1a espalda, si esto ocurre se irén
eliminando los que mds se retrasen en los cambios, - ' i )
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. EXPOSICION DE LAS IDEAS BASICAS

1. INTRODUCCION

" 2. EL GRUPO-CLASE :

? 3. LA SESION DE EDUCACION FISICA COMO sISTEMA

PLANTEAMIENTOS DIDACTICOS

OBJETIVOS PARA EL LECTOR

-~ Elegir los métodos para agrupar a los slumnos de una clase segin Jos obje-
tivos que se plantee ¢l profesor. ' ‘

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

= Reflexionar acerca de si la sesién, que tradicionalmente aparece dividida en
partes, siempre tiene que ser presentada asf. Nos interrogamos también sobre si ey
posible la presentacién de una sesién dnica, esto es, sin partes,

- Adecuar la eleccidn de ug modelo de sesitn g Ja estrategia del profesor, y
desarrollar ese’ modelo de manera congruenie,
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Exposicion de las ideas bdsicas

El lector ha de ver en este capftulo una gufa en la que poder integrar muchos
de }os capltulos que conforman el temario de esta obra. El efecto bisagra de este tema
es debido a su genérico enunciado, ya que hablar de sesion es decirlo casi tcdo en
Educacién Ffsica, y a la vez no decir nada. Casi todo, porque ¢s durante la sesidn
cuando se llevan a cabo todos los conceptos y procesos estudiados en otros capitulos.
Nada, porque la sesi6n ¢n s{ misma no ¢s mds que un intervalo temporal en un cspacxo
determinado.

1. INTRODUCCION

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

Las relaciones de ensefianza y aprendizaje, las que se aparecen entre ¢l profesor
y ¢l alumno o entre los mismos alumnos, forman un sistema. As{ pues, ¢! modelo
—representacion de la realidad— que mostrard las relaciones entre ¢l docente y dw:cmc
se ubicard entre los modelos sisteméticos de ensefianza.

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

Sin ser el objeto de nuestra expdsicién, intentaremos explicar. no obstunte, por
qué la sesién de Educacidn Fisica constituye. un sistema (y a su vez subsistema del

sisterna educativo), y c6mo esto influye en la formacldn de grupos v en los diferentes
modelos de sesiones.

¢
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M ediante un c6modo y nada armmiesgado viaje entre Jas dcﬁnicior‘\cs y escritos
de algunos investigadores, vislumbraremos qué es un sistema; que el sistema educa-
ivo es un sisiema abierto, por lo inacabado de sus salidas y por estar en constante
relaciéra con el entomo; que ademds es cerrado, por la capacidad de autorregulacién
de s Proceso; y que podremos conceblr la sesién do Educacién Flsica como un
disterma relaclonado con otros suprasistemas (como la escuela..). .

Un sistema podrfa ser definldo como: “la concrecién de la rea_hdad. en cuanto
se considen dicha realidad como una t9mlldnd con:stmlda por un conjunto de c)cfucn-
tos (asf como sus atributos, carecterfsticas y propiedades) en mt;{accuén dm:flmxca y

rocesual respecto de un estadio posterior que s¢ toma como objetivo o finalidad d?l
P o0 sistema”, como “una concepcidn sobre la realidad entendida como una totali-
'g::ip formada a través de relaciones que manticnen entre sf los clementos que lo
constituyen” (Colom 1979). ) '
) £ mismo Colom define también ¢l sistema educativo como: ";'m smlen‘la for-
mado por la intervelacién dinémica con capacidad procesual de la totalidad de institu-
Liones, clementos, unidades, complejos y aspectos, como sus manifestaciones o ‘fcno-
menologla cuyy misién, o funcién, sea total, o parcialmente educativa, cnlendwn.df)
1a educacién cn su mis amplia expresién; o sea, como c?njuntos de pautas a transmitis
a las nuevas gencraciones para que s¢ dé ¢l mantenimiento y el progreso de la vida
hurnana ¥ scclocultural” (Colom {1982)).

3. EL GRUPO-CLASE

2.1. El grupo clase como sistema

L.0s estudiantes y los profesores son otros tantos componentes del sistema edu-
cativo; son elementos que interactuardn én ¢l proceso de enschanza y :}p:endizaje
durante una sesién de Educacién Fisica, formando el gmpo«cl:use ¥ establccncnd? unos
intercambios de relacién, Este grupo-clase puede ser entcnfindo como un sut?sxstcma
del sistema “centro educativo™, ya que se establecen rclacmn‘cs entre los micmbros
del grupo, ¥, & su vez, éstas no dependen de los clemgnt.os del sistema sino del entorno
exterior 8l sistema “grupo-clase”, Desde esta perspectiva de sistema, el grupo clase
estd constituido por un “conjunto de procesos o sucesos, emplazados a dnfcrcgm

;_i,wles. relacionados entre sf hasta el punto de depender los unos de los otros, lime-

0
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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 estd constituido por unos procesos internos, pero que dependen
de olros procesos exlernos que, sunque no intervienen directamente en la dinfmica
propia del grupo, lo condicionan en gran manera. Entre los miembros de la clase se
establecen relaciones a veces de hostilidad, a veces de afectividad; o se generan
actividades que facilitan ¢l trabajo, 0 que entorpecen la organizacidn del mismo. En
fin, se establecen relaciones entre sus miembros representadas en este diagrama;

REFERENCIA EXTERIOR

#).)

A

ALUMNO ALUMNO

. Grdfico 1: Relaciones que se csiablecen entre los alumnos.

Estas relaciones no se producen en todos los miembros del grupo por igual ni
con la misma intensidad,- 1o que comporta el reparto de roles entre los componentes
de un grupo (que forma la estructura estdtica del sistema “grupo-clase™). A veces el
profesor utiliza estos roles para intitucionalizarlos en favor del acto didictico, y a
veces los rehdye por el mismo motivo. Dardes-Franch identifican las diferentes rela-
ciones en el seno del grupo clase:

- Afectividad.

~ Poder./ autoridad,

- Organizacidn / sistema de roles,

- Trabajo / actuacién.

- —Esoseudtro fendmenos dependen los unos de los otros y a su vez s¢ ven
afectados por el entomo. por 1o que lus relaciones entre los miembros del grupo hin
de ser tratadas en su totalidad,
Las de atectividad consisten en las diferentes redes afectivas que establecen los
miembros del prupo, Estas redes no se erean tan sélo por afinidades personales o
4

b
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(£ cntre dos o mis personas del grupo, sino que reciben la influencia de los
empe s exiemos al grupo, que creardn un sistema do valores entre los miembros,
modcl‘;dcm& de las relaciones de afectividad, en el grupo existen relaciones de
autoricdad. Estas relaciones aparccen porque el grupo reconoce unos valores al que

; 1a& autoridad y / o poder.
eleree fx igual medida que se establecen las relaciones de autoridad, se definen ¢l
: a de roles funcionales y la organizacién del trabajo, donde no son necesarios
s‘sfcr{‘ o s propuestos desde fuera del sistema o desde el interior por una autoridad del
objetl ¥ sino que sélo se requicre clarificar los procesos de comunicacién interna del
grupo. para que éste sea capaz de proponerse unos objetivos y organizar sus fareas:
gmpo ascgura un minimo de claridad en las comunicaciones intergrupales y en el
s s.cis de las formas de adaptacién al ambiente, el grupo tiende a definirse unos
an§h ?vos; organizar y mantener el nivel 6ptimo de trabsjo o de actividad para conse-
Ob'!cucs:os objetivos; regular los desajustes del sistema Inter-comunicacion / organiza-
g:g;_ adaptacién / trabajo™ (Darder-Franch).

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

B! profesor de Educaclén Fisica, ademds de tratar al grupo-clase como un
sistems, tendrda quo dividirlo en diferentes sgbgrupos (subsistemnas) para blfn ‘dcl
roceso de ensefianza y aprendizaje. Esta subdivisién resulta a veces impresgmfhblc
gm.an(c una sesién, cuando se reparte a los alumnos en equipos: para ¢l seguimiento
de un juego, para conseguir los objetivos didédcticos, 0 como una estrategia diddctica
més. En ¢fecto, ¢l docente podrd dividir el grupo-clase por diversos motivos, algunos
de los cuales son los que enumeramos a continuacién:

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

~ Por ser aconsejable para aumentar el tiempo de actividad del nifio: por gjem-
plo: 1a entrada a canasta (como tarea individual) puede ser ejercitada por toda
Ia clase en una Unicaseamusta~~Ahora-bien, si la actividad dura solamente
cinco minutos, un niflo apenas probard una o dos veces la entrada, mientras
que si el profesor reparte o sus alumnos en diferentes grupos ¥ a cada uno
de elfos ke anigna una ¢anasta v una pelota, existe una mayor posibilidad de
eaperiencia motriz.

A
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- Por razones de afectividad de Ios ‘alumnos; el profesor buscard a veces la
cohesién entre unos alumnos, o bien el talante tolerante y la permeabilidad
a la entrada de nuevos miembros al grupo, en otros.

— Por estrategias de organizacién, ¢l profesor puede dividir a los grupos segin
las tareas que éstos tengan encomendadas antes, durante, y después de la
sesidn. ) .

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

— Por necesidades de la instalacién: segiin la capacidad de ésta, dividiremos la

clase en diferentes subgrupos.

Y, como resumen de todas las razones antes expucstas, para posibilitar que

los alumnos alcancen los objetivos did4cticos propuestos por ¢l profesor

—tanto los referidos a hechos, conceptos y sistemas conceptuales, como a

actitudes, valores y normas, o como a los procedimientos (Coll, 1986)~,.y

en funcién de los mecanismos de organizacién y control del grupo-clase,

Hemos mencionado algunas de las razones que tienen los maestros para dividir
la clase en subgrupos. La formacién de estos grupos carece de homogeneidad, ya que

cada profesor, en cada grupo-clase y en cada sesién concreta, agrupard a los alumnos
segtin los pardmetros que a continuacién se expondrdn:

-~ Duracién del grupo. '
~ Quién determina la formacién del grupo.
= Qué criterios se siguen para constituirlo.

a. Duracién del grupo

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

~ Duracidn larga o casi estable:

Comesponde a la organizacién de €quipos para un semestre o para todo el curso.
Este tipo de organizacién permite al profesur:

¢
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—~ Fescilitar 1a organizacién de Jas operaciones previas, durante y postcriores a
ia scsién.
—~ Conscguir objetivos afectivo-sociales entre los componentes del grupo.

La principal limitacién de este tipo de organizaci_én reside en que tan s6lo se
conseguir&n los objetivos afectivo-soclales entre los. micmbros del mismo grupo, y
" no entre 108 niftos de grupos diferentes, Para. solucionar este pfoblcma, el profesor
deberd plwiﬁw tareas entre miembros de distmtos'grupos; por e;em;?lof crz ‘Ia progra-
macién de 1os objetivos diddcticos de un curso se incluyen como prioritarios los que
hacen referencia al proceso de sociabilidad de los alumnos, y al inicio de curso se
divide al gfupo en subgrupos estables, de fo::ma que todas las tareas prcs.cnla.das por
cl profesor (tanto las de realizacién de habilidades, como las de organizacién) las
llevarin s cabo los alumnos integrados en sus propios grupos. A su vez, el' prolzesm
propondré jucgos cooperativos en los que, por algﬁn sistema (azar, .a‘gmpacnén libre,
etc)), alumnos de diferentes grupos imcmcui_cn s:m tener la compencxc“m como canal
de c'omunicacién (o mejor, de contracomunicacion). A su vez, y vahéndosc.dc ‘Ios
beneficios que reporta el grupo estable, se es(ablcc‘en los procesos dc'orgumzacxén
de [a sesi6n, en los que cada grupo toma parte acuv?. ya que las func.noncs que les
son asignadas serdn desempefindas durante bastante tiempo. Estas funciones son:

- Organizar los desplazamientos entre instalacién y vestuario, o entre instala-
cién ¢ Insialacion, ‘ ' .

~ Organizar y establecer los mcdio§ de control de vestuarios (puntalidad, hi-
giene personal, orden de la vestimenta...), ‘

— Distribuir del espacio de las instalaciones. .

- Establecer y seguir las normas para la disposicién y recogida del muaterial.

.. Determinar los sistemas de control de la sesiém: asistencias, equipaje, eic.

Santos Berrocal asegura que el grupo estable posibilita que, al ser aplicados
lodos estos detalles —que la mayoria de veces no son tomados en consideracién—, s¢
aumente indirectamente la calidad de la sesidn.

ién corta u ocasional:
~ Duracién corta 4

Son formaciones que se manticnen durante el desarrollo de Ia tarea para {a cual
fucron creadas. Motivaciones del profesor, para elegir este tipo de orpanizacion:

— E! objetivo pretendido se sitta preferentemente sobre conceplos y procedi-
mientos. o o

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

— Se constituyen los grupos segiin los estilos de ensedanza adoptados por ¢l
profesor.

pt
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- Hace posible que, al final del curso escolar, los alumnos se hayan relacionado
entre sf,

Los problemas que entrafia 1al tipo de organizacién son los siguientes:

- La no pertenencia a uh grupo estable.

—~ Las dificultades de organizacién y eleccién de los grupos cada vez que se
van a realizar unas lareas. -

Ejemplo: en una sesién de Educacién Fisica se organizan juegos en los que los
nifios tienen que estar agrupados en equipos de ocho. Para facilitar la organizacién,
todos los juegos de la sesibn se desarrollardn con los mismos grupos. La duracién
serd corta, ya que los grupos son necesarios s6lo en esta sesién. A Ja clase siguiente
s¢ han de poner en marcha los mismos mecanismos de eleccidn y organizacién de
grupos para adaptarlos a las exigencias de las nuevas tareas.

b. Quién determina la formacién de los grupos

Es comiin en las clases de Educacién Fisica que el profesor elij}?!os Erupos con
independencia de las estrategias diddcticas (estilos de ensefianza) con las que el pro-
fesor estd impantiendo la sesién. Si el profesor cuida la forma al presentar una tarea
en una resolucién de problemas, propone al alumno ¢l objetivo que ha de alcanzar
y omite la informacién sobre cémo actuar para resolver con éxito la tarea (Blizquez,
1982), es I6gico que sea también escrupuloso con los procedimientos que elige pary
formar a los grupos.

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

ensefianza, podemos seiialar una commespondencia entre éstos y los procedimientos pura
la formacién de grupos: ’ :

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

Grifica 20 Relaviin eutre estibe de ensedunza ¥ provedimicnto,
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- Los alurnrsos determinan el grupo:

- T

N IR A
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' ser formado por los propios alumnos por iniciativa propia, o
bien ,Elmf:rn‘::cl,af u:fleprofesor. al pr?poncries una tarea on la que hay ncccsi:lad de
i6n, PPCFO en la que no se determina qué alumnos pertenecen o no a €l.
e pos-clase que hayan recibido habitualmente unas intervenciones de un
fi Endg?J“tipo directivo”, es posible que haya momentos de desconcierto cuando
P macstes soponga la libre agrupacién de los alumnos, de Ia manera que crean
o mae:f»:.m ppm la realizacién del juego... Ante esta incentidumbre el profesor inter-
coneRient recortar la libertad del alumno para agruparse segiin sus intereses, sino
vendré nodiir;igual que cuando reconduce la situacién, en una resolucién de proble-
?‘:l:s p::c ;a que s cuestién plantcada por ¢l profesor estd muy por encima de las
posibilidades del alumno, esto ¢s, reformulando ¢l problema para que éslc. resulte 'mds.
accesible. Asf pues, en la formacién de los grupos el profesor deberfa intervenir si
s plantearan problemas como:

~ (Que un grupo no aceple a un alumno, ) ‘i
guc se creen grupos més o menos numerosos de que lo que habla previsto
el profesor. : El profesor agrupa a los alumnos, y a cada grupo le asigna una tarea adminis-
Tupo. . . N : . o
- Que \1 e 20 quicr:ocllnlefar:r::;:n::nﬁn':isgzs alumnos trativa o de organizacién (sacar el material y guardarlo, pasar lista, organizar ¢l
- Que s¢ agnipen duranie todas vestuario, trasladar el material entre tarea y tarea, etc). Este tipo de agrupacién la hace
Criterios que puede aplicar ¢l profesor: el profesor, normalmente a partir de la lista de alumnos. Antes de empezar un juego
; - | profesor dividird a los alumnos en equipos, y posiblemente quiera agrupar a los
stilos de produccién, ¢ ! 100 as, !
~ por conco;'d anci:;gr;;os cr lags que fc elige un estilo de produccién (edad, nifos segdn su nivel de actuaciép en su habilidad motriz; de ese modo agrupard por
- Pg‘ :i‘:o;nprttcndidos ) po designacién directa a los que tengan unas caracterfsticas similares. O tal vez, ante el
o jc eve Jo

— En procesos de observacion de las conductas de los alumnos. mismo tipo de juego .intentars designar directamente a los alumnos para que en cada

cquipo exista una diversidad de actuaciones motrices.

, A veces el profesor utilizard recursos para no ser €l el que directamente deter-
- El profesor constituye el grupo: mine los componentes del grupo, pero en los que, sin embargo, no s¢ concede Jibertad
al alumno para agruparse con quien quiera. Son procesos en los que intervicnen el

Cuando ¢l profesor pretende unas interacciones o aprendizajes concretos y ;n azar o los procesos de autoseleccién, como los que enumeramos:
N e} . : wy -
BR grupo definido, procede 4 designar él a los componenics de cada grupo. Este mo ~ En los que predomina el azar, se pueden utilizar barajas: los alumnos se
de a: .
de ugrupacion respon

_ agrupardn segin las cartas que han recibido y las condiciones impuestas ‘por

el profesor (grupos con cartas del mismo paio, 0 grupos con determinados
nimeros de los diferentes palos, etc.).

- En los que inteviene ¢l nivel de habilidad: utilizacién de un juego previo y,

a partir de los resultados de éste o de los procesos de efiminacién del propio
i juego, formar los diferentes grupos,

~ Una organizacién ripida de las tareas de aprendizaje. oo
Cuando el grupo es simplemente un instrumento para que se desarrollen lus
tareas.

Cuando el profesor pretende grupos, homogéneos o heterogéneos, tanto desde

el punto de vista de habilidad motriz como de las caracterfsticas antropomé-

icas o socioldgicas. o o

it  soctte Podemos sintetizar los criterios
los siguientes:

L
e | pratesol. ¢
O

, ) que utiliza el profesor para formar grupos ¢en
[ustrarenion o eflo con algunns cjemplos de formacién de grupos por parte . .


http:pru(\!~.lr
http:Dlum'.os

1166 FUNDAMENTOS DE EDUCACION FISICA

- Aleatorios.

- Que tlenddan 8 uniﬂcafr.

~ Que tiendan 2 diversificar.

— Con tendencia al reparto de roles.

En los aleatorios, s¢ sirve del azar para agrupm: a los alumnos, sin m?s imcnc‘iér‘:
que en la agrupacion misma. Los que tienden a unificar agrupan a los alumnos col
unas caracterfsticas comuncs do $¢X0, peso, amistad, habilidad, ete, 4o 1l maners

En cambio, }os que ticnden a diversificar agrupan a los alumnos' e 1a ;

sicién sea hetcrogénca en edad, sexo, amistad, etc. Por (itimo, los que
o . de roles constituyen agrupaciones en las que a un alumno, pertene-
t;;:;ﬁ:n;l gr:up:;:olc es asignado un rol concreto que debe representar, ya sea el de
capitdn, el de ser el mis veloz, ¢l estratega...

3. LA SESION DE EDUCACION FSICA COMO SISTEMA

Recordaremos &n primer Jugar que, segin Delaunay [1988], la palabra leccién
da a entender una tendencia més préxima a la ensefianza, mientras que 13 palabra,,
. i6n constituye un término global que incluye cualquier tipo de _ncnv:dud fisica y
;??;rcmcs interz:ioncs del conductor de la misma, No obstante, habituaimente s¢ uti-

i inénimos.
i s dos t&rminos como sinénim ‘ . .
. l;al como s apunté en la introduccidn, la sesién es un sistema en el que
interaccionan una serie de clementos:

~ El profesor, 0 grupo de profesores.

- El alumno, 0 grupo.

-~ El entomo-
/ PROFESOR \
ALUMNO I ENTORNO

Grdfico 3: Elementos que interviene i la interavcion,

06T:
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Estos elementos entran en interaccién para que sea posible el aprendizaje o,
mejor dicho, el proceso de ensefianza-aprendizaje. Este proceso, que se hace efectivo

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

ENTORNO DE LA TAREA

OBJETIVOS

PROFESOR - - ALUMNOS

Grdfico 4: La interaccién con relacién a la tarea.

My

En la sesidn, el profesor presenta a los alumnos una serie de tareas que obede-
cen a unos objetivos did4cticos. Estas tareas se desarrollan en un entomno y, en funcibn
del modo en que sean presentadas, inciden sobre un tipo u otro de capacidad de los
alumnos. A esta eleccidn en la presentacién de las tareas la denominamos estrategia
diddctica (o estilo' de ensefianza y técnicas de ensefianza), Estas estratcgias también
han sido elegidas durante el tiempo previo a la sesidn, pero cobran significado al ser
aplicadas en la sesién. Es en la sesién cuando -y donde— el profesor lleva a cabo
su accibn didictica en favor del proceso de ensefianza y aprendicaje, tal como se
pucde apreciar en el modelo de ensefianza que bajo estas lineas se presenta:

el
walf

’ CONDICIONANTES DEL PROCESO
-Finalidades

Elementos que definen

~Condici socio-cultural
¢l proceso: objetivos, contenidos, tareas

-Condici profesor-al
-Limites y medios que carscterizan fa
actividad

El proceso:

Estrategias diddcticas

»- lurea

~ Cohdiciongs — Pynigad
dy aprendizaje SESION
Y

M, fneraccion

Evaluacion

del
modelo

=
I

Grifivo §: Modelo de la Didictica de la EF. purar la formacidn de los ensefiantes.
. .

«


http:ensei'lan7.l1
http:tienda.tl
http:tlenda.tl

1168 FUNDAMENTOS DE EDUCACION FISICA

La sesién €S denominada la unldad temporal del proceso, ya que tiene {azén
de ser cuando es ©x perimentada, La razén de ser de una sesién no son la§ previsiones
o las cxpectativas s 3 no los hechos que acontecen en un tlempo y un c‘spncxo cc>m:ﬂ:tosi
Unidad espacio-lerm poral que ha de representar para el profesor 1a unidad fundamenta
de la diddctica de 8 Educacién Fisica. La sesién fxo. es um' sék? el apéndice de una
unidad diddctica er¥ la que se distribuyen los ?bjcnvos diddcticos y se ordena dfe
manera 168gica la pfcsentacién de las tareas: la sesién es ¢l marco dcl.acla de aprender.

La simple prcscnmcién 16gica de tnreas r'ccogldnf en una sesidn, que se apoye
en 1a programacién de la actividad fisica en umdndcs. did4cticas pero que no presente
de manera explicita la evaluacién, convierte a esa scsnér’x en rcccpt?culo en el que cal;c
de todo, en ¢l que $¢ presentan unos contenidos l.ég:cos pcfo mconexo;», _quc ala
préctica puede conducir a ensefiar conceptos en sesiones tc«?ncas, procedimientos en
sesiones de prictic® motriz, y actitudes cn_sesiorics moralizantcs, algo que e:stz}rfa
perfectamente contextualizado si el profesor impartiera sus sesiones desde un pilpito.

Este acto que RO est4 exento de dificultades, y. en efecto, provoca que n}uchos
profesores se lamenten por la dificultad f“ que los nifios ap_rcl"zdan en una‘scsxén.cn
la que el grupo clase muestra una gran diversidad de ap{endtzujes. jcomo si la §cs:ér:
de Educacién Ffsica fuera un algo ajeno a la heterogeneidad que preside la soc‘scdad.
La heterogencidad de los alumnos no es vivida como un hecho normal en el sistema
escolar. Las sesiones siguen siendo progran?adns como sl la hctgrogcne:dad fuefa un

obstéculo que hay que vencer © emadicar, dificilmente ¢s entendida como un enrigue-
cimiento de los aprtadiznjcs {Pommier 1987).

3.1. Modelos de sesién

La mayorfa d¢ escuelas gimnﬁsficas (y con ellas su lis'mdo de cjefci.ci_os y
principios didécticos) ¢laboraron sus diferentes modelos de sesiones, que dividieron
en partes y representaron en unos pla’ncs fjc clase que las caracterizaban. Ax.x‘n cons-

_ cientes del peligro que comporta sintetizar un sigl? de modelqs de sesiones ~
vemitimos al lector interesado en los modclos‘ de sesién de las dtfcrenfes‘ escuelas
gimndsticas a la obra de A. Langlade [1970)-, intentaremos agrupar y adjetivar algu-
nos modelos de sesién. a saber: ‘

- Estructurales. en ios que ¢l objetivo es poseer un cuerpo arménico, se d'!v'id'c
la sesién en razén de las diferentes partes del cuerpo 4 !as que vayan dirigi-
dos los cjesciciasi-ésto-es-el caso..por ejemplo, de la gimnasia fundamental
de Neils Bukh {1880-1950).

- o,g;;n',m-funcionnlcs. en los que se divide la sesion sepun las intensidades

r . de los ciercicios, como sucede. por eiemplo, con Iy gimnasin nuural de
- Hebert.

L
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~ Por contenidos, en los que las partes coinciden con los contenidos propios
de la Educacién Fisica, como, por ejemplo, la gimnasia natural austriaca.

- Pedagégicos, en los que se divide la sesién para lograr en la parte principal
la misma los objetivos educativos previstos. La mayorfa de educadores fisi-
cos actuales quedarfan adscritos a este tipo de sesién, que se traduce a su
vez en una variedad de aplicaciones, segiin sea la edad de los alumnos o la
estrategia utilizada por ¢l profesor,

Blizquez {1991, inédito), utilizando otros términos para agrupar los modelos,
compara las partes de 1a sesién con el contenido que se imparte en ella, y la*finalidad
de las subdivisiones (véase el grifico 6).

‘Condicién Fisica | Perceptivo-motor Aprendizaje Juegos
PARTE Informacitn ++ Informacién + . Informacién +++ | Informacién ++
INICIAL Ad. Esfuerzo +++ | Adap. Esfuerzo + | Adp. Esfucrzo ++ | Adap. Esfuerzo +
Motivacién +++ Motivacién + Motivacién ++ Motivacion +
Objetivos: Objetivos: Objetivos: Lbjetivos:
PARTE Bio, Energ. +++ Bio, Energ. + Bio. Energ. ++ fo. Energ, ++
PRINCIPAL - Bio. Inform. +++ | Bio, Inform. +++ | Bio. laform. +++ | Bio. Inform, ++
Afect.-Soclal + Afect.-Socisl + Afect.-Socinl ++ Afect.-Sociul +++
Impontancia +++ | Imponancia + Importancia + Imporntancia ++
PARTE Fisica +++ Fisica + Fisica + Flsica +
FINAL Cognitiva+ Cognitiva++ Cognitiva+r+ Cognitiva++

Gréfico 6: Las partes de la sesién segin los contenidos de la misma, y los objetivos y
caracieristicas de cada una de ellas. (Bldzquez, 1991, inédito).

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

Tradicionalmente la sesin se dividia en calentamiento, parte principal y relaja-
cién. Segin Pieron {1988], 1a sesidn se divide en parte preparatoria, parte fundamental
y parte final. Berrocal, por su parte, distingue en la sesién: informacién, calentamiento
o adaptacién al medio, logro de objetivos y andlisis de los resultados, La mayoria de
investigadores coincide en que ha de haber una primera parte en la que ¢l profesor
proporciona informacidn a los alumnos y los prepara para la parte principal, que es
aquélla en la que se impartirdn las tareas necesarias para cumplir los objetivos didic-

i
L4
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' de los
3 rogramados, una parte final en la que se informa a los alumnos de
:::sltfdossr;;z s¢ p:;-ducc una regresién cn la cantidad ¢ intensidad de la actividad

jel*alurno.

- Parte iniclal, o de animacién, y sus finalldes:

- Informar a 108 alumnos sobre los objelivds de la sesion, ‘

- Crear un armbiente o clima propicio para que se desarrolle la sesién de
Educacién F-lsica. _

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

- Establecer 1aas tareas de control de la sesién,

. Parte principal y Sus finalidades:

- Proponer tascas a los alumnos para que se cumplan los objetivos diddeticos,
determinando © not
- Los objc;iYOS dela tarca.‘ L
- Las operaciones para realfzar‘las habilidades.
- Las operaciones de organ:uczt?n de las tareas.
- EI acondicionamicento del medio.

. Parte final y sus finalidades:

~ Evaluar con los alumnos el trabajo realizado.

- Realizar 1areas con poca intensidad, o con largos intervalos de descanso en

la participacién. _

~ Establecer 1as tareas de recogida de material.

En la parte de animacién el prol.'cs?‘r procurard que los‘_'alumpqs consig-tm‘ el
sstado Sptimo previsto para la pare principal. Este estado ptimo dw‘xd‘c la ?gamén
le tos profesores: mientras que para unos (preocupados por la} coqdmén fcsn'cz‘x, o
novimientos acrobéticos la mayorfa de las veces) la fagc de animacidn es sznc‘)mmo
le calentamiento ¥y reproducen los ejercicio§ y los csqu.cmas .dc los emr«:nmmcm}os
leportivos; para otros, la parte inicial significa la' umtg:cntacrén de la clase. y su»
areas son juegos o formas jugadas, La parte de animucidn se escupi de la emnf!cgm
wevista en la parte principal, y por eso a menudo observamos scsgonc:e en l:u‘. que
as tareas de apgcndizaje estdn pensadas pura que se desarrollen mediante umt asigna-

46n de tareas, mientras que la animacion se lleva a cabo con una resolucion e
*

{roblemas, por ejemplo.
b

Yo
0o
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Si en la parte principal se han de colocar grandes af;aratos. podria resultar
interesante montar yn juego en la fase inicial, de tal modo que al concluir éste el
material quede distribuido de acuerdo con las necesidades de la parte principal.

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

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

- La organizacién del material.

- La distribucién espacial de los alumnos.

- La estrategia utilizada. ,
- La presentacidn de las tareas. ‘ :
~ La correccibn o reconduccidn. ' '

(Produccién = reconduccién de la conducta del alumno por pare del profesor;
reproduccién = correccidn por parte del profesor.). :

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

b. Modelo pedagégico en el que la sesién se divide segiin la estrategia del profe-
sor

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

-ejemplo de ello se recoge en el libro de Castaiier y Camerino [1991], quienes, basdn-

dose en Gallahue {1987] y Bldzquez [1987), establecen las partes de lu sesién del

* siguiente modo: fuse de inicio o explovacion, fase de desarollo —en la que el profesor

centra o amplia las actividades de los nifios- v fase final o de ejecucién total. Si, en
este niismo modelo de sexion. on Tugar de wtilizar las estrategias de produccién se
4

4
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empleard uns de reproduccidn con la que ensefiar la ejecucidn estdndar de una habi-
lidad, la exploracién se convertirfa en una familiarizacién o animacidn; el desarrollo,
en lugar de “reconducic™, centrando o ampliando, se¢ “conducirfa” corrigiendo y pro-
porcionando “feed-back™; y, por dltimo, la parte final, de ¢jecucién total, se convertirfa
an un conocimicnto de los resultados en situacién real o global de préctica.

ESTRATEGIAS DE PRODUCCION ESTRATEGIAS DE REPRODUCCION

EXPLORACION > FAMILIARIZACION, ANIMACION

Presentacidn de una larea Tarcas de preparacién para...

Consignas de exploracién

Exploracién del problema
y por los alumnos (Cambio do tareas)

. DESARROLLO » DESARROLLO

Sobre la 1area ¢l profeson El profesor da Feed-back a los alumnos
Centra o amplia

El alumno busca 1a solucién Los nlumnos reproducen ¢l modelo

» CONOCIMIENTO DE LOS
RESULTADOS EN SITUACION REAL

EJECUCION TOTAL

Se contrasta 1a solucién Se compura lu habilidad con los objetivos de
del problema la sesi6n

Gréfico 7: Transformacién de un modela de sesidn propuesio por Castaiier-Camering (1991)
on una en lo que en la parte principal las 1areag se presentan para “conseguir los ohjetivos™.

Esto quiere decir que la divisién de la sesién en partes se acomoda al criterio
le organizaciORTy presentacidn d& Tas tareas por parte.del profesor, y que nosotros,
:ome observadores de una sesibn, identificaremos las partes de la misma segdn las
Jdruaciones: par gl cambio de estrategia del profesor o por ¢! tipo de tareas v el orden
0 gue wun presentadas,

p—
w

~ Efemplo de una sesidn:

Objetivo: lanzar todo el material con diferentes partes del cuerpo y de diversas
formas.

Mediante tareas no definidas de los tipos I y II, el profesor distribuye por el
gimnasio el material susceptible de ser lanzado, e indica a los nifios que hagan lo que
guieran con ese material. Los nifios entran, juegan con €1, 1o lanzan, se sientan encima,
se lo quieren arrebatar unos a otros; el maestro observa y anota aquellas conductas
0 juegos que le parezcan significativos, de acuerdo con el objetivo de lu sesidn, Mds
tarde, y tras consultar su tabla de observacion, reforzard las conductas que supongan
lanzamientos, sin especificar modelo, sino planteando un problema que ha de ser
resuelto. En este momento el profesor puede adoptar son tres posturas tipificadas;

- Si los alumnos, durante Iz fase de observacién, lanzan los objetos y cumplen
las expectativas del profesor, éste proseguird con la fase de exploracién para
los alumnos (de observacién para el profesor) durante 1oda Ia sesidn.

~ Si los alumnos, ademds de los lanzamientos, también realizan transportes u
otras habilidades, serd necesario acotar la actividad y replantear el problema
con las oportunas instrucciones para que puedan lanzar el material que quie-

ran y como quieran, A esta conducta Bldzquez ta denomina centrar.
&
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- Posiblemente, en la fase de observacién, y después de unos titubeos, un grupo
do alumnos condicions a Ia mayorfa y aparece un dnico tipo do lanzamientos;
en ese cnso, el profesor deberd replantear el problema para que se amplien
las respucstas motrices.

Cuando los alumnos practican las soluciones esperadas por el profesor, tanto
si éspns son diversas como si la respuesta es nica, se les deja que sigan practicando

y buscando la solucién. .
Este ejemplo nos ha apuntado c¢6mo una sesién se puede o no dividir en

",
upmcs M

INIC1O DE LA SESION ———»~ DESARROLLO —» FINAL DE LA SESION

Sesion A ‘ o
Exploracién

(el desarrolio so dorfa
en la préxima sesién)

Sesion B
Exploracién

= Solucién al problema

Nuevas acciones por
replanteamiento del problema

Sesion C
Exploracién

Y

Nuevas acciones por {solucién del problema
replantecamiento del problema en sesiones posteriores)

Gréfico 8: Estructura de la sesidn.

La sesién B es la representaci6n de una sesidn igual que la que nos ha servido
de modelo para lIa confeccién del gréfico nimero 7. Las partes de la sesién se hallan

condicionadas por el cambio de estrategia del profesor. En la sesidn A se puede

observar que los alumnos exploran durante todo el perfodo. Si entendiéramos la sesién

como una unidad aislada de las precedentes y de las posteriores, podriamos afinmar

+en ¢s¢ caso que la sesién no posee parte alguna. que estamos ante una “sesidn
peantinua”, Pero el caso es que esta sesién no es sino un precedente para otra posterior.

Lo
-
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Hi en la sesién B las tres estrategias se sucedfan con un intervalo espacio-temporal
“cnominado sesi6n, en ésta ¢l intervalo precisa ser mayor, y la fase de desarrollo se
llevard a cabo en una posterior. No es que la sesién C tenga sélo dos partes, sin que,
ul igual que en el caso anterior, la dltima estrategia utilizada por el profesor se
desarrollard en posteriores lecciones.

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

Segiin Herndndez [1989), existe una tipologfa de disefio instruccional denomi-
nado “diselo postergado”, que tiene como caracterfsticas “el ser la negacién del
disefio que se propone para ser realizado dentro del proceso de ensefianza”, y al que
se recurre por “tener un alto dominio o automatizacién de la ensefianza, o escasa
laboriosidad por parte del profesor, o querer conectar con las motivaciones de los
alumnos”. El hecho es que el profesor que utiliza el disefio postergado cs aquél que
s¢ presenta ante sus alumnos sin ln sesién preparada, y que impiovisa segin el
material existente o segin las demandas de los alumnos. Este tipo de actuacién no
c5 apta para levar a cabo el cumplimiento de fos objetivos finales del diseio curricu-
lar. ’

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

a. Operaciones previas a la sesién

- Desarrollar el segundo nivel de concreci6n junto con los demis profesores

de Educacién Fisica del centro.
- Desarrollar los contenidos siguiendo los objetivos finales.
- Distribuir horizontalmente los contenidos durante toda la etapa primaria.
Agrupar los contenidos en unidades diddcticus.
Desarrollar el tercer nivel de concrecién. Programar las unidades didicticas, —
Definir los objetivos didicticos.
Distruibuir verticalmenie los contenidos. v agruparlos en sesiones, '
Establecer los recursos nevesarios,
Disedar la evaluacion.

t
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Programar la sesién.

Detectar los conocimientos previos de los alumnos.

Elaborar el plan de clase (v€ase ¢l grifico nimero 9).

En razén al objetivo y ¢l contenido propuestos en la sesidn, clegir las tareas
de aprendizaje.

Determinar la estrategia que se va a seguir (estilo de enseflanza).

Hacer un listado del material necesario.

Elaborar una plantilia de observacién, si la estrategia es de produccién.
Prever la organizacién.

Verificar ¢l horario.

Preparar ¢l material. ‘
Haber establecido grupos que faciliten la organizacién (consiliese sobre este
particular el inicio de este capltulo).

— Organizar los desplazamientos y el tiempo de vestuario.

by

R B

CURSO: GRUPO: FECHA: HORA:
SLOQUE DE CONTENIDO: :

UNIDAD DIDACTICA:
N.* SES]ON:
OnJET1VO0 DIDACTICO DE LA SESION:

' TAREAS Representacidn grifica Tienpo Observaciones
Animmacion
Principsl
Final
e = . .
- ; - s * M
Tiempo real de prictica f) f .':O 4' o)

<

Grdfico 9: Programa de Sesidn - Anversi.

61

N

JEORESUY [ P

LA CLASE DE EDUCACION FISICA L1m
Instalaciones
Inventario Pista Patio
Material Gimn?sio Exterior  Arboleda Recreo
Arés ' 15
Pelotas Grandes . 20
Picas
Cuerdas
Colchonetas
Pelotas 1enis 4
Pufluelos

Comentario interpretativo sobre la sesién:

Grdfica 9. Programacion de sesidn - Reverso.

Es necesario recordar que el plan de clase presentado es simpleniente una puja '
para el profesor, y que cada uno ha de elaborar el suyo propio. de acuerdo con sus

caracteristicas organizativas y de c6mo haya definido el segundo y tercer niveles de
concrecion.

b. Operaciones durante la sesién

Lat sexién se inicia antes de que los alumnos entren en la sala o gimnasio, y
terming después que dstos ki kavan abandonado. Esto significa que hay un tiempo
en el que o] slumno no esii realizando actividad fisica —como, por ejemplo, ¢f tiempo
¢n el gue permanees en el vestuario-, pero durante ¢l que también se esti educando, -

v
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2 los alumnos, y en ¢l que se cumplen algunos de los objetivos finales, Asl pues,» e £s &
A . o -~
desde que los alumnos salen de su clase hasta que vuclvcn' a ella no vale la impro- - § g g s
visacién: €8 ¢l momento en ¢l que lo programado se convierte en acto diddctico, y g8 5
N . = g
para ello el profesor debe tener en cuenta una serie de operaciones: &)
.. Establecer ¢l tipo de desplazamiento hasta los vestuarios y efectuar su con- 8 . ’
w
trol. = s & %
— Organizar la entrada a la sala (gimnasio, pista...). T s [
— Proporcionar informacién a los alumnos acerca de: v
-~ Los objetivos.
- Las tareas que se van a realizar: las relucionadas con los objetivos de I é
sesidn, fas organizativas o de acondicionamiento del medio. 5 g
- Posibilitar ks realizacién de lus tarens y establecer la interaccidn profesor- o~
slumno-entorno, segin li estrategia diddctica elegida y el estilo de ensefunya
utilizado. P
~ Proporcionar un “feed-back™ sobre las tareas propuestas. g 2
* ZRellenar 1a hoja de observacidn, si la sesién gira en torno a los estilos de ] g ] 5 o - . 8w
.. - . 0y o ; 2
produceidn, para amoldar las inlervenciones del profesor a sus previsiones 8 o 5 g g % 3 '-g 3 :
. . . . S 2 D
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b L finadizacion de Taosesion, con Ja cuelia gl sestuario s el control del mismo, < |[& L9 4 @ @ e =

=P

»


http:reali7.ar

1180 FUNDAMENTOS DE EDUCACION FISICA

i

‘L
.w .

3w wicas del profesor y la distribucidn de las mismss & uns sesidn se
osicntan a <que el alumno invierta la mayor parge del tiempo de la sesién en realizar
actividacies motrices relacionadas con el objetivo propuesto por el profesor. En esta
linea Pieron [1988] dedica parte de sus estudios a la puesta en accién de la sesién
. al tiernpo que el profesor aprovecha de la sesién para presentar las tareas de
aprendiz aje. Estardn mejor programadas las operaciones antes y durante fa sesidn,
cunnto 1R YOr sea ¢l tiempo en que los alumnos estén realizando la tarea prevista por
¢l profesor. En estilos de produccidn, después de que el profesor plantea el problema
motor, Yos alumnos reflexionan durante un momento: el profesor les ha enfrentado
con una disonancia cognitiva y no producen conducta motriz alguna. Este tiempo
necesario Para la posterior accién motriz ha de ser considerado también como tiempo
empleado €n tarea.

LA DU PROGRAMA [ === === | TIEMPO TEORICO
[ﬂ » | TIEMPO “DE PISTA"
e ——— T “'f—"—" -
TIEMPO DL TKACTICA  }————pw | TIEMPO UTIL MENOS LA -
e INFORMACION Y LA COLOCACION

DEL MATERIAL

TiEMPO DE COMPROMISO MOTCR  —=| HACE ACTL FIsicA

" TIEMPO UTILIZADO EN LA TAREA |—| ACTIVIDAD FISICA RELACIONADA
L CON LOS OBIETIVOS

.

Grifice 11: La sesion y su division en el tiempo, {segin Picron, 1988).
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¢. Operaciones posteriores a la sesién

La mayoria de las veces el profesor no dispone de tiempo para realizar las
operaciones que & continuaci6n se enumeran, ya sea por el nimero de horas que
imparte Educacidn Fisica, ya por el desmesurado nimero de alumnos. Como méximo
las operaciones se resumirdn en el proceso estadistico de fos datos obtenidos durante
la aplicacidn de un test en la sesién. No obstante, el profesorado se deberd acostum-
brar & evaluar de otra manera, ya que si repasamos los decretos de ensefianzas mfni-
mas de la educacién 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 sesién o unidad did4ctica.
- Evaluar el proceso de ensefianza y aprendizaje que, de acuerdo con el modelo
didéctico presentado con anterioridad, estarfa formado por las interacciones
del profesor y el alumno, su relacién con la tarea y las condiciones que
posibilitan, facilitan o interfieren cn los procesos de relacidn y aprendizaje.
- Utilizar la evaluacién recibida para la revisién de las unidades did4cticas, el
segundo nivel elaborado por el departamento, y las cstratcg:as del profesor.

~ Utilizar la evaluacién recibida para la confeccién o remodelacién de la pré-
xima sesi6n.

CONGCIMIENTO PREVIO
DE LOS ALUMNOS

Y o A
| osiETvos —
v
\ PROCESO ACTIVO
Dipioanis = CONTENIDOS 1| DE LA ENSERANZA EVALUACION
Y APRENDIZAIE
—>= | TAREs
Pre-sesidn Sesion T T T Postsesion”

Girdfica 12+ La evalmiciin comno oprraciin pose-sesion.
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Planteamientos diddcticos

A medida que se han desarrollado los contenidos del tema, se han incluido y
planteamientos did4cticos para preparar y llevar a cabo la sesidn:

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

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

— En el apartado 2.b., Modelo pedagégico en el que la sesién se divide segur
la estrategia del profesor, se describen un ejemplo de sesién y una tabla de
observacién, necesaria para orientar a los alumnos hacia el objetivo previsto
por el profesor (grifico nimero 10).

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

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

Curso: 6° de E.G.B., o dltimo de la etapu primaria.
Objetivo diddctico; realizar equilibrios invertidos simultdneos en grupos de cua-
tro apoyados entre sf y durante cinco segundos, sin caerse.

- Animacién (5°):

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

~ Parte principal:

- Evaluacién inicial: se pide a los alumnos que hagan la verticak los gue no
lo consigan secibirdn una programucion de clase individualizada para que
consigan mantencrse en vertical apoyados contra la pared,

= Ebnitto realiza Ia venical solo. Es necesario corregir de forma individual el

cquilibrio del cuerpo. ‘ i

. ,
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~ Los alurnnos realizan de nuevo la vertical pero ahora en grupos de dos: uno
de cllos hace la vertical y el otro pope lus palmas de las manos para que
el primcro apoye los talones. i '

- Se repite el ejercicio, pero ahora en grupos de tres: dos hacen la vcrt.:cal (se
supone qu€ ¢n la tarea anterior han recibido las correcciones necesarias para
que ns{ scB) y s¢ apoyan por los talones, y el tercero les ayuda (es necesarlo
que se apoyen por los talones ya que el equilibrio lo mantiene cada uno).

— De nueveo €l mismo ¢jercicio, pero en grupos de cuatro: y més tarde, de cinco.

- Pante final (87):

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

b. Modelo en el que la scsién se divide segiin In estrategla del profesor (estrategia
de producclén)

Los alumnos llevan a cabo una exploracién, que ¢s seguida por el profesor,
quien anota lo que hacen en una hoja de observacién.

~ “Coged colchonetas y haced sobre ellas lo que querdis” (realizan numerosas
postutas Y cquilibrios).

Desarrolios

- El profesor explica una historia en la que el argumento es “el mundo al
revés”, y después pide a los almnos que hagan las posturas antes realizadas,
pero con ¢l criterio de “todo al revés™, y los alumnos realizan equilibrios y
otras habilidades en posicidn invertida (algunos nifios 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 varfe ésta.

~ Desde una posicién de equilibrio invertido, se plantea que entre cinco nifios

realicen una construccién del modo gque deseen (aunque se les dard Ia si-

guiente consigna; cuatro soportan el equilibrio y el quinto les ayuda).

Cada grupo muestra 2 los demds su solucién al problema.

En sesiones posteriores, y desde las construcciones de cada grupo, nos acerca-
riamos al objetivo planteado. Es ncccsario- seflalar que en esta sesién lo importante
no es el praducto del aprendizaje, el rendimiento, sino el proceso por el cual el alumno
integra los nuevos logros a aquellas hubilidades que ya disponfa. Para ello cl.profcsor
presentard suy tareas de manera que dispongan de alguna significacién psicolégica
para los alumnos, ¥ que el nuevo problema planteado no esté lejos del nivel de

" resolucién de los alumnos, ni tan cerca gue su resolucién no represente obsticulo.

ok
]
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Capitulo I | ’ 17

Fundamentos tedricos

I, INTERPRETACIONES EN TORNO A LA MOTRICIDAD
INFANTIL : :
2. EL ENFOQUE GLOBAL DE LA MOTRICIDAD

1. INTERPRETACIONES EN TORNO A LA MOTRICIDAD
INFANTIL.

El nifio vive su corporeidad en relacién con toda una serie de procesos perso-
nales: la verbalizacién, la imaginacién, la emocién y ¢l mzonamiento de sus conse-
cuencias, que se entremezclan para dar Jugar a un conjunto de producciones motrices.

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

Ante tal postulado, y a la vista de los marcos de tratamiento que se han seguido
de la educacidn fisica escolar, llegamos a un punto en que cabe plantearse si Jes justo
que aislemos y empobrezcamos la actividad motriz infantll sélo por nuestras ansias
de estructuracién analltiva de contenidos?, No existen compartimentos estancos,
comeo pretendieron ciertos enfoques anteriores, puesto que en las expresiones motrices -
de los nifios todo tiene una relacién y es vivido de forma total y espontdnea.

El respeto de este ritmo personal se halla en la linea, como veremos a continua-
¢ién, de los nuevos modelos de comprensién de los mecanismos de produccién y de
elaboracién de las expresiones motrices.

Es por ello que tras ¢l repaso por los planteamientos analfticos m4s representa-
tivos, que han generado una visidn restrictiva de la motricidad -psicomotricistas y
aprendizajes fisico-deportivos-, pasaremos a trazar interprctaci(;ncs fundadas en las

%
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aportaciones disciplinares -ncurolégico-evohftivas y cogniti'fas- que son las que
hemos escogido para claborar una visidn amplia de la motricidad infantil.

0
¥

1.1. Revisién de los plamteamicntﬁst analfticos en la educaci6n fisica

De entre el conjunto de planteamicntos tebrico-practicos que han dado lug:;;' a
wratamientos analfticos de la educacién fisica, centramos la ‘atcncmn en dos de ellos
por su fuente influencia tradicional en la escucla; son tratamicntos que pese a su gran
validez pueden resultar pobres y restrictivos cuando, en algunos' casos, f;lf;uzn %ncn:
tando de forma exclusiva cl trabajo motriz: es el caso de la psacomomcndla ?{ ::u:a.
tiva, mayoritariamente centrada en el amigt.lo cxs:lo m:c:al: yelde {os mo§c os 51“:;2
deportives y de acondiclonamiento flsico (mcl‘mdos los sistemas gimndsticos) apli
dos en los ain mctuales ciclos medio y superior.

a. Las pricticas psicomotriclstas

Ll mino psicomotricidad, que fundamentalmente pretend{a inregrar la duul'f-
dnd mente-cuerpo pero que paradéjicamente lo ha reiterado en algunas de sus prdcllf-
cns, surgid para dar respuesta, en un primer momento, & las msuﬁcicnch\s‘dfl ren i
micento escolar y motor (fracaso escolar), y, en un scgundo momento, a las insuficien-
cias de orden comunicativo. - .

En general, ha estado formado por précticas que han Jusuf';?ado su pcrman.encxa
en la escuela por sus valores utilitarios de prcpmgiz?n y acondicionamiento hacia los
aprendizajes escolares bdsicos, como la grafomotricidad. o - '

Con posterioridad, su evolucién ha desarrollado aproximacioncs d:scng inares:

- Psicopedagégicas (Picq y Vayer 1985), ccnuad:fs en el compcnamzent? di-
nimico del nifio aunque sin conceder especial importancia a las causas neurofisiol6-

i i comportamicnto,
Be i‘ b(:zlhr(:)psiqlmtricas (Ajuriaguerra 1978) que han cl.ab?rado los t"undam’cr.uos
de la reeducacién psicomotriz mediante las técnicas de relajacién, de psicoandlisis y
. pSIi?l(c:zi’t?ﬁcas, con imbricacién especifica en la cducacit?n fisica (Lc. Bm‘xlch
1984,1987), que ha atendido a los fundamentos tanto neuroldgices como dindmicos

del comportamiento motor.
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Todas ellas han generado sus propios métados y definido los campos de actua-
cién; educativos, reeducativos y terapéuticos!!, :

b. El enfoque exclusivo de aprendizajes !‘isico-depértivos y del acondicionamieto
fisico

Las ansias por demostrar ¢l resultado de la accién motriz, obviando sus trascen-
dencias internas, hizo potenciar ¢l desarrollo exclusive y especifico de las cualidades
fisicas!? y de la iniciacién y perfeccionamiento deportivos como tnicos pilares vélidos
de una motricidad que sélo se basa en los factores de ejecucién (mejoras individua-
lizadas rclativas & cada capacidad aislada'y asimilacién de nociones técnicas y ticticas
(Bantul3, Busto y Carranza, 1990).

Este enfoque, que tuvo su esplendor en los anteriores programas para las ense-
flanzas sccundarias, ha empezado ahora a perder su cardcter de tnica y exclusiva
formulacién de tratamiento del 4rea de la educacién motriz.

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

Con ¢l fin de llegar a elaborzr esta concepcién amplia del tratamiento de la
motricidad infantil, disclamos un seguimiento de interpretaciones procedentes de la
concepeibn de desarrollo evolutivo (apartado 1.2.), que sustenta la imponancia del
cardcter evolutivo de la motricidad humana, y de los estudios de neurofisiologia
(apartado 1.3.), que, conectados con Ja interpretacién cognitiva (apantado 1.4.) de la
motricidad, nos llevardn a concluir ¢n ¢l enfoque global (apartado 2.).

Este dltimo es ¢l dnico que entiende la motricidad infantil como una expresién
del sistema inteligente,

1.2. La interpretacién evolucionista

. Existen muchos modelos explicativos de la evolucién de las adquisiciones mo-
trices, y curiosamente todos suelen claborar gréificos explicativos que de por sf deno-

(11} Lareeducacidn implica “rchacer™ una educacion sobre funciones relativamente insuficientes,
mientras que Ia terapia hace frente & las fuertes penturbaciones.

(12) La rectificacidn y ampliacidn de este términe se explica en el punio 3.2,



20 LA EDUCACION FISICA EN LA EDUCACION PRIMARIA

. 3
- FASE DE HABILIDADES MOTRICES E£STADIO ESPECIALIZADO
1 s ESPECIALIZADAS  *
‘ \ clrico
ADOS MOTRICES ESTADIO ESPE
Hat3 e / . Fanps “ggc?ﬂcas fc ESTADIO TRANSICIONAL
L1 sl K
e ESTADIO MADURO
b el DES MOTRICES ESTADIO ELEMENTAL
o / FAsE 08 "“gkls‘:)a\s l ESTADO INICIAL
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Grdfico 1: Modelo de desarrollo segidn Gallahue (1982).

ido ascendente, a modo de jerarguizacidn de estadios y/o capacitaciones

mn‘ ::s:rcrt:lllo infantil{ como, por ejemplo, el modelo de desarrollo de Gallahue (]9?2).

o El crecimiento es un proceso que siempre viene determinado por la ‘caracwnm-

cidn individualizada de cada niflo, de la cual el maestro o ¢l educador‘ffs':lco tendrian

poseer sus referencias bisicas junto con los datos de carfcter familiar'>. Con todo

e podemos dotar de mayor fiabilidad los resultados que obtengamos de nuesiras

e rvaciones del desarrollo motor de cada nifio y ¢l de sus aprendizajes escolares,

Obsf;izd poder llegar a establecer una caracterizacién diferencial interindividual dentro

dc? grupo con el que tratamos (este aspecto serd desarrollado més ampliamente en
el apantado 2.2. del capftulo v).

a. Componentes del desarrollo evolutivo

En la actualidad, ¢! desarrollo es considerado como fruto de la combinz'xcién de
los procesos de maduracién; de determinacién Inconsciente, de aprendi.za;e cons-
ciente y dc la experiencia auténoma individual. ?on_ factores que se mﬂucncfgn
reciprocamente, aunque a medida que ¢l nific crece disminuye el rol de la maduracién

J————,

13} Son datos que constituyen 12 anamnesi y que forman pante del historial del alumno. Estos historiales,
¢ que quedan archivados, no son consuitados & no ser que exista un grave problema.
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YO AMBITO SOCIOCULTURAL
: CAMPOS DE ENTORNOS:
INTERACCION NATURALEZA
ELEMENTOS SOCIAL CULTURA
BIOPSICOLOGICOS (familia, institucién)

HERENCIA

MADURACION DETERMINACION
Consciente

» PROCESO DE =
APRENDIZAJE -

i

AUTONOMIA

(APRENDIZAJE INTENCIONADO Y CONSCIENTE)

Grdfico 2: Factores que intervienen en la adguisicidn del aprendizaje invividual.

para dar mayor importancia a los aprendizajes conscientes y a Ia adquisicidn de una
creciente independencia individual. (Gréfico 2).

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

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

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

Si no fuese asf, y tuviésemos que ponderar dnicamente las caracteristicas indi-
viduales de desarrollo, no podrfamos reunir a nifios de igual edad cronol6gica en una

misma clase bajo la conducta y metodologfa de un mismo educador, puesto que ello
implicarfa que cada alumno requerirfa tener su propio educador.

¢

Inconsciente PREDETERMINACION
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i '

L.os cstudios de desarrollo fisioldgico, cmqtfional y de comportamiento, demues«

fran quc los nifios cumplen las progresiones especificas de cada edad pese a las
U .

: i individuales. . t
dufcmnf:ln;oi":z;:d:llo que ¢l educador ha de f.;rctcndcr'conogcn en fa medida de lo
: Cscl estado de desarrollo individual de los educandos que conforman su grupo-
posible t cndiendo por cada estado de desarrollo Individual el grado de esiructura-
c!vu’s:: 'd‘:-ncarac«rts psico-fisicos y de personalidad c{i un momento determinado,
cidde !

b. Los estadios de desarrollo y la propuesta de reparticidn de los ciclos educa-
" livos'4 (MEC., 1987)

Debido a los pequefios desajustes de distribucién evolutiva de los alumnos en
el warno de la educacién primaria, se ha estipulado una nucva periodizacién de los
ciclos escolares (Gréfico 3).

ETAPAS Y CICLOS DE LA ACTUAL REFORMA EDUCATIVA

s Educacién infantil; 1. Clclo: 0-3 atos
22 Clelo: 3-6 ados

¢ Educacién primaria: 1" Ciclo: 6-8 aftos
20 Clelo; 8-10 aiios
3.7 Clclo: 10-12 aftos

o Educacién secundaria: 1.*¢ Clclo: 12-14 aios
2.0 Ciclo: 14-16 aios

Grdfico 3: Etapas y ciclos de la actual Reforma Educativa,

pasamos scguidamente a exponer las caracteristicas e}rolutivas y de compor-
tamiento de los tres grandes estadios de desarrolio que c?nsndcrafno§ (‘]uc conforman
los primeros dicciseis afios, aproximadamente, de evolucién del individuo,

Queremos dar una visidn clara, continuada y 2 grandes rasgos de cs.tc proceso
evolutivo, sin entrar a detallar la vafiedad de etapas y subetapas ofrecidas desde
diversos estudios de psicologfa evolutiva,

E——

(14) Esw repanicién de los ciclos sigue orientaciones cliramente evolutivas que mejoran cf actual pano-

rama & periodizacidn de la ensefianza,

T
—
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La pequeiia infancia

Corresponde a la etapa educativa de EDUCACION INFANT 1L, que comprende
hasta los 6 afios de edad cronolégica.

Desarrollo fisico

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

Desarrollo psfquico

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

Desarrollo socio-afectivo

Hay poca continuidad en las relaciones que establece con los nifios de su edad
y con los adultos; pero su alio grado de espontancidad le permite tanto generar nuevas
relaciones como hacerlas ¢ffmeras.

La Infancia

Coacspm&e a la ctapa de EDUCACION PRIMARIA, establecida entre los 6
y 12 afios, a la que se dirige el presente libro y que, tras la exposicién de estos tres
estadios, desarroliamos de forma m4s amplia.

Desarrollo fisico

El crecimiento arménico del peso y de la talla continda, Poco a poco se van
manifestando los caracteres sexuales en el desarrollo muscular y en el crecimiento
éseo, los cuales determinan la capacitacién de control y-conciencia de la motricidad
propia de cada sexo, »
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\
Desarrollo ps fquico i ;
La espontancidad y actividad explomtoﬁi‘;dcl movimiento se mantienen si bien
sc wcc,_mnl control cognitivo de la conducta y de la accidn motriz. Es, pues, cl

tnicio de la rnotricidad con cardcter planificador. ‘ )
La aplicacion de la reglamentacién deportiva empicza a hacerse necesaria. La
diferencia gc intereses entre nifios y niflas se va manifestando.

Desarrollo socio-afectivo

Las relaciones sociales se hacen menos cfimeras, a la vez que se genera un
(ritu de grupo Y socializacién crecientes. La autoridad del educador empicza 315(
gsgcr;:\d“ ‘g:on mayor fuerza de su competencia y capacitacion de establecer relacio-

nes interindi viduales.

La prepubertad ¥ la pubertad

Corresponde 1 la etapa de EDUCACION SECUNDARIA BASICA, compren-
dida entre los 12y 16 aflos.

Desarrollo flsico

El acrecentamiento de transformaciones hormonales da paso ala camczcxizac%én
uberal que s¢ inicia con ¢l crecimiento acelerado de la talla y la configuracién
gmgmi;], de las caracterfsticas sexuales secundarias.

Desarrollo psfquico

En el plano cognitivo, es ¢l inicio del desarrollo del pensamiento t:ormal y
peratorio geacrador de la capacidad de abstraccién y deduccién teérica. Los intereses
?c diversifican bajo la influencia de los factores individuales y sexuales.

Desarrollo socio-afectivo

Se presenta una inestabilidad del comportamiento, con diversos grados fic
enfrentamiento con ¢l entorno debidos a que ¢l adolcsccnt? no _cncucntra enla socn;-
dad un estatus de adulto que corresponda a Sli madt'n'mz baol'l.ngca. Suele ape:rcccr a
necesidad dé idcmiﬁcacién‘con un modelo o “{dolo™ a medida que se acrecienta su
separacién del medio familiar,

B
<
)
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¢. La etapa de la infancia (6-12 aiios). Inicio de la operatividad motriz

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

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

Todos los educadores podemos comprobar que s en esta etapa cuando el nifio
supera su 16gica precausal ¥, progresivamente, empicza a emplear una légica operativa
concreta, cuya caracterfstica primordial reside en la capacidad de reversibilidad del
pensamiento; es decir, que el nifio es capaz de rodeos para llegar a conclusiones cada
vez miés alejadas de su egocentrismo, referido exclusivamente a su propia accién,

Es en csie momento cuando el niffo adquiere una referencia mis estructurada
de la realidad perceptible y concreta de las situaciones, lo cual le permite operar con
una mayor capacidad de modificacién de las mismas. Ello da pie al siguiente es-
quema:

estadio de CENTRACION estadio de DESCENTRACION
Légica precausal . Légica operativa concreta
egocéntrica - -
subjetiva . (slmultaneidad, reversibilidad

’ objetiva)

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

1.3. La interpretacién desde las bases neurofisioldgicas

La interpretaci6n anterior nos ha servido para describir los cemportamientos
“visibles” resultantes del desarrollo evolutivo del nifio; pero, a su vez, cabe plantearse:
4e6mo s¢ claborari y se asimilan los patrones motores?

El nifio llega al mundo con un conjinto de potencialidades, de aptitudes en
crecimiento tendentes a la actualizaciénls,

' (15} Actualizacién entendida como ;xmdicidn que se adquiers al poner en acto lo que estaba en potencia.
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3.
Estas potencialidades, que dan origen a la’nctividad motriz, varfan interindivi-

dualmente €n funcién de las distribuciones genéticas. Més tarde estas potencialidades

se cxpresan en apitudes y capacidades que dependen de la experiencia
i::cr:ﬁz:xza y cu:ﬁimivx del propio nifto, dada i:or ¢l juego interactivo del niflo con
¢ medio de actuacién. Con todo ello ¢l propio nifio va dande significacién a su
acividad motriz, ‘
La actividad del nifio es constantemente .perceptivo-motriz (cuyos comcmd?s
jos desarrollaremos ampliamente en el capftulo’ 3) debido a la base d? intercambio
con el entomo. Estos intercamblos estén regulados por un sistema particular: .cl‘sls-
tema nervioso central, que conjuga los subsistemas de informacién (el individuo

" como receptor de conductas) y de accidn (el individuo como autor de conductas),

As{. cualquier accién preconcebida que qucramo§ {levar a cabo la podemos
desglosar €n una secuencia de acciones -momentos funcionales- cuyos trayectos son,
a grandes rasgos, los siguientes: .

» E1 nifio tiene un proyecto particular, una idea concreta para ilevar a lérfmno.

« Prevé, a modo de programa, la realizacién de una sucesién de subacmonc's.

o Acude 8 revisar las informaciones con anterioridad retenidas en la mcmoqn

de las experiencias previas con el fin de encontrar el méximo de co‘hcn:ncm
y economia de los resultados presentes. Es decir, que contrasta la snt:onna-
cién que ya posce con ia proveniente de la subaccién que se estd realizando
(distancias, situncién de los compafieros, otros modelos...).

« Con la rcflexién y evaluacién continua s& concluye con reformular y/o

reaflirmar la idea infclal.

Este modclo de actuacldn, quo se produce en todas las actividades que desarro-
lla todo Individuo, entra dentro de la categorfa de movimlento veluntarlo-

propositivo del acto motor que Rigal nos expone:

PLANIFICACION PROGRAMACION

o 5
g | TRATAMIENTO | o | DB LA -’
gsTiMuLO SENSORIAL RESPUESTA

RESPUESTA

| ACTO | gg—
MOTOR

AJUSTES
PERIFERICOS
AGONISTAS-
ANTAGONISTAS

Gréfico 57 Modelo de ejecucidn del acto motor voluntario segin Rigal (Rigal 1 988, p309).

)
O

-

-~

FUNDAMENTOS TEGRICOS 27

Las miltiples experiencias, con resultados més o menos vélidos, son las que
dan mayor bagaje al nifio y las que van afianzando los distintos momentos funcionales
de la accién, .

La Educacién Fisica Escolar ticne que intentar aportar movimientos y sccuen-
clas estimulativas vilidas para este proceso, que estamos trazando, de desarrollo del
nifio, y asl dotar de significacién a la motricidad,

1.4, La interpretacién cognitiva

Tras ponderar los elementos cvolutivos y neurolégicos que fundamentan la
molsicidad, y slendo ¢l hombre un animal “inteligente™, no nos puede faltar una
interpretacién cognitiva segdn la cual podrfamos definir que todo movimiento es un
sistema de procesamiento cognitive en el que participan diferentes niveles de
aprendizaje del sujeto graclas a un desarrollo Inteligente de elaboracién sensorial
que va de ia percepci6n a la conceptualizacién tal y como indica el gréfico 6.

- M
CONCEPTUALZACION | o l-»
T
SIMBOLIZACION T R -
1
IMAGEN A A T C |
N k I
SENSACION PERCEPCION | 0 A T D
‘ A
f D

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

Es, pues, un engranaje de procesamlento inteligente de la informacién que,
segin muestra el gréfico n° 6, s¢ desglosa en las siguientes fases:

I~ Producido el estfmulo sensorial y traspasado a un nivel superior de percep-
cidn, el sistema nervioso central inicia el tratamiento cognitivo. Las sensaciones pasan
a ser seleccionadas ¢ interpretadas con una exigencia selectiva para captar las sensa-
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kS
: somos capaces de focalizar nuestra mirada sobre un rostro
ancs f::;ﬁi v;:n:x? 'x‘iros de umpfolograffq. o identficar las notas prodt‘zcidns por
U;:‘u:ir;z rumento rysusical dentro de una orqu.esga._ . . TR
2— La imagzen pemnite reclamar y rcvxsfzahw informacién sensori yaa
{ recon SIruir una nueva imagen segidn el nuevo estimulo scnsona{.

sy asuwc‘ brollzacién es el producto menta! de cariz humano que permite repre-
scmar3; rccx:cl: gricniar interiormente la experiencia. Un sfmbolo constituye la hg:ma-
i creta §PAara expresar un pensamiento, es por ello que en la edad infantil se
:,\::,r::‘,;: r; utilizar los objetos de forma no cxcluf.ﬁvamentc vc.rbnl; pero es :;1.’;: mraci:

cuando se interioriza ‘lia pafl.abra no sélo para manipular los objctos sino también p

identificar,

POdal:,s. "gnmsfgrmz l(érmino. la conceptualizacién es el nivel mds clevado ch pro-
ceso cognitivo, Que pcn'nitc: la categorizacién de la. infomacigln y la capacidad de

agrupar caracterfsticas y atributos, bases del pensamiento form l. iaad .

" En este sentido, como educadores, podemos declarar la inutilidad de ensciiar
capacidades o habilidades csgccfﬁcas siempre que se den desligadas de la competencia
copitivn de cxn €Y ender o ibilit mejor programa-

Es por ello que atender al desamvollo cognltivo pos a’unnj Gni;;_ 2 o
cidn y control del movimieato, csmblccif:ndo asl un proceso circular ( lmo n
cn el que el movimiento activa. a la scnsncu'in.' Ia sensacién a la pcrccpcusln, a perg:gp.
cién a la cognicién, la cognicidn al movimiento y éstf:, dec nuevo, a la sensacién,
repitiendo asf 1od0 un proceso evolutivo de forma continua.

‘ MOVIMIENTO EXPLORACION ~w—-|  SENSACION
s el

A

PROGRAMACION PROCESOS

Y CONTROL DE DE ANALISIS Y
LAS ACCIONES DE SINTESIS
MOTRICES

Y

COGNICION  |~¢——— ORGANIZACION —— | PERCEPCION
] DE LAS PERCEPCIONES

Grdfico 7: Proceso circular det desarrollo cognitivo,
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Para el dptimo desarrollo de una primera fase de dicho proceso circular, hemos
de definir objetivos referidos a la potenciacién de las estructuras perceptivas del
Individuo y de su capacitacién analftico-sintética. .

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

Ademis de los expuesto, no debemos olvidar uno de los impulsos fundamenta-
les que mueven el aprendizaje motor infantil; Ja necesidad de los nifios para moti-
varse hacla Ia exploraclén contlnuada de nuevas sensaclones, Quizés, atendiendo
a este aspecto, podamos superar el modelo circular presentado en ¢l grédfico 7 con otro
modelo, en espiral creciente de optimizacién, de dicho proceso con el que se evite
el enquistamiento, de una forma mis 0 menos ciclica, de respuesta motriz.

MOVIMIENTO SENSACION

COGNICION PERCEPCION

Grdfico 8: Sentido creciente en espiral-optimizacién- del proceso de desarrollo cognitivo.

'Cada circulo de sensacidn-percepcibn-cognicidn y movimiento genera clrculos de nuevas fuen-

les de sensaciones y percepciones ast como nuevos procesos de cognicidn y manifestacién de
movimientos mds optimizados,

Para nuestra interpretacién cognitiva de la motricidad, presentamos definitiva-
mente este dltimo modelo ya que queremos potenciar una motricidad que incida en

los mecapismos senso-perceptivos y en el razonamiento continuo del alumno sobre
sus experiencias,’
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4. EL ENFO QUE GLOBAL DE LA MOTRICIDAD

i »
i ! en un
‘ optrar una unificacién de criterios
g wanto se hace necesario enco n
ol 1m cs;»i:czi ~o o enfoque de estudiol ¢l enfoque global d:‘éa motricidad, qu

O CAP ‘
o N “mma a 1o largo do las argumentaciones de todo ¢l 10 —
" m&u . < ycidn, propia de las clencias humanas, se cstd aplicando

is1a conc +

clios proc €508 de enscilanza-aprendizaje que, dentro del 4mbito educativo, cons-
en agqu

1 i I S
com C[as d.cb ucﬂmlcnlo dc rCIaCIOR .
{ituycﬂ rt:ahdada-ﬁ Pl ‘do al l'Oq es dll)éﬂll(:as de lo

§ tutivos. ; ;
clementos const (U impli sunto de elementos en interaccidn, es
istena implica un conjunio
El concepto d¢ §

. : indmi los clementos
. . s de acci6n y reaccién dindmica, puesto que
decir, cnfcon::":;sd:miom poseen unas caracteristicas y unos atributos que estin
conlormy: .
qUFl a lensiories intemas y 8 influcncias extemas. i dinAmicos:
suetor 2 mas s¢ pueden clasificar por su funcionalidad en estaticos y dins *
Los S.mc a su vez, por ¢l nlvel de intercambio con el mod}o, cn abxlmoso);
y s mumos; humano s¢ puede interpretar como un tipo de sistema, € may
c?mdos. El s ¢ inteligente. “Es preciso ahondar en su dimensién codlszcativx}. en sus
Slﬂc":‘ 3‘;‘;"" s adaplativos y proyectivos y, por supuesto, en su dimensién evo-
aspectos y proceso
e 986, p 44). ] .
ltiva (Mw‘.‘%ﬁm‘, cum,fxc con todas las condiciones necesarias para sef antgrpfctada
- m;m::as expresioncs de este sistema abierto ¢ Inteligente que implica: ,
come un: : acclén!é: posibilitar una mayor comunicacién del sistema con sus ele-
- In cl’os_ 1a actividad fisica altera las demds capacidades humanas. o
meatos ’;‘:{;‘w ééncsts"i facilitar ¢l desarrollo y la bsqueda de una forma perfecta;
o da # la evolucién infandl. o
. mommd;‘dx;zualidnd“: ofrecer Ia posibilidad de una continua bisqueda de Yéas
- Equifi sus propioé objetivos; Ia motricidad es una continua exploracién.
diferentes para fa negativa": ayudando sl sistema a tender & un cierto orden y poten-
iand -laf“:::r‘::ﬁoncs motrices, ofrecemos una forma de estructuracién de su perso-
ciando
naided Consclencia ¥ creacién®; condiciones implicitas en la jdea del movimiento
- Co
consciente y creativo (Martinez, 1989, p ).

Cuslquicra d¢ ke chanentos de un sistema tiene que estar interconectado; ¢l cambio de uno supone
(16) quiers e

la alterscida de 10408, .
(17) El sistema produce una autoadaptacisa y evolucidn de sus formas.

log sistemas Alcanzan sus metas Por caminos diferentes, son originales dentro de un orden y

(18) Todos los & A

- mmnmdmmlmn. i jtizado pars desi 11 titernos de los sistemas en

Principi i uid gnar 8q P 4 .
o ‘p‘op?:dt‘:ce un intescamblo de energls intemo que rompe <on 1a tendencia a la destruccidn ¥
ue ¢ %
‘:;:rden de] mismo sistema (catropla positiva).
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Hemos adoptado este enfoque porque se sitia en el polo diametralmente
opuesto de los andlisis analfticos, como las tendencias utilitarias de la psicomotricidad
y los aprendizajes exclusivamente deportivos, que han incidido notoriamente en el
estudio de la motricidad (apartado I.L.).

Con ello pretendemos aportar unas nucvas perspectivas globales al estudio de
12 motricidad humana en sus fases evolutivas ya que nos permite disefiar un modelo
de intervencién pedag6gica no directivo que se adapta perfectamente a los requeri-

mientos de los mecanismos de la exploracidn infantil, que serd tratado de forma mis
exhaustiva en el capitulo 4.

2.1. Dimensiones de la motricidad infantil como expresién del sis-
tema inteligente

- {Cémo aplicar toda la argumentaci6n anterior a nuestra realidad cotidiana edu-
cativa en ¢l dmbito especifico de la motricidad incluida en el sentido amplio de la
accién pedagégica? ‘

En un principio, cabe entender una triple dimenslén del “hacer” humano:
La dimensién introyectiva del ser: reconocerse.
La dlmenslén extensiva del ser: interactuar.

La dimensién proyectiva del ser: comunicar.

Es un plantcamiento que derivamos "directamente de la diferenciacién cldsica
entre las difercntes acciones que somos capaces de realizar: )

LAS CATEGORIAS DE LA ACCIGN

1.~ Acciones que ponen al alumno en relacién consigo mismo ——em———g= YO

2.~ Acciones que ponen al alumno en relacién con el entomo fisico — OBJETO

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

Grdfico 9: Categar{ak de la accidn,

Por supuesto que dicha nivelacién de dimensiones no se produce ni de forma

jerérquica ni lineal, sino que surge y se debe entender de forma conjunta, ¢n una
mutua dependencia necesaria para un desarrollo motor equitativo,

(20) Facultad propia del ser humano.
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bjetual
. — / propio °
k cuerpo

Grdfico 10: Dimensiones de la momicidad humana.

Todas cstms dimensiones s¢ integran unas cn gtms operando conjuntamente en
ifere i« sepiin el tipo de situacién presentaca. '
d'ftf‘-*iisf f,i?: lagcapacids; introyectiva no actda antes .quc las; fj‘ﬂ,;xa-séu;;cr:s csc::
oxitariamente ¢n las primeras edades cvoluuyas del individuo, aspe y

o l;mly abordamos no como capacidad apriorlsiica sino como capacida
. ‘:f:olc::isra icodo de albergue, de Ia:s aferenclas que se le dan al niflo desde sus
interacciones con ¢l mundo de los objetos y “ic s demds. (e o fonciones
Lo el mosneato en que la educacién {isica se .rcducc er3 HE B
i iitario ylo compensalorio se est4 potenciando \nicamente a din on
?;::g:ﬁ::lét:ﬂ sifio con el entomo; se atiende s6lo a la biisqueda del rendimicato de

ganismo y s¢ deja de lado Ja educacidn de la construccién de sus dimensioncs
or

: : royectiva. . R . .
mzroyr:;t’:uis;’nucsm accidn pedagdgica en ¢l campo motor serd vilida si opumiza

njuntamente 1a interaccidn con el mundo de los objetos y las capacidades de:
conj

. reﬁaién-auloconacimiemo-au:ocvafuacidn (introyeccién)
i icaci cién).
mtccldn-creac:én-comumcac:én {proyec
;of—o;':mo. nuestro enfoque de trabajo disefia una pro?ucsm que abox:da l:ls lr;s
dimensiones mediante el desarrollo dé las herramientas bésncat.s para capal\cua: ni no
como ser inteligente -asimilable a la concepcidn de sistema inteligente? ; gg.ncsp;@
diéndose asf con los enfoques més actuales de la pedagogfa (Martinez,1986; p. 20).

b La considerat i i i desarrolla po M. M i3 '] gun;

4 i 6ndchpcmona £OMO un SIStema mlchgcntcsc X v g Bllf‘!! zbaoal'u a5
@ ) ‘ wwwriudo como un ﬁpﬂ de sistema abierto, codificativo, ndapauvo y
condiciones ;ndnpensablcs:

proyectivo, auporganizativo y autoregulador. y evolutivo “(Martinez, 1986; p. 26).
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— El contexto condicionado por las coordenadas de Espacio y Tiempo

Si bien, en un momento preciso, podemos operar en cada una de estas dimen-
siones Je 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 situacién, y en fa que debe operar
cualquier actuacién pedagégica que se pueda plantear,

Recurriendo a las referencias que sobre Piaget y Ortega hace Laln Entralgo:
“ciertamente el nifio, en su vivir constante con el presente, del aqul y el ahora,
aprende, con sus experiencias corplreas torpes' y limitantes, que su cuerpo y su
mundo ocupan un espacio. Complementariamente a ese sentir imtracorpdreo y exira-
corpdreo hay que hacer que ¢l nifio evidencie su.implicacién temporal a partir del
ahora para €l tan vital” (Laln Entralgo,1989; p. 122).

A la vez, y para acercarnos més al dmbito de la motricidad infantil, podemos
soslayar los “conceptos de cuerpo” a los que remite cada una de las dimensiones
citadas, y que se interrelacionan de forma inherente en el desarrollo de cualquier
realidad préctica {como comprobamos en las unidades didicticas que sc sefialan en
el capitulo 5).

— Cuerpo ideﬁt{ﬁcado»simado-mﬁexivado

La dimensién introyectiva sc orienta hacia la consecucién de un cuerpo Identi-
ficado, atendiendo a una simblosls de factores mecdnico-fisiolégicos.

La dimensidn extensiva implica un cuerpo situado a modo de simbiosis utilita-
ria que se sirve y utiliza ¢l mundo material {objetos circundantes).

La dimensién proyectiva traduce un cuerpo adjetivado, fruto de una simbiosis
de elementos expresivos y afectivos que se sirve, & la vez, de los dos estadios anterio-
res de cuerpo identificado y situado. ’

Relacionando las dos iiltimas argumentaciones que hemos expuesto ! contexto
espacio-temporal y las concepciones de cuerpo dircctamente derivadas de las dimen-
siones del “hacer” humano-, podemos esbozar el siguiente grifico:

ESPACIO
Introyeccién - yo . cuerpo identificado,

Extensién - objetos « - - cuerpo situado.
Proyeccién - otros - - - cuerpo adjetivado,

TIEMPO

Gréfico 11: El contexto condicionado por las coardenadas espacio-temporales.
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" .
Todo cllo se produce de forma inhercnté en cualquier edad de la c.voh;c:d:: c:zl
i continuadamente,
individuo: fre modificaciones y el contexto varfa
individuo! pucstro cuerpo su \ p s uesto ue o4 o
5 roduce de una forma mds acusada p
ero en ¢l desarrolo Infantil se p ) ‘ "
i:nx:cw de interrelacién constante entre el mundo perceptivo, que se cdxf‘;cncir;c:a
‘c fera individual de cada nifo; con ¢l mundo conceptual edificado en la
s
i i rifico 12),
tiva del grupo, sociedad, etc. (G ‘ ‘ , -
colee Es dt:cirg qS: exisle una sucesiva sedimentacién perceptiva que pcrmlatc' I‘a iif;‘;c
mulacidn de experiencias variadas. Tal proceso lo representamos en ¢l sigu

grifico!

CATEGORIA PERCEPTIVA CATEGORIA CONCEPTUAL

[
€ ad

Camulo de experiencias

isfera colectivn
Esfers Individual Esfe

Grdfico 12: Proceso de acumulacidn de experiencias,

A MODO DE CONCLUSION

2.2. Hacla la consecucién de una morfocinesis??

ici i staci rden evolutivo, neurolégico y

la exposicién de las interpretaciones de ore ] Y

0 niu?\:r:sdcl dcsl:.xomllo motor infantil vertidas en el primer cfapftulo y una vez alen

(Ciiffos los estadios de desarrollo evolutivo de cada etapa xtlfafzul (apartado 1.2.), s; nos

hace necesario explicitar cudl es el trayecto de este crecimiento motor que condicio-

leccidn de objetivos (capitulo 2), . )

nard ng:sntr:s: propdsito consideraremos tres grandes rasgos que nos sirven para en
tender de una forma global todo ¢l trayecto de desarrollo-motor del nifio.

+ Cuando el nifio tiene una edad aproximada de 5-6 afios se observa que.

desarrolla un tipo de actlvidad holocinética?, caracterizada por la experimentacion

(22) Refesida a la forma de movimiento propia que cada individuo conforma a lo largo del bagaje motor
que va adquiriende,
(23} Actividad flsica sin un esquems de actuacitn, ni una estrategia preconcebida.
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continuada de situaciones a base de ensayo-error, por tanto sin idea previa ni decidida
de actuacién frente a dichas situaciones, .

* Tras la edad svolutiva correspondiente, aproximadamente, a los 6§ afios, se
produce ¢l pasa a la actividad Ideocinética,?® caracterizada por ¢l momento en que
el nifio preconcibe y decide su modo de actuacién frente a la situacién dada.

Este paso, que permite ir dando 1a orientacién mds propicia, implica un afianza-
miento del comportamicnto voluntario debido al desarrolio progresivo del cériex y
de la mielinizacién progresiva del sistema nervioso central, .

A la vista de estos dos primeros eslabones de desarrollo podemos afirmar que:

En la etapa de holocinesis se consoiidan los patrones motores bdsicos directa-
mente implicados por la maduracién del sistema nerviosp central, para dar paso, en
la etapa de ideocinesis, a la adquisicién de habilidades cada vez mds especlficas.

* A la vez, el tipo de respuestas ideocinéticas va conformande una motricidad
que, al igual que los demds Jactores de crecimiento, estd Plenamente integrada en
el marco socio-cultural envolvente,

“La significacidn de todos nuestros movimientos se ubica en el contexto culty.
ral y social en el que nos desenvolvemos; existe una verdadera apropiacidn de lo
experlencia socio-histdrica”, (Da Fonseca, 1981; p 96). :

Esta situacién va conformando la actividad morfocinéticas propia de cada
individuo y es precisamente, a través de este canal interactivo, del que forma parte
toda incidencia educativa, por el que el nifio “aprende™ los modelos adultos.

. En eonclusién, nos interesa incidir en ¢l paso de la holocinesis a la ideocinesis
encaminada hacia la consecucidn de una morfocinesis propia y elaborada.

Ello serd 1a base para 1a formulacién teérica de los objetivos del drea de edu-
cacién fisica del capftulo 2,

——

(24} Incluye un conjunto de praxias basadas en ung programacion meatal peevia,

(25) Esquemas de accidn ¥ habilidsdes motrices que cada individuo va moldeando ¥ configurando en
funcida de su bagaje de actividades flsico-deportivas,

¢’
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8. EL METODO COMO RECURSO DE ENSENANZA
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PLANTEAMIENTOS DIDACTICAS
1. IMPLICACIONES DIDACTICAS

OBJETIVOS PARA EL LECTOR

~ ldentificar el significado de los diversos términos relacionados con el con-

ceplo de método de ensefianza.

sor.

— Distinguir las distintas formas en que se manifiesta la intervencién del profe-
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! ¢
— Urilizar adecuadamente los 1érminog que s¢ refieren ul uso de una determi-
evada intervencidny diddetica {metodologin). .
- Apticur de formu correcta el tips d¢ Intervencion dididctica que -segin ¢l
contenidu y objetivo peeseguido - e requiere de fu nctuacidn del profesor,
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Exposicion de las ideas bdsicas -

1. CONCEPTO DEL TERMINO METODO

1.1. Polisemia del término

Los métodos de ensefianza o diddcticos son “caminos que nos Hevan a conse-
guir, alcunzar ¢l aprendizaje en los alumnos, es decir, a alcanzar los objetivos de
censefanza”, Es ésta un definicién fundada en contenidos etimoldgicos: “método”
proviene del gricgo methodos, étimo formado por meira, (“a lo largo de™) y odos
(“*camino™).

El Diccionario de la Real Academia Espadiola (D.R.A.E.) 1o define como;

— Modo de decir o hacer con orden una cosa.

~ Modo de obrar y proceder; hibito o costumbre que cada uno tiene u observa.

- Procedimicnto que se sigue en lag ciencias para hallar la verdad y ensebtly;
es de dos maneras: unalitico y sintético.

Un método de enscilanzp es un conjunto de momentos y técnicas, légicamente
coordinados, para dirigir €1 aprendizaje del alumno hucia determinados objetivos. En
definitiva, el método media entre i profesor, ¢l alumno y lo que se quicre ensedar.

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

Por ello no sorprende que J. Gimeno Sacristdn {1981) asegure que, desde el
punto de vista didéctico. el concepto de método es uno de los términos de significado
mds confuso y polivalente. _

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

-sién multiples formas; por ello, para un andlisis de este concepto habrd que indagar

en las dimensiones fundamentales por las que los métodos se diferencian de otros
clementos diddcticos J. Gimeno Sacristdn [op. ¢it.] y e¢n las notas caracterfsticas que
{o distinguen de otros términos que son utilizados como sinénimos. Convendrfa, pues,
analizar el contenido de todas las definicioncs de método y de otros términos, ya que
de este modo se clarificar{a ¢l panorama. ‘

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

’,
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Es nuestra intencién actarar la utillzatién de los téominos diddcticos. En ¢l
L_r.\lmo 1, pod«.mox observar que, pura cuutm acciones diddcticas diferentes, utitizamos
« 1 vahneanente el wismo drmino. chcmoa enfrentamos con lu realidad de 1a polisemia
‘bnnlmﬂéb:t‘k y caminar hacia una diferenciacidn de los tdnminos que utilicemos

Ao o de la ensedunza de la Educacidn Fisica y el deponte,
Ayuf tratiaremos Im vocablos “estilo de.enseflanza™, “tdenica de ensefanza”,
-+ strutegia en la prictica™ y “recurso diddctico™ como actuaciones del profesor diferen-
ten ¥ especilicas que se pueden corresponder, imprecisamente, al vocablo o wémino

~>gnictodu”,

STILO DE ENSENANZA
(ESTRATEGIA PEDAGOGICA)

TECNICA DE ENSENANZA

L METODO

RECURSO DE !{NSIENANZA ——

ESTRATEGIA EN LA PRATICA -

Grdfica 1; Polisemia terminoligice del vocablo métade,

1.2. Criterios clasificatorios

Se pucden seguir diferentes criterios para clasificar los diferentes métodos que
se han utilizado en lu ensefianza de la Educucidn Fisica. Los criterios son tantos como
cuminos o vias se elijun pura conducir el aprendizaje del alumne (se suele decir,
popularmente, que “cada maestrillo tiene su librillo™). No pretendemos, por lo tanto,
ser exhaustivos en la bisqueda de criterios clasificatorios,

Podemos empezar por dos grandes categorfas de métodos, segin sea el método
generel de la ensefanza: métodos clisicos, aquellos métodos antiguos que seguian un
planteamiento 18gico; y métodos modemos, también conocidos como psicoldgicos
integrales, que aparecen con la Escuela Nueva (Renzo Titone [1979]).

Otro criterio ha sido el procedimiento del proceso del pensamiento seguido, y
segin ¢l podemos distinguir cnlrc‘ métodos mvductivos-deductivos y analitico- sintéti-
COos.

[ HN e e ER e
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Segin la comriente doctrinul o modelo, se conocen también los siguientes mélo-
dos: personalizados, socializados. cognitivistas, conductistas, ele.

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

Nuestro plantesmiento, como se observard, no consiste en seguir aponando
criterios clasificatorios. Consideramios que o que se necesita, dado el avance de la
ciencia diddctica, es precisar los términos que utilicemos en la ehsefiunza. Asi, puede
parecer adecuado que una persona no muy culta lame y utilice indistintamente ¢!
wrmiino “recipiente”™ pary designar un “vaso”, una “jurra™, una “copa” o un “caldero™
todos harfamos un esfuerzo y le catenderiamos: pefo aunque esc vocablo comparta
con los demds la nocidn de contenedor, lo cierto es que cada uno se utiliza para un
menester. Lo mismo ocurre con e! ténnino método; existen tanlos criterios para defi-
nirlo y tantas utilidades diferentes, que lo mis preciso es utilizar el término especifico
para cada funcidn,

Para lu conerecin del ténuino “método didictico™, disponemos de los siguien-
tes:

- “Estilo de ensedianza’™,

-~ “Téenica de ensefanva™,

- “Estrategia en la prictica”™

~ "“Recurso diddctico™, Y
Para cada uno de elfos proponemos una definicidn en funcién de su 'o'b.jc!o Y

aplicacion concreta en Ta ensefianza de la Educacion Fisica.

2. CLARIFICACION DE LOS TERMINOS RELACIONADOS
CON EL METODO

Es frecuente que los profesionales de la Educacién Fisica y del deporne se
expresen con {rases y términos como los siguientes: “el método que emplco prefercn-
temente en mis clases es la asignacidn de tareas”, “para ensefiar gestos técnicos
sencillos aplico el método global”, “estoy trabajundo con mis alumnos con el estilo
de ensefianza del descubrimiento guiado™, “lu estrategia de préclica que mis se emplea

en natacidn es la analftica progresiva”, “como recurso didéctico utilizo una hoja de

LUIRY

tareas™, “he observado que la 1écnica de énsefianza mds correcta con nifios del ciclo
inicial (educacidn primaria) es la resolucién de problemas™ o “los modelos de ense-
fanza mds usados en la Educacién Fisica son los tradicionalés™, Podriamos poner mds
ejemplos de este tipo, pero es suficiente con este ramillete de expresiones para mostrar
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14 o ornlusidn que generan todos estos términos, y que provoca tin enorme desconcierto

ent s < los pofesionales que nos dedicamos a la ensefianza de Ia Educacién Fisica,

Ante esta situacion, algenos investigadores han reclamado la necesidad impe-

e =it on el campo de las Ciencias de la Educacidn, de clarificar los conceptos me-
deante el uso inequiveco de las palabras!

Ph. 1. Coombs [1975] seiala a este respecto: “el mundo de la educacién, tal

o fo vemos, se ha vuelto tan complejo y se halla en estado tan grave que ningiin
voc abulario —ni siquiera el de la pedagogia- puede describirlo completamente. Para
oty viar tal imprecisidn, se hace necesario acotar de inmediato algunos conceptos”,

Los términos que analizaremos y estudiaremos, relacionados con el d&mbito de
Jo quc se entiende como método, son los siguientes:

i

“Intervencidn diddctica™,

- “Listrategias pedagdégicas™,

- “Estilo de engefanza”™,

- "Procedimiento de enseftunza™,

“Téenica de casefanza”,

- “Estralegia en fa pridctica de enscitanza™,
- “Recurso de enscftanza”,

Como se puede constatur, aparecen cnumerados de mayor a menor, es decir,
de mayor amplitad del tdrmino a mayor congrecidn en cuanto al objetive pretendido
y ©n cuanto a su objeto.

Como regla general, proponcmos la wtilizacién de estos 1éminos acompaiiados
Jde su correspondiente definicién para evitar dudas, y pantir de las mismas acepciones
para comunicamnos y entendemos.

3. EL METODO COMO INTERVENCION DIDACTICA

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

- Intervencidn del profesor en la planificacién y disefio de fa clase, y sus
comrespondientes decisiones preactivas,

~ Inmtervencién del profesor en Ia evaluacién y control del proceso de ense-
flanza-aprendizaje, lo cual comporta la adopcién de unas decisiones después
de la accién de la ensefianza (postactivas),
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Es. por lo tinto, un término global con que el que se quiere senualar tody
aciuacién del profesor con la intencién de enseiiar y educar.

El D.R.AE. establece que la intervencién es la accién y efecto de intervenir.
La intervencién del profesor en 1a ejecucion de la clase va a reunir diferentes matices.
que se materializan en un estilo determinado de ensefiar, en una técnica de ensefianza,
en un recurso aislado de intervencion y en una estrategia de abordar Ia ensefianza en
la prictica.

Asimilamos ¢l érmino “intervencion diddetica”, al que diddctica trudicional ha
venido utilizando en’ el apantado de la “metodologia™ (en su sentido amplio), y que
se consideraba como un elemento impontunte para ‘el proceso de ensefiangza,

Asf, se considerun los siguientes elementos en el proceso de ensefunza-
aprendizaje: los objetivos (;por qué enseiar?), los contenidos {{qué ensedar?), las
actividades del alumno y del profesor, los métodos —interaccién didéctica~ (;cémo
enseflar?) y Ia evaluacién (;eéimo constatar el aprendizaje?).

Los ‘elementos que intervienen son los siguientes:

~ La planificacién, que responde a las preguntas ipor qué ensefiar / aprender?
y (qué ensehar { aprender?,

= La realizaci6n en el aula, en la que se suceden diversas interacciones entre
¢l profesor y los alumnos; responde a la pregunta jcéMo-ensediar / aprender?.

&
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—  La evaluatidn, que respondefa la gregunta jcémo comprobur que ¢l alumno
hu aprendido?, i .

L .2 intervencidn diddctica se concreta en ¢l aula con una serie de interacciones
dnbictacas que definimos en tres grupos:

—  Tateraccidn de tipo téenico. Téenica de enseifanza (comunicacién),

— Interaccidn de tipo organizativo. Comrol de hu actividad (distribucidn y evo-
tucion de les alumnos durante lu clase),

— Interaccién de tipo socio-afectivo. Relaciones interpersonales (clima en el
aula).

4. KL METODO COMO ESTILO DE ENSENANZA

3.1. Conceplo

Det vocublo “estila”, hemos recogido nlgunas de s acepeiones contenidas en
et DRAED

-~ Modo, manera, forma.

~ Uso, prictica, costumbre, moda,

~ Manera de ensefiar; cardcter especial que un profesor confiere a sus clases,
en cuanto al modo de expresar su concepeidn de la ensefanza y de la edu-
cacién, y que actda como un sello de su personalidad (adaptada a la ense-
flanza).

Conviene, pues, clarificar el concepto “estilo de enseilanza™ con el fin de evitar
12 confusidn creada por quiencs lo emplean, como hemos dicho antes, como sinénimo
de métde.

Los estilos de ensefianza muestran cdmo se desarrolla la interaceién profesor-
alumno en el proceso de adopeidn de decisiones y para definir el rol de cada uno en
gse proceso (M. Moston [1978). Pueden ser definidos como los modos o formas que
adoptan las relaciones entre los elementos personales del proceso educativo, y que
s¢ manificstan, precisamente, en la presentacidn que el profesor hace de la materia
o de los aspectos de la ensefianza (Sdnchez y otros [1983]).

También se puede entender como la forma peculiar que tiene cada profesor de
elaborar el progranmar aplicar el método, organizar la clase y relacionarse con los
slumnos; es decir, ¢l modo de conducir la clase (A. Ferrdndez y J. Serramona [1987)).

.
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En el libro titulado Pricologla de lu Educacidn, de Jesds Belirdn y otros [1987),
se afirma que los estilos de ensefianza son ciertos patrones de conducta que el profesor
sigue durante ¢l ejercicio de la enscftanza, iguales para con los alumnos y perceptibles
para cualyuier observador. ’

En definitiva, el estilo de ensefianza es una forma peculiar de interaceidn con
los alumnos que se manifiesta en las decisiones preactivas, durunte las decisiones
inferactivas y también en las decisiones postactivas.

Segtin sex el estilo de enseflanza adoptado por ¢l profesor, dsie se relucionard
con los distintos elementos del acte didictico de una fonma que condicionard fas
propias reluciones con ellos.

4.2, Clasilicacidn

Los estilos de enscianza pueden ser clasificados segin diferentes ¢riterios, y
entre cllos los mds comunes son:

i

La dictitud adoptada por el profesor,

La direccién y organizacion de fu clase,

El control del profesor y las sanciones.

El contenido y planificacién de los plancs de éstudio.
La téenica de motivacion,

El procedimiento de evaluacidn,

La estrategia de instruccion,

La téenica de ensedanza empleada.

La mayor o menor emuncipacion del alumno.

El objetivo pretendido.

!

t

i

i

Seu cual scu el criterio adoptado, somos conscientes de que no existen estilos
de enseilanza puros. pucs siempre encontraremos alguna caracteristica que puede upu-
recer en uno U otro criterio. .

Tampoco los estilos de ensefianza pueden ser exirapolables a cuslquier situacion
con fa seguridad de que alcanzen los mejores resultados. El estilo de enseiiunza se
ha de adaptar a la penonalidad del profesor, a los alumnos, a Ja materia ensefada,
a los objetivos pretendidos, al contexto de la clase, u lus interacciones, cic.

Las caracteristicas de los estilos de ensefiunza se resumen en:

- Consistencia o continuidad cn el tiempo.
~ Coherencia o continuidud entre las personas.

Es evidente que si afirmamos que un profesor adopta o emplea un estilo de
ensefiunza, deberemos aseguramos anics de que las curacteristicas del estilo empieado

e
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han sido las que han tenido mayor conlinuf‘dud cn el tiempo durante el que hayamos
analizado al sujeto (clase, unidad diddctica, o perfodos mds extensos).

Asimisnmo. si establecemos que un’ profesor emplea un cstil.o de enseilanza
determ nada, Cualyuier otro profesor con un comporlumicl‘mo(s) similar(es) habrd de
wt clisificado de Ta misma foma, dentro del mismo estilo de enseifanza.

e todos modos, o es frecuente es encontrar que un profesor emplee una o
varias NOLas caracteristicas de diferentes estilos de CIISCI’IUI'IZH durum'c su actuacion
como Jocente., sin que ¢llo suponga circunscribirlo a un eslilo determinado. En eslos
casos. convienc indicar cada una de esas notas curucgcn‘slici&s y cl estilo de ensefianza
al que corresponden, lo que indica que las notas diferenciadoras. en algunos casos,
no son excluyentes, sino que se complementan,

Las notas caracleristicas de algunos estilos de enscilanza son realmente incom-
patibles, como es ¢l caso de los estilos empleados en la Eduqucién Fisica, cuando un
profesor pemaite ka panicipacién del alumno pero, al mismo tiempo. se plantea seguir
los principios de la ensefianza trudicional.

£n dJelinitiva, podemos convenir que cl estilo de enseftanza supone un modo
que adoptan las relaciones diddcticas entre los clcn‘\cnlos pcrsoujnlc§ del proceso de
ensenanza-aprendizaje, tanto en lo referido a téenica y comunicacién como en lo
relativo a la organizacién del grupo clase y de sus relaciones afectivas, en funcién
de las decisiones adoptadus por el profesor (M. Delgado [1987]).

Los clementos constitutivos son los que se indican en el cuadro 2.

ESTILO DE ENSENANZA:

1
TECNICA INTERACCION
de
ENSENANZA SOCIO - AFECTIVA
VARIOS: . INTERACCION
— Recurso didictico de )
— Estrategia en la préctica ORGANIZACION - CONTRO

Cuadro 2: Elementos constitutivos del Estilo de Ensefianza.
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El profesor eficaz deberd dominar diferentes estilos de ensciianza, que aplicard
segtin un andlisis previo de la situacién, combinard adecuadamente segiin los objetivos
y transformard para crear otros nuevos.

Los estilos de ensefianza constituyen para el profesor un proceso abierto a la
investigacién cn el aula. En modo alguno sc han de considerar cerrados.

Desde la publicacién del magnifico libro de Muska Moston [1978] se ha am-
pliado la gama de los estilos de enscianza’en la Educacién Fisica, que quedan reco-
pilados dc la siguiente manera: mando directo. asignacién de tareas, ensefianza reci-
proca. grupos reducidos, programas individuales, descubrimiento guiado, resolucién
de problemas y creatividad; una clasificacidn tan vigente como las premisas en las
quc se basé el autor. Unicamente nos corresponde ensanchar ¢l campo de algunos de
ellos y disefar otras nuevas alternativas.

Nuestra propuesta de clasificacién de los estilos de enseffanza (M. Delgado
Noguera [1991]) es la siguiente:

a. Estilos de ensefianza tradicionales

En de esta categoria incluimos ¢l mando directo (scgin lo describe Moston),
la modificacién del mando dirccto y la asignacién de tarcas (en un sentido mis
restrictivo que el utilizado por Moston). Todos ellos se centran en la ordenry-en la
tarea de enseianza,

b. Estilos de ensenanza que fomentan la individualizacion

Entre los que se encuentran el trabajo por grupos (niveles), el trabajo por grupos
(intereses), la ensefianza modular (incluye los niveles y los intereses, y una modalidad
posible, los contratos de ensefanza), los programas individuales (segin los plantean
M. Moston y M. Pieron) y la ensefiaza-programa (de utilidad para la ensefanza de
la teoria de la Educacién Fisica y el deporte). Todos ellos se basan fundamentalmente
en los alumnos —su capacidad, sus intereses, etc.~, de manera que el protagonista es
sicmpre el alumno.

¢. Estilos de ensenanza que posibilitan 1a participacién del alumno en la ense-
fanza : '

Entre los cuales consideramos la ensefianza reciproca, los grupos reducidos (tal
como los formula M. Moston) y la microenseiianza (como modificacién de su utiliza-
ci6n en la formaci6n del profesorado). Estos estilos focalizan su atencién en la parti-
cipacién activa de los alumnos en su propio aprendizaje y en el de sus compaiieros.
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d. Ealilos  «le easchanza que propician fa sociubilizacion

See 81 fos plantcamicntos de B, Joyee y M. Weil. comprenden ef juego de roles,
Lo sl < aocial el rabajo en grupo {con finalidad de dindmics de grupos). Estos
estilon do emmsefang hacen hincapid on los objetivos sociales s on los contenidos de
aclitde~, ryonmas y wvalores,

e, Eatilas  de enseianza que comportan b implicucidn cognascitiva directa del
dlumunge ¢n su aprendizaje

Se pocngen ayui fos estilos del descubrimiento guiado: Ta resolucion dde proble-
s {seeied B tormula Mo Maoston): el planteamicnto de situaciones Licticas, cie, Su
inuum;'m es implicar, de una Forma muis eficaz, en un aprendizaje activo, \I"HIH{.\I-
tive v gue obligue ke indagacion y T experimentacion motrie,

L Eatilos € ensenunza que estimulan T ereatividad

Seetn B Joyee y Mo Weill aguellis modalidides que conceden libertad para
Lt creaorost motniz, tales como fa sindetica, con sus variantes,

3. ‘a_,\n TODO O PROCE DIMIENTO DE ENSENANZA?

k1 D.RAL. define ¢} procedimiento como la accidn de proceder (esto es, ¢l
mado, furma, y orden de portarse y gobernar uno sus acciones, bien ¢ mal) y como
el wmdrode de cjecutar algunas cosas,

Constatamos tmbién, al igual que sucedia con ¢l método, que es Ifrecuente
wtilizar indiscriminadamente un vocablo tan genérico como el de procedimiento de
enxeianzt para indicar realidades diferentes. A este émino, en fa didictica tradicional
y en Iu Diteratura sctual, se de suelen asignar cuatro siguificados:

— Realizacion prictica y conercta de un método. wilizando los medios y proce-
sos consiguientes y coherentes. En esta ncepeidn, se suele considerar como
sindnimo de mélodo.

- Momento determinado de un plan dididctico o de una leecion: se reficre a
momenos distintos y funcionales de un proceso diddetico,
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- Téenica especifica, que. entendido asi, podria asimilarse o la actuacion del
profesor en la interaccidn denica (téenica de enseliunza). ’

~ Una secuencia de ensefianza programada, segin fa cual constituiria un tipo
de modelo de programacidn (tipo lincul. de Skinner: tipo rumificado o de
Crowder): sobre ¢l panticular, véuse ¢f cuadro 3.

= ‘Técnica de Enseasnza.

Recursa,
PROCEDIMIENTO

Sceuencia programada.

———— M¢todo,

Crandra 35 dvepeiones del @demine diddetico: Procedindent,

Se ha considerada al procedimiente diddctico como “ln mancra de desarrollar
un determinado mdtodo instructivo desde una perspectiva predominantemente 1dgica™.
Se menciony a clasificaeion de procedimientos inductivos, como la observacion, la
experimentacion y la absteuccion; deductivos, como fu aplicucién, la comprobugicn
y lu demostracidng procedimientios analfticos, como la division y la clasificacidn; y
sintéticos, coma L conclusion, {a definicidn y ¢l resumen,

Entendemos que este Wmmino es utilizable, de fonma genérica, cuando no nes
propongamos especificar la conducta docente,

6. EL METODO COMO TECNICA DE ENSENANZA

£

El D.RALE. define la tenica como el gonjunto de procedimicntos y recursos
de los que se sirve una ciencia 0 un urie, y como I pericia o habilidad pura usar de
esos procedimientos y recursos, Téenica (del griego feckné) significa, pues, saber
hacer con conocimiento de causa,
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Se irag @ de un término no demasiado utilizado en lo bibliografin sohrf: In ense.
Aanza de ta Educacién Fislea, pues su lcorporucidn s¢ debe a una concepeion tecno-
fogice de La  Diddctica, : ]

La & nica de cnsedanza constituirfu un subconjunto tanto del concepto (con-
juntey de ruuétodo, en su sentido mis genérico, como de cfuilo .d? c_nsc?\:mzu. ‘['_a
setuacion des| profesor durante la clase le hace aplicur una téemica d:c‘iac‘uc:x en ﬂnu;mn
de um series de variables ~que no es el momenio de analizar-, los objetivos educativos
y e chisei 2 02 pretendidos, las tareas motrices que se han de ensediar y las caractes
risticas de 1os alumnos, entre fus mids imporiantes, '

1. . Nerici [1973] afirma que el método se conereta mediante bus téenicas. Por
esa razon, ¥as técnicas son esquemas de intervencidén ?n el proceso de ensefianza-
aprendizaje - fundamentadas cicmfﬁc‘amente. 'quc deberdn seleccionar y ordenar los
medios qu& conducen u la consecucién de ciertas metas. o o

La 1fenica de ensefanza ticne como objeto lu comunicacidn dnducncg. fos com-
portamicntos del profesor relacionados con la forma de vertir [t infurmacion, la pre-
sentacin dde las tareas y actividudes que han de realizar fos alumaos y todas aqguellas
reacciones slel profesor referidas o ta actuncion y cjecucion de los slumnos, Todas
squellay jnrervenciones del profesor que estén relacionadas directiumente con la trans-
mision de 1as hubilidades y conocimientos a los alumnos son ohjeto de i téenica de
cnsetunza. _

1 objetivo fundamental de la téenica de ensefanza consiste en scleccionar el
modo mis adecuado de trunsmitir fo que pretendemos que realiven nUESLIOs ;'alumnos.
Par consiguicnte, son objetivos de la enica de ensefanza lu forma tcc‘m.cumcntc
cotrecta de sctuar det profesor a fa horu de dirigir la atencién haciu lu ucllwd;xd. que
o ha de realizar, de motivar y mantener el interds de los alumnos, de proporcionar
ol modelo esperado de realizacién, de proporcionir retroalimentacién, de evitar el
frucuso, cle. o .

Toda técnica de ensedunza estd constituida por la informucién inicial o instruc-
ciones y ¢l conocimicento de los resultados o ejecucién (feed-back).

La significacién del término técnica de ensefianza representa la forma mds
efectiva de llevar a cabo la comunicacién y presentacién del contenido de nucsira
casedunza (M. Delgado [1988]).

Durante la aplicacidn de la téenica de ensedanza, el profesor y los ulum:)os
interactian mutuamente entre si, con el objeto de adquirir el aprendizaje '(comcnfdo
de ensefianza), dentro del campo de actuacidn que es conocido como interaccién
didictica de tipo técnico, . )

Las dos modalidades de técnica de ensefianza son la técnica de ensefianza por
instruccién directa —basada en e modelo— y In técnica de ensedanza por indf\gaCtén
—mediante 1a resolucion de problemas, el descubrimiento y la ensefianza mediante 1a
biisquedi- (M. Vanpier y M. Fait [1978]). ' .

yiilizamos el vocablo “indagacidn”™ en la técnica de ensefianza no mstruf:uva
con la finalidad de no confundir con un estilo de ensefianza que M. Mooston cons:.xdera
que sc llama resolucién de problemas. No es 16gico. siguiendo nuestro razonamiento,
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denominar con el mismo 1€mino dos realidades distintas: la téenicu de enseiianza y
el estilo de enseftanza, .

La técnica de enseftunza supone un procedimicnto que se utiliza para dirigir lus
actividades de los alumnos hacia un objetive de aprendizaje (V. Gerluch y D. Ely
11979]). relacionado con lu presentacién de fa informucion tanto primera como de
re{orno.

La determinacién de la téenica de ensefianza constituye unp de los puntos de
todo enfoque sistemdtico de la enseiianza,

En definitiva, la téenica de enseianza consiste en Ja interaceidn de tipo téenico,
referida o la manera 0 modo de comunicacion de lo que se pretende transmitic o
ensefiar, tanto en las instrucciones como en las correcciones que se realizan.

7. EL Ml:Z'l‘().CO COMO ESTRATEGIA EN LA PRACTICA DE
LA ENSENANZA

Yau hemos sefalado la definicidn que de “estrategia” hace ¢l D.RAE. en la
primera parte, al tratar las estrategias pedagdgicas, '

La estrategia de prdctica es lu forma particular de abordar los diferéhiey ¢jersci-
cios que componen la progresidn de la ensefianza de una determinada habilidad mo-
triz.,

Lus estrategins de prictica siguen alguna de las vias del proceso de pensa-
micnto, como la sintesis y el andlisis; en la Didédctica han sido conocidas tradicional-
mente como método simtético o global y método analitico. No obstante, la utilizacidn
del émmino estrategia de prictica nos parece mds adecuada por diversas razones:

— Por la especificacién y concrecidn del término método. :

~ Porque responde mejor a lo que realmente ocurre en la actuacién del profesor
cuando sc¢ enfrenta con el contenido de ensefianza.

Por la diversidad de estrategias que se plantean en [a ensefianza de habilida-
des motrices. X

Porque no alude sélo al binomio sintesis (global) — anilisis (analitico).
Por la necesidad que Ja Diddctica tiene de crear wrminos inequivocos que
sean aceptados, por convenio, por los que nos dedicamos al estudio de los
fenémenos que se producen en la ensefianza de la Educacién Fisica y el
deporte.

~ Por la especial adecuacién al campo de la Diddctica de la Educacién Fisica.

La estrategia analitica (andlisis) procede por descomposicién o separacidn de
los elementos; la sintesis deviene de lo compuesto a fo simple, esto es, compone los
elementos simples en la unidad (R. Titone [1979]).
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Lot forsna de wirontar el gprendizafe de muchas habilidudes motrices dgpcndcrd
do Lo comple Jidad de fas mismas, Asf uita tares molriz sencilla, poco compleju, pucde
s enschada mediante una estrategiy de prictica global, ex decir, ¢l gesio completo
an necesidacd de descomponerto en partes Gimllisis), Como se sube, al final de 1oda
esratenin ol practica xe Hega o fa gjecueidn completa de la habitidsd motriz en
vugstion,

El objeto de 1o estrategia de prictica consiste fundamentalmente en ¢l contenido
de cn\t.‘l'lun“l.zl, o sea, en L tares que e ha de enseiar, Seria, puex. Lo forma particulur
do iteraceidn entee ¢l profesor v la materia, pura ser presentada ol alumno de una
determinada forma, segidn una estrategin, de tipo global o de forma analitics, Por eilo,
el mado de abordar f progresicn de ensefiunza dependerit de L propia habilidad
muokris gue =S¢ trate. B

Bl objetiva evidente de by estrtegia de prictica reside en Ta presentacion y ¢n
Lo dineecion de fax operaciones referidas wl modo de abordar ¢l apreadizaje de una
habitidad motriz desde ¢f punto de vista de B progresion didictica.

Como yi quedd extablecido con anterioridad las extrategias Je prictica no estdn
foniadas aoicamente por las dos que hasta ahora hemos abordisdo, sim? que existe
and pran vitricdad y conmbinugidn de ellas, Podemos presentar una sca:uc .(vénsc el
casrlee 43 o0 B que en tos pelos extremas hallamas T estrategin en b prictea globat
oy la estrstegia cn da prdctica amalilice pure, respectivimene, ‘ '

131 profesor, buen conocedor de la materia, poded aplicar L estrategia de prictica
adecuadit a Cada situacion, y ¢n funcidn del propio praceso de aprendizaje ded alunmo,
Se padiia decir que cada alumno exigirfa uny estrategia de pricticn individual,

La peculisr formu de dirigir ¢l aprendizje, el particular cumi‘uu. que recorra !u
organizacidn de la habilidades motrices que se han de enseitar constituird In estrategia
de prictica.

La estrategia de prictica mds eficuz serd aquélla que consiga yue el alumno,
ca funcion de lo que exié aprendiendo, alcance los logros de aprendizaje previstos.

Hustraremos todi esti exposicion con el siguiente ejemplo: la ensciunza del
salin de longitud, En funcidn del objetivo propuesto, podemos abordar y organizar
¢l comenido de su censeflanza desde una estrategia en fa priciiea global (salto com-
pleto): estrategia de prdctica globul polarizindo la uatencidn (salto completo pero cen
atcogion prefereniemente o la accidn de fos brazos cn el salto); estrategia de pr:i‘cuc‘3
globul modificando lu situacion real (salto completo, pero utilizando algin ur{:ﬁcxo
yue varie el contexto normudl de un salio en longid). Segdn todo cl.lo. habriamos
witizado cstrtegias globales para la ensefiunza de csta habilidad motriz,

También es posible Ia utilizacién de estrategias en la prictica analiticas, con
las que se procede a la descomposicidn del gesio o hubilidad en partes, para su
cnseifanza. Las fases del salto de longitud pueden ser: A, B, C, D.

En lu estrategias cn la prdctica analiticas progresivas se uctuaria del siguiente
modo: primero, fase A; scgundo, fases A + B: tercero, fases A + B + C; y cuarto,
fases A+ B+ C + D,

)
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Anulftica ) . . Global

s e Direccion,

Estrategiay Analiticus:

Analitica - Analitica Anslitica Anafitica
Pura Sceuencial Pragresiva X
| EUT X e X D SRSV b QU 1

.. X BSOSO, SRTTIN X RS ST {
Global smedificando Global polarizando Global X Cilobal puro
b sitwaeidn real la atencidn

Cuadro 42 Contimuun de las Estrategins en la Pricticy.

En una estrutegia en Ia prictica analitica sceuencial se seguiriu ¢l orden direcio
a inversa de la accién: primero, fase A: segundo, fase B: tercero, fase C: cuarto, fase
D; y quinto, fases: A+ B+ C + D,

En lus estrategias en la practica analiticas puras, se organizaria segin el criterio
técnico el profesor: primero, fuse B; segundo, fuse A: tercero, fase C; cuorto, fase
D: y quinto, fases: A + B + C + D.

En la estrategias en la prictica analitica “x™, se organizariz segin el criterio
técnico del profesor y la respuesta del o los slumnos. Una simulucién podria ser:
primero, fuse B; segundo, fases A + B: tercero, fuse C: cuarto, fuses A + B + C
quinto, fuse D y sexto, fases A + B + C + D. Segiin sean lus respuestas del alumno,
tambidn variarin las modificaciones de la estrategia del profesor en su cnsefianza. En
la realidad, esto es lo que ocurre con la inclusi6n, ademds, de lu mezcla de estrategius
en lu prictica globales y analfticas.
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8. 1. METODO COMO RECURSO DE ENSENANZA

EEDRAE expresy, al respecto, que se trata de L aceidn v o efecto de inter-
semr, y of conjuina de elementos disponibles pari rexolver une necesidad o Hevar o
cabo un empresa, :

El modo particulur de abordar un momento determiinado. de fa eoseianza que
pucde afectar u fa forma de comunicar {recurso tecnoldgicor ¢l video), ¢l uso del
material (epleo del “minitramp™), la forma de comunicar (hoja de tarcas eserita, usa
de Ia pizarra). Son. pues, recursos diddeticos que fucilitan o comuonicacin de lo que
¢ pretende enselar, adaprdndoln al repertorio y a la edud de los alunmos, Pucde,
incluse, afectur o la forma de organizar la ensedanzy, al modo pecutiar de plantear
un determinado paso en una progresion de enseianza,

Deseimos haber contribuida a exclurecer fos 1rminos didicticos que se utilizan
en pueste seeidn docente, Siose aplica unn estrategin de prdctica. no se debe confundir
con fiwtilizacion de vna wdenicn de enselluanza pl, por supaesto, definie wimbas actua-
ciones con ¢l 1émine gendrico de méde, Con toda etlo lograremos mayor elicacia
en ba comunicicidn, mediante un vocabulario cancreto y especilico para suestra ma-
teria,

9. CONCLUSIONES TERMINOLOGICAS

Conciuiremos con las siguientes aseveraciones:

- Bl témmino “intervencion diddctica™ es aplicable para sedalar 10das las accio-
nes que el profesor realiza en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

- Los téminos “método” y “procedimiento” son ambiguos, por lo cual, su
utilizacién serd recomendable cuando nos referimos de forma general a la manera ©
modo de conducir la enscilanza,

- Asimilamos los vocablos “estilo de ensefianza™ y “estrategia pedagégica”
(aunque creemos que el mds correcto serfa el de “estrategia didictica™). Nos inclina-
mos por el término “estilo de ensefianza™, entre otras razones para no sembrar la
confusion con el término de “estrategia en Ia prictica™

~ “Técnica de ensefianza™ es el término mds adecuado para referirnos a la forma
cn que el profesor transmite lo que quiere ensefiar,

- La “estrategia en la prictica™ es la forma en que el profesor organiza la
progresion de la materia que sc ha de ensedar.

- El "recurso didiclico™ es, simplemente, el artificio que se utiliza de forma
concreta en 1 ensedanza.
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Planteamientos diddcticos

1. IMPLICACIONES DIDACTICAS
#. Respecto al disefio

Suponc. ante todo, tener claras las diferencias entre ciada uno de fos términos

;s‘.;;lox. fo que .suponc usarlos con rigor a Iy hory de planificir nuostra intervension
iddctica, )

Supone, también, el disedo de una ivervencitn mids wln.rum. det prolesor, una
vez realizado el andlisis de Ia situacion concreta, lu ot

apa educativa, fas experiencias
de fos aluninos, los objetivos, cie,

. : .
Bl diseno es, pues, una forma esencinl de s intervencion diddctica,
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'
Ve

B, RRespects a B intervencion ¢n la clase

Fandamentalinente, comportu un estuerzo purik uplicar adecuadamente cada una
o e actmaciones del profesor durante fa cluse (interacciones), de la manera mds
o tivaz pusible,

Cuando aplicamos, por ¢jemplo, un estilo de enselanza, hay gue tener en cuenta
- wiles xon fos printipios tedricos en que se fundamenta, qué tip'o de rc!umo.ncs pro-
saueve, ate. con ¢t fin de actuar en consecuencia con las directrices de esa forma de
.;ﬂ.\&l'mr. N )

Si sepuimos una téenica de ensefunza detemyinada, hubrd que analizar si es
acorde ctm-lu edad de los alumnos. la naturalezs de fas tareas motrices. los objetivos
g_ulg‘ TH |)!lI[HmL‘!UU$. cle. o

Algo seimejante ogurre con ¢l uso profesional de un recuno diddctica u. de la
aplicacidn vanecta de una estrategia en la prictica: se propoene. ua pmgr‘cs?énvcn
funcion de iy necesidades de los adamnos, el ritmo de aprendizaje y de ashnilacion
ol propi dificubiad de Ia materia.

¢, Respectn a B evalnucion

Lt evaluacion afectn de forma determinante ¢l estilo de ensedanaa, la téenica
de enschanza, cic. En funcion del disefio de la enselunza, Jde nuestra intervencidn,
1 Torma de evaluar serd diferente, Es conocida la fruse que dice: “Dime como evaldas
y le diré como ensefias™ E£s obvio que serd diferente la forma de evaluur una _cnsc-
fanza busada en modelos (técnica de enseAanza por instruccidn} que una cnseranza
mediante ta buisqueds (1éenica de enseflanza por indagacidn).

(XX
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i i - i fi de los juegos

s Devis, José (1992), “Bases para una propuesta de cambio en 1a ensefianza .
oevt depom‘vos'(. en José Devis Devis y Carmen Peird Velert' geds.). Nuevas perspectivas
curriculares en educacidn flsica: la salud y los juegos modificados, Barcelona, INDE (La

educacién fisica en... Reforma), pp. 141-159.

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

José Devis Devis

1. INTRODUCCION

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

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

4. ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE EL CAMBIO

S. REFERENCIAS

1. INTRODUCCION .

El deporte es, para unos, ¢l gran protagonista de la educucidn fisica y, para
otros, ¢l grun colonizador de la educucién fisica contempordnes, En cualquier caso,
hay que reconocer que-el deporte es, actualmente, un elemento central dentro de
nuestra profesidn y, desde ef punto de vista educativo, un elemento muy controvertido
y problemitico,

La muyorfa de ln gente, entre eflos muchos educadores-as fisicos, se limit a
ver las excelencias y beneficios sociales y personales del deporte, como si de algo
normul y positivo sc trutura, sin percatarse de la vertiente negaliva, de los peligros
que conlleva y de los intereses a que puede estar sometido. Por el contrario, los
crfticos radicales consideran al deporte como un elemento de alienacidn, coercién y
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que adquiricron el estaus de deporte y que se comesponden con su equivalente
unglosajén “games™ y el francés “jeux sportifs™ .

2. APROXIMACION CRITICA A LA ENSENANZA DE LOS
JUEGOS DEPORTIVOS

Lu ensefunza de los jucgos deportivos en lus cluses de educacidn fisica bha
sufrido muy pocos avances en lus Gitimas décadas. La mayorfa de Jas escuelas poseen
en su curriculum los tipicos deportes estdndar que se mantienen afio Lras afio, penma-
neciendo inalterables ¢ incuestionables a los ojos de la mayorfa de lox profesores-as,
Su enscilanza se reduce a un conjunto de tarcus o habilidades motrices aisladus,
clarumente orientadas a lu adquisicién competente de lus téenicas deportivas y vincu-
ladas al rendimicnto motriz que exigen fos patrones dominantes del deporte competi-
tivo de élite (Devis, 19904). Muy pocos profesionales se cucstionan replantearse la
ensefiunza de los juegos deportivos, muchas veces sabienda o intuyendo que con la
situncion anterior alejamos la educacidn flsica del interés de los alumnos-us.

Segin Jackson, Jones y Williamson (1982), esta situacién se debe a la influen-
cia de dos curacteristicas importantes ligadus a la profesion: a) el cardcter cBiscrvador
de fa mayorfa de los profesores-as de educacidn fisica: y b) fa enorme influencia que
cjercen las instituciones deportivas nacionales. Aungue estos autores se refieren al
contexto britdnico, consideramos que se trata de un planteamiento perfectamente vi-
lido para ¢l conjunto de profesionales de la ensefianza en cualquier socicdad desarro-
Huda. ) V

El primero de los puntos anteriores se refiere al papel que adoptan, consciente

¢ inconscientemente, los profesores-as con respecto al curriculum de la asignatura, y
que tiende a conservar y perpetuar una serie de pricticas y actividades profesional-
mente scdimentadas a fo lurgo de los aflos, olviddndose de reconceplualizarlas y
trunsformarlas, Sin embargo, 1a reconceprualizacidn, \a transformacisn y et cambio
de ciertas pricticas y valores también forman parte de puestra responsabilidad como
profesores-as, sobre todo cuando las précticas de Ia enseftanza del deporte y los jucgos
deportivos se¢ aproximan mds al entrenamiento que a la educacién. El entrenamiento
es un conceplo que se ‘utiliza, mds adecuadamente, vinculado a lu preparacién de una
actividad especifica y orientado af rendimiento, s decir a’la racionalizacién de Ia
eficacia, Ademds, se asocia con realizaciones automdticas, repetitivas y desarrolladas
a partir de la imitacién o el condicionamiento. La ensefanza précticamente exclusiva
de las habilidades técnicas de los juegos deportivos ha reforzado l1a idea de que la
funcidén real de la asignatura es adiestrar en lugar de educar,
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14 sistematizacion, especializacion. calggorizacion .y estandarizacién ‘ ci
- 10, y tyue eatiende los problemas pricticos como simples problemas instrumenta
mien N

: ; contexty donde aparecen. ‘
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creadores de juego y no poseen esas capacidades, ya sea porque les resulte dificil
conscguirlas o porque las desurrollan mds tarde.

En ¢l segundo punto Jackson, Jones y Williamson se¢ refieren a las influencias
que ¢l deporte competitivo ejerce sobre el curriculum de lu educacibn fisica y los
juegos deportivos, hasta el punto de elevar a una posicidn hegeménica la ensefianza
tradicional de los jucgos deportivos que hemos descrito arriba. Asi, por ejemplo, lu
penetrucidn del modelo “competitivo™ (Garefa Ferrando, 1986) o “profesionul™ (Evans.,
1990) en nuestro sistema educativo, es decir, el modelo curacterizado por una organi-
zacién jerdrquica, autoritaria y apoyada en el principio de rendimicnio, {1 meritocracia
y ¢l excesivo énfasis en la victoria y 1a busqueda de récords, se hizo evidente con
tos Juegos Escolares de la época franyuista y con el Deporte Escolar en la democrd-
ticat, Aunque estas formas de organizucién pedagdgica del deporte no alcanzan los
niveles de otros paises desarrollados (Garcia Fervando, 1990) y sus actividades se
realizan fundamentulmente a nivel extraescolur, acaburon por institucionalizar el de-
porte competitivo en lus escuclas. En este contexto, aumentan las probabilidades de
relacionar lus competiciones deportivas extraescolares con la prictica deportiva de las
propius clases de educacidn fisica, sin marcar diferencias claras y siguiendo los cauces
que marca la visién competitiva o profesional dominanie. De esta forma, no resulta
extrafio que ¢l deporte compeltilivo se vea como algo natural, 16gico y normal dentro
de las clases de cducacién ffsica.

La asuncion natural del deporte competitivo se refleja claramente en el plantca-
miento de muchos dirigentes deportivos, entrenadores-as, téenicos deportivos, y profe-
sores-as de educacion fisicu que han visto (y en algunos casos todavia ven) en el
sistema escolur la estructura Iégica y mis econdmica pars captar y producir grandes
deportistas y campeones. El mids claro exponente de esto, se encuentra en s visidn
que sitta a lu educacién fisica cn la base de una estructura piramidal, cuyo vértice
lo ocupa el deporte de alta competicidn o de élite (Ao, 1982; Evans, 1990). Como
quicra que esta estructura sca o no sea la mds adecuada para ello, muestra una
determinada forma de eniender las reluciones entre la educacion fisica y el deporne
dentro de fa escuela: la educacién fisica al servicio def deporte nacional, una clara
muestra de s institucionalizacién del deporte compctitivo en la escuela.

Esta institucionalizacién se justifica, muy a menudo, con una serie de supuestos
y valores de cardcter extrinscco tales como que la compefitividad infunde ciertas
cualidades deseables asociadas a lu formacién del cardcter; que el énfasis en Ia victoria
conduce a la excelencia; ¥y que como la vida social es altamente compelitiva, la
actividad deportiva competitiva prepara al individuo para el éxito social. Sin embargo,
la competitividad no siempre conlleva el desarrollo de rusgos positivos en el cardcter

{3) Tal y como apunta Ferrer (1986, en Gurcla Ferrundo, 1990), existen diferencias importantes en estos
dos tipos de organizacidn depontiva, puesto que los Juegos Escolures erun mis selectivos, apenas conta-
ban con panicipacién femenina y sdlo los centros privados y mds potentes se implicaban en esta
organizacién. Sin embargo, tanto ¢n los Juegos Escolares como en ¢l Deporte Escolar s hacfan hincapié
en valores iados a la « itividad

¥ 1130,
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J la excelenciom 10 siempre prepara para la-yida, sino mds bien al contrario. Lo que

i3

ocurre €5 que  <€stas justificaciones cor!rundc:q va*ri‘as cosas: x\r)‘ic:umd::n.*:.fs:J ;:::T: lc:)c‘;zz
conexiones ent 7e ¢l deporic ¥ las cualidades pos:t!vus del cardcter, ¢ 0
i "« simple relacién con una causacién: b) la excelencia que consiguen
s una posible. % e o i eralizada; y ¢} la competitividad deportiva
unos pocos (la &lite) con una excelencia ger:g?m n'za a: y " e ando s
14 compet Rtividad que pucda apurecer.én la vida cotidiana. ‘
e g e porte y los jucgos deportivds forman el curdcter sucle presentarse de
dice ue < dc‘ que perpetda planicamientos sexistas de valorucién de lfss pefsonas.
e ""?“cml:: justilicuciones anteriores olvidan lus consecuencias negativas del eli-
:?::,l::?‘l:oéspc‘:iulimcién y ¢l proceso de seleccién para Hegar a triunfur en cl deporte
iivo (Sparkes, 1986 Greendorfer, !987: Coakley, 1990). o
e o a pare, y siguiendo Ja relacidn entre la ensefianza en las escuelas y
an P<'>r olf’:i fes ma{s amplios, debemos sefialar que el deporte en ln juvcr}(ud es un
- e mento de reproduccidn de los valores dominantes de cualquier cultura
;m‘pf)na;x ;;:)1 c De ahi que los mis criticos consideren que ¢l deporte “vehicula toda
(ljsr\ibci;{co‘og{;“' la de la clase dor{:inanlc" (A‘ndré'. 1985, p,ll)'.lf\.gcgf’w,b::odfgg:l;:
de actuar ©OMO un “homogeneizador de diversidades corporles ( f(r cro. 1991).
e = fa bisqueda de récords y de un ganador exige que se igualen las
dctm?o‘ y -q\“c ara fodos, os decir, que se estandaricen lus condiciones en fas que se
:23?:2:?::.‘:H:Iividud.'utipcclo dste que, como apuniu Coikley (1990), influye muds
g . vonas conformistas que creativas. )
e el %Mr‘w:,li‘::n‘fclagt:;’:a p:cscnludu en c(.ile apartudo no huce imposible cl.cumbno.
sino al ézt,trario. arroja luz sobre lo:f problemas, valorcs‘y prfictic;lls ‘cnitfgncg:.l ::i
Y reslidud cotidiana y, por lo tanto, sirve de punto de parida para c c‘{pz. e'm‘dc cu‘m-
form, los profesores-us y los colectivos profesionales estardn en dxspo.xf::; n do cun
Diar graduafinentc sus grientaciones para conformur una m.vau propues el uw;:
A continuicin preseatantos cinco puntos sobre los 'qus creemos guc P
consiruine ¢l cambio en 1a ensefanza de los juegos deportivos.

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

El cambio que proponcmds en {a ensefanza de los juegos deportivos se funda-
menta en los siguientes puntos:

« 1a consideracién de la naturaleza del conocimiento que emplea una persona
ici j deportivo; :
ye participa en un Jucgo P . )
. (\;a comprensién de la naturaleza de Jos juegos deportivos y 1a toma de deci
siones;
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« ¢l aprendizaje motor ¢n los juegos deportivos;
o la creacién de un nuevo marco y modelo conceptual; y
+ la realizacién de actividades adecuadas al proyecto de cambio.

3.1. El conocimiento prdctico en los juegos deportivos

Los juegos deportivos promueven ‘o exigen un tipo caracteristico de conoci-
micato, ¢l conocimiento prictico o “saber como™. Se trata de un tipo de conocimiento
no menos importante que ¢l tedrico, puesto que en muchos casos es precursor de este
Gitimo. El conocimiento prictico es bidsicamente ser cupaz de hacer algo, Carr (1978)
considera que el ruzonamiento prictico posee una estructura de inferencia distinta af
teérico, “presupone un procedimiento racional que va desde fa intencidn a la accidn™
y “se encuenira tipicamente en la accién'y realizacidn mis que en el pensamiento”
(p.20). ‘

Amold (1991a)*, uno de fos autores que mds profundamente ha tratado el papel
que juega ¢l conocimiento prictico en las actividades fisicas, distingue entre un sen-
tido débil y otro fuerte del “saber cdmo™. El primero de elfos se refiere 4 una persona
ffsicamente capaz de hacer algo y de demostrarlo, pero que no sabe decir nada sobre
ello a modo de descripcién o comprensidn. El segundo sentido alude a una persona
que es capuz de hacer lo que dice que puede hacer y que puede dar una ‘txphicacién
descriptiva y penetrante de cdmo lo ha hecho. El sentido débil s¢ refiere a la persona
que es capaz de hacer ulgo, no por azar, sino de modo intencional, incluso es capaz
de repetirto, pero no sabe cdmo lo hizo y no sabe dar explicacién alguna de los pasos
y procedimientos que utilizé. Por ¢l contrario, el “saber cémo” en sentido fuerie estd
caracterizado por “el hecho de qus la persona no sélo es intencionalmenie capaz de
ejecutar con éxito unas acciones sino que puede identificarlas y describir cémo se
realizaron™ {p.38, cursiva en ¢l original). )

Ademis, el sentido fuerte del “saber cémo” exige dos premisas importantes para
Arnold (1991a):

1. la comprensidn de los procedimientos implicados en un juego deportive, y

2, la adquisicidn contextual de las habilidades técnicas,

Siguiendo a Amold, una habilidad técnica sélo tiene sentido dentro de un '
contexto y ¢s dentro de &l donde debe aprenderse y donde adquiere completo signifi-
cado. Si realizamos una actividad fisica orientada a la enseilanza de las habilidades,

(4) En lu obra de este autor puede verse una Caructerizacién completa del “saber cédma™ o conocimicnto

préctico en relacidn al movimi los juegos deportivos, el deporte y la educacidn fisica (Amold, 1991,
p. 14).
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ro separadza de su contexto y, por lo tanto, !mtadas& como héf)iios. la actividadibs':
E)c i gneramente instrumental, repetitiva, imitativa y dificilmente comprcr'ls te
e de o contexto de juego que todavia no se conoce. Esta forma de cns;ﬂ.zr las
"‘"f'f’ " ‘m¢cnicas es Ia que trudicionalmente se realiza en la educacion ﬂfxcu y cs.
2:;:;2?:::1:: « la que mds se aproxima a un seatido débil’del “saber cdmo™.

1.2, La cowmprension de la naturaleza de los juegos deportivos y la
toma de decisiones

Tal y como dice Amold (1991a), el conocimiento pr:ic:icAo en un scm‘ido [ucm:
i |-d :mprcnsién de los procedimientos implicados en un juego dcponwfx C??‘
';::icc ::n;u reglas y una descripeidn del modo en que se hace™ (p.38), es decir, cxige
‘-‘U‘“Pm"d'-“: . ';3‘;‘m‘;:l‘l‘of"j::;:‘i;nivm viene determinada por las reglas del
o !.u‘ a;c':l::“ 'Cl:‘ reglas ‘mnrcnn los cauces por los que se dcsnm)l‘lu el jnfcgu o Ifxs
e ‘- turnles que dardn lugar o su nuturaleza, Las reglaxy del juego conforman
e it e deben superurse, esto es, los problemas motrices que deben rcs?I-
o e qufmo del :iucgo. Ademds, para solucionar estos problemas se necesita
oo e c:lu;l:;: decisiones y juicios que deben tomar los participantes dentro del
o e cgo en Qel qi;c uparecen. Eb slumno-a no pucde hinsitarse o preguntar
c?mcxw dch?::cf un gesto téenico, sino también gud gesto y cudndo hacerls, rcvelm?-
i e de decisiones y juicios como elementos fundamentales en el dc»fcmr
dosc~ i ;.(.’um?nccnidumbrc del contexto nos exigird dar unus FESpUCSLLs {flexibles
[fj::x;ugfuia adaptacién y la improvlisuciénbcl;ue m‘:,n:;f Jeulg{:;coggs i’,:\ ;c::::rxi“:(tj ;20:,;
) 1 que presenta los problemas 5 <43 ‘ ‘
w{xm dc::d,::ii:c:czs:or;lplctz significado. De esta R?mw. podr{:fmos concluir que ;0:»
Caenos deportivos poseen una naturaleza problemdtica y conitexival, donde se revelun
Jc'.c'f:ﬁgso.:!crm:mu:)s impontantes la toma df: dccisiom?s y )uuc:?s. bos 56 relacionan
El contexto y los problemas del juego son inseparables y am reer e suraen
téctica hasta el punto que para resolver los problemas rr-mtf;clc que
Sentro del contexto de juego, serd necesario comprender los principios o aspectos
?F nfro bisicos. Por lo tanto, una cnsefianza para la comprens;én en los juegos
oo debe abordar el aprendizaje de los aspectos tdcticos, tal y como veremas
dt‘.pomvofl lo 8. Tanto es asi, que ¢l aprendizaje de los juegos deportivos progresard
e Capléif(::si; en la tictica a un énfasis en la técnica, del porqud al qué hacer. ?sto
dCSd? uf)r olvidar la técnica como pensaron muchos erréneamente en un_ primer
o Slgn:o*c:ino introducirla fundamentalmente en una etapa posterior, aunque pucdaf'l
?:)?fr:de::ci;SC pequéﬁes clementos durante el aprendizaje de los aspectos tdcticos bdsi-
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cos. Serd necesuario conocer los princi
téenica dentro del jucgo.

pios tdcticos para poder wacar mas partido a ju

3.3. El aprendizaje motor en los juegos deportivos

Tul y como hemos visto antes, si una habilidad técnica posee significado y se
convierte en la expresién del conocimiento prictico en su sentido fuerte es porque
s¢ aprende dentro del contexto de Jjuego. Esio es asf, desde el punto de vista psicold-
gico y del aprendizaje motor, porque las habilidades técnicas de los Jjuegos deportivos
son hobilidades abiertas. Segin Singer (1975, 1986), el primero en hablar de este tipo
de habilidades fue Poulion (1957) que las describe, en oposicién a lus hubilidades
cerradas, como aquélias que se realizan en un ambiente incierto y en funcién de fas
demandas situacionales, donde el participante debe anticiparse y tomar decisiones.
Esta descripeién las acerca a pesiciones cognitivistas dentro del aprendizaje moior,
que como sefiala Newell (1978), enfatizan el vinculo entre Ia co

gnicién y la accidn,

y el conocer facilita el hacer y viceversa,
Algunos autores (McKinney, 1977; Pigou, 1982), consideran que el aprendizaje
de los juegos deportivos debe orientarse a las lareas de cardcter abiento, cuyo soporte
fundamental se encuentra en Ia Teoria del Esquema del aprendizaje motor propuesta

‘s
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por Schmidht en 1975, Esia teorfa se basa en 1a nocidn de esquema, esto ¢s, en el
principio o regla general que se construye a partir de las relaciones abstractas estable-
cidis entre un conjunto amplio de experiencias motrices. Desde este punto de vista,
las habilidades abiertas “son reglas para la accidn mids que patrones especilicos de
movimiento” (Pigott, 1982, p.18).

Una de las preocupaciones surgidas de la teoria del esquema era saber si el
esquema © reglas que gobieman una categoria de movimientos podia fortalecerse con
una gran wariabilidad prictica de estos movimientos. Esta preocupacin orienié mu-
chos estudios hacia la hipdtesis de transferencia positiva que va de 1a variabilidad de
la prictica a una nueva version de respuesta motriz no experimentada con anterioridad
(p-e. Schimidt, 1982; Wrisberg, Winter y Kuhlman, 1987).

A presar de que la teorfa de Schmidt se originé en relacién con las habilidades
o tarcas cerradas y que la mayoria de las investigaciones anteriores se apoyan en este
tipo de tareas, Pigou (1982) considera que la variabilidad de la prictica parece mds
significati va si se truta de habilidades abiertas, debido a la gran demanda de respuesias
adaptativas que implican.

Por lo tanto, una enseflanza para la comprensién permite aprender, scgin Pigott,
fos principios o reglis generales que s¢ encuentran presentes en ¢l contexto del jucgo
y que pordrin aphicaise en ofras situaciones similares.

1.4, Nuevo marco y modelo conceptual

Aungue Bunker y Thormpe (1982) presentaron un primer modelo conceptual de
una ensehanza para la comprensién en los juegos deportivos (ver la colaboracidn de
Thorpe €n ¢l capitulo nueve), consideramos que el trabajo de Breada Read (19838)
ofrcce una especial clarividencia a lo que se ha comentado hasta ahora, Esta autora
muestra dos modelos relativos a la ensefanza de los juegos deportivos, El primero
representa la aproximacién dominante orientada al desarrollo de la competencia téc-
nica y le llama modelo aislado (Figura 1.), mientras que el segundo representa la
alternativa al modelo anterior y le llama modelo integrado (Figura 2.).

En el modelo aislado se entrena separadamente la habilidad técnica elegida para
introducir posteriormente, en el mejor de los casos, una situacién predeterminada de

juego y finalmente intentar integrarla en ¢l contexto real de juego. Se incide en la

ejecucion repetitiva de una serie de habilidades especifico-téenicas sin preocuparse de
cdmo encajan o s¢ manejan dentro de las exigencias del juego. No establece conexio-
nes entre las exigencias o demandas probleméticas del jucgo y las habilidades especi-
ficas, de forma que el alumno-a no sabe utilizar su repertorio técnico. Cuando se
utiliza este repenioric se¢ reducen las posibilidades de aprendizaje, al igual que su

.

BASES PARA UNA PROPUESTA DE CAMBIO

f‘igura 1. Modelo aistado

l Habilidad Aislada

[ —————e e S

I Contexto de juego I

Entrenamiento

Téenico *

} Resultado + Experiencia técnica

)

L Contexto simulado i
: : predeterminado.
Accibn | - Situacidén aislada de Juego.

Figura 2. Modelo int;:grudo

F»I Contexto de juego et

Exigencias
del juego

Modelo aislado l inlcgrac:én conceptual Problemas I
Ruta 2 Ruta |

1

Resultado y reflexidn critica

V

Elegir soluciones

S U

Modelos revisados a partir de Read {1988}, en Devis (1990b).
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capacidad de adaptaci6n a los cambios del jucgo.‘ Es(c.: ¢s, se trata de un modc'l;)
Jimitado para transferir el aprendizaje técnico a la situacién contextual del jucgo rea :
Ei modelo integrado s contfnuo y cfclico. Los aspectos cou.tcxmalcs crean unas
demandas o exigencias problemdticas de juego que dct?cn solucionarse de‘lu t,nfl'j()'f
forma posible. Una vez realizada la aceidn para solucionar el pr(?blcluxu se pasa «
reflexionar sobre ei resultado para conseguir una buena co‘mprcnslén del juego ylo
empezar a valorar la importancia instrumental de la técnica una vez entendida fa
aaturaleza del mismo. Este modelo destuca la importancia de la wctica, ¢l con‘:cxm
y 4 dindmica del juego. Ayudu 8 los alumnos-us 4 reconocer tus problemas, a wlen-
L tilicar y penerar sus propiss soluciones y a clegir lus -mcjorcx. Para conseguir t‘odf)
esto los participuntes deben comprender de qué va ol jf{égu.‘ csm‘ s, comprcndu" la
naturaieza det juego deportivo y los aspectos ticticos basicos implicados. §Qué .ob:‘cr-
vamos al ver correr a los nifios apifiados alrededor de la pclot'a en un partido de
fitbol?: que no han llegado a comprender en qué consiste este juego. Por 10‘“”“07
serd necesario enseiar los aspectos contextuales y los princip'ios };icncos' de \\os J.ucgo.t
porque son los gue configurardn su cntendimiento, la implxcucxdf\ activa mx.chgcm.i,
y tu utilidad del dominio de fu habilidad técnica, Ademds, t’mrxb-én proparcionan ci
ambiente adecundo que incentiva la imaginacion y ta creatividad pary resolver lus
distintas situaciones de juego (Amald, 1985).

1.5, Actividades adecundas al proyecto de cambio: los juegos modi-
ficados

Una propucsta de cambio también necesita disponer dc. actividades g‘larcus
coherentes con los fundamentos tedricos de nuestra aproximacion. Estas actividades
se presentardn a los alumnos-as siguiendo una progresidn adecuada, y.vecogerdn el
potencial lidico y liberador del juego. ) y |

Jacques André (1985) comenta que el juego §uclc unhz.arsc para resaltar ¢
principio del placer en oposicién at principio d? realidad que ejemplifica el dc;;onf:i
El juego corresponde al dominio del sueiio, mxcntr.:xs que 'ci (!epqnc correspon c a
dominio del rendimiento. El juego no pertencce a ninguna institucién y sus reglas se
definen y modifican sobre ia marcha, segiin la imaginacién de los participantes. Para
este autor, el juego: ‘

“Puede expresar fantasmas inconscientes, permite vivir, revivir cieras si:.uacxo—

nes, inventar, crear. Esta prictica es fundamental, ya que es la fox:m;mén de

estas pulsiones, portadoras de placer, denominadas autotéhias que ejercen la

mis importante influencia sobre ¢l desarrollo de la persona” (p.12).

e
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Sin embargo, comp apunian Kirk, McKay y George (1986)%, la concepcidn
social dominante sobre el trubajo y el juego, acaba definiendo a este Gl1imo como una
actividad “trivial y superflua™ (p. 172) dentro de! curriculum de la educacidn fisica,
La vineulacidn hisiérica que bu tenido fa educacidn fisica con las actividades jugadas
se ha cumbiado por la productividad de un currfeulum téenico y objetivo {objetivos
operativos). Con el énfusis puesto en el producto educativo, se le intentd dar un
caricter serio y una credibilidad académica que pudiera deshacer la imagen marginal
de la asignutury, Pero como apuntun estos autores, un curriculum de esta natraleza
“limita el alcance y la profundidad del contenido de la educacibn fisica™ (p. 173}

. La propuesta que presentamos aqui no responde a un planteamiento técnico
porque se fundumenta en cuestiones y formas cuulitativas que resultan dificiles de
objetivar, Las sctividades que se corresponden con las bases tedricas del cambio y
que responden a un plunteamiento mis cualitativo son los juegos modificadns. unos
juegos que se. encuentran en la encrucijuda del juego libre y el jucgo deportivo
estindar o deporte. Por una pane, ¢l juego modificado, aunque posca unas reglas de
inicio. ofrece un grun murgen de cambio y modificacién sobre la marcha, asi como
Ia posibitidad de revivir ¢ incluso construir y crear juegos nuevos. Por otra parte,
nuantendri en esencia la naturaleza problemitica y contextual del juego deportiva
esiiindur (por lo tanto también su tictica). Ahora bien, no. perienceerd a ninguna
institucidn deportiva ni estard sujeto a fa formalizacién y estandarizacién del jucgo
deportivo de los adultos. Es decir, un juego modificado ¢s (Thorpe, Bunker y Almond,
1986):

) la ejemplificacion de lu esencia de uno o de todo un grupo dg juegos depor-
tivos estdndar; y

b) la abstraccién global simplificada de la naturaleza problemitica y contextual
de un juego deportivo que exagera los principios tdcticos y/o reduce las exigencias
o demandas técnicas de los grandes juegos deportivos.

Este enfoque de ensefianza sc encuentra préximo a una serie de aportaciones
que tratan df: reestructurar los juegos deportivos hacia la cooperacién (Orlick, 1986
y 1990} y el discfio abierto y flexible de los mismos (Morris y Stichl, 1989). Sin
embargo, ¢n los juegos modificados existe la competicién, no entendida como “com-
petitividad™ sino enfatizando la cooperacidn, o como sefiala Coakley (1990, p.65),
manteniendo una orientacién cooperativa que maximice el logro y las recompensas
para todos los alumnos-as por medio de las acciones coordinadas del grupo. Esto
significa que el profesor-a debe actuar sobre las reglas y ¢l ambiente o el contexto
de ensefianza para orientar los juegos modificados a la cooperacién.

(5) Es una concepcidn heredada del puritarismo burgués en Jos inicios de la sociedad industrial y que
para Kirk, McKay y George (1986) se desarrolls » través de 1a escolarizacién,

(6) Con el término cnmpé:ivid:d se pretende caracterizar a !osjuegbs deportivos y depcﬁcs que se realizan

bajo una organizacidn jerarquica y autoritaria, se orientan al rendirmiento, y enfatizan la vicioria y el
récord.
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Res ults conveniente aclarar que los juegos modificados no son juegos aistados,
sin comtinuidad ni desarrolio como los que pueden realizarse al principio o final de
una clase, ni lampoco son mini-juegos o mini-depories pucsto que éstos, .aunquc
adaptes ¢l deporte a la edad de los nifios-as, no son progrc.?*.ivofz en la f:nscnunzu y
reproduce n los mismos patrones de formalizacién y cs\:u.\danz:mmn del juego de lmi
adultos y oy mismos principios de enseitanza-aprendizaje, esto es, de enselanza de
L téenica (Bunker y Thorpe, 1986; Thorpe, Buaker y Almond. |98§). .

Por otra parie, también convienc matizar la relacidn entre los Juch'S ulnod;ﬁcw
dos y fos juegos predeportivos’. En la literatura cspecfﬁr:‘& .cspaﬁoln, esta dltima catf:-
gorfa de juegos. son una mezcla de juegos infantiles tradicionales (el marro, el conta-
hilos, Ja caza del balén, balén contacto, eic.) y actividades jugadas onepmdus a la
ensefianza de la téenica deportiva que posecn un potencial tdctico nulo. ‘Solo en unos
pocos textos aparecen, dentro de esta categorfa de juegos pr'cdcpomvos. a!gunos
jucgos como el de “los diez pases” o “el balén torre™ que sc’a_luslan a lo_ que’'es un
juego modificado. Sin embargo, este reducido namero df: juegos se dl!tfy? entre
muchos otres que apenas poseen potencial tdctico y no reinen las'cafrac(cnsncas de
un juego modificado. Ademds, no se toman seriamente sus polencialidades de ense-

{7) Gran pane del trabajo desarroliado por Rafac! Chaves sobre Jos juegos predeportivos, se aproximan
mucho a To que son los jucgos modificados {ver p. ¢j. Chaves, 1968).
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fianza, no forman parte central de la clase y se utilizan como relleno en las clases
de educacién fIsica. Ahora bien, esto no significa que debamos despreciar el valor
que los juegos infantiles, los juegos predeportivos y os mini-juegos puedan tencr en
otras facetas o momentos dentro de la educacign fisica.

Pero ademds, tal y como puede comprobarse en los capitulos siguicnies, los

juegos modificados ofrecen el contexto adecuado para:

a) ampliar la participacién a todos los alumnos-as, los de mayor y menor
habilidad fisica porque se reducen las exigencias téenicas del juego:

b) integrar ambos sexos en las mismas actividadgs, yu que se salva el prableina
de la.habilidad técnica y se favorece la fommacidn de grupos mixios y la
participacidn equitativa; '

¢) reducir la competitividad que pucda existir en los alumnos-as mediante la
intervencién del profesor-g, centruda en resaltar Ja naturaleza y dindmicu del
juego como si de un animador critico s¢ tratara;

d) wtilizar un material poco sofisticado que puedan construirlo los propios

_ alumnos-as porque estos juegos no exigen materiales muy elaborados y
caros; y

¢) que los alumnos-as participen en el proceso de ensedunza de este enfoque,
al tener lu capacidad de poner, quitar y cambiar reglas sobre lu marcha del
juego, e incluso llegar a construir y crear nuevos juegos modificados,

4. ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE EL CAMBIO

Antes de concluir, debemos tener en ‘cuenta que una propuesta de cambio en
la ensefianza de los juegos deportivos se hard realidad cuando los propios profesores-
as se vean no como simples transmisores de informacién y actividades, sino como
creadores y transformudores de conocimiento, tal y como sugieren George y Kirk
(1988). Sin cllo, los condicionantes culturales ¢ ideoldgicos de la ensefianza y la
profesidn de la educacién fisica hacen muy diffcil el cambio (George y Kirk, 1988;
Sparkes, 1989 y 1991). Entre las muchas consideraciones del proceso de cambio (ver
¢l capitulo trece de Sparkes en este libro), ¢l trabajo en grupo que exija colaborar entre
colegas les ayudard a sentirse capaces de transformar conocimiento. De esta forma
es como ¢l profesor-a se introducird en una dindmica de reflexidn y evaluacién con-
tinua respecto a sus prdcticas diarias para desarrollar y mejorar sus clases, y llegar
a superar el modelo tradicional de ensefianza de los juegos deportivos.

Aunque algunos criticos (Evans y Clarke, 1988; Evans, 1990) consideren que
se trata de un enfoque incompleto porque no reta las jerarqufas sociales y culturales
de dentro y fuera de la escuela y las estructuras profundas de comunicacién de las
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clases de educacién fisica, nosotros creemos que muchos de los planteamientos pre-
sentados en esta aproximacion suponen grandes retos a las formas actuales de cnse-
fanza de los juegos deportivos en ia cducacién fisica espadola. Creemos gue en la
ensedanza debemos actuar teniendo en cuenta Jas limitaciones y problemas que en-
vuclven & nuestrus pricticas junto con una buena dosis de actitud eritica y reflexidn
continuada. Por 850 vemos que esta uproximacion suponc us paso .;ulciumc en ¢l
continup proceso de cambio de uno de los contenidos muds problenviticos df’ T edu-
cacidn fisica contempordnea como cs la ensedunza de los juegos deportivos y ¢l
deporte. ' :
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1. INTRODUCCION

Para los alumnos-as de 10 a 14 afos, el entrenamiento técnico normalmente
ocupa una cantidad desproporcionada de tiempo de clase, de modo que la realizacidn
de juegos sirve de descunso a la austeridad de la prictica técnica. De hecho, la
implicacién de los alumnos-as en un juego deportivo puede demorarse hasta que su
competencia técnica o su diligencia en la préctica satisfaga las expectativas del profe-
sor-a. El grito desesperado de “jcudndo vamos a jugar?”, refleja la frustracién de los
alumnos al esforzarse por dominar téenicas incomprensibles, a menudo mediante
repeticiones estereotipadas, Cuando se introduce un juego deportivo se suele perder
la oportunidad de iluminar/explicar la prictica, ya que los alumnos-as responden a
la emocién de fa competicidn. Existe una débil conexidn entre lo que se ha practicado,
como se ha practicado y lo que se pide dentro del contexto del juego.

Al reconocer que los juegos deportivos practicados segiin las reglas que estable-
¢en fas entidades deportivas para los jugadores adultos, representan una gran exigencia
para los jévenes, los profesores-as intentan, muy acertadamente, reducir estas exigen-

2
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cias y hacer accesibles los juegos a los alumnos-as. Sin embargo, la simplificacién
ha consistido en descomponer los jucgos deportivos en aquello que pueda identificarse
y copiarse [dcilmente: )

- Téenicas aisladas.

~ Patrones tdcticos dirigidos,

Al alumno-a se le pide que reproduzca modelos técnicos que, consensuadas
niente, se consideran comrectos para que luego los reproduzca ¢n contextos controlados
que le permiten poca libertad de expresidn. Los alumnos-us se ven implicados en un
programa de entrenaniiento mas que en un programa de cducacidn para juegos depor-
tives, Sin embargo se utiliza estn forma de enseinza porque los métodos basados
en la instruccién proporcionan seguridad ol profesor-u. y porque la orgunizacidn de
los patrones de aprendizaje es relativamente ripida, esto es, todos los alumnos-as s¢
ven implicados en la misma tarea y la observacion del profesor-u pucde centrurse cn
¢l cumplimiento de tareas.

Los profesores-as deberflun upanarse de las prdcticas trudicionales y reflexionar
sobre su papel como educadores. ;A qué se dedican los alumnos-as durante las
cluses?. (Qué son capuces de aprender de ellus?. ;Su implicacidn les penmite adquirir
conocimiento prictico con la realizacién prdctica refiexiva?. En consonuancia con una
oriemacidn reflexiva comentaré un tipo de aproximacidn contextual a ki enscianza
de los juegos deportivos yue motiva y favorece que los alumnos-us se conviertan ¢n
actares pensanies mils que en participuntes resignados.

2. APROXIMACION CONTEXTUAL A LA ENSENANZA DE
LOS JUEGOS DEPORTIVOS

El primer paso consisie en reconocer que una ¢jecucidn habilidoss completu
depende de tres faclores:
“Prepaiacidn fisica + Habilidad en lu ¢jecucion + Discerniniiento”

2.1. La preparacién fisica

La preparacién fisica facilita una ejecucién habilidosa, aunque este componente
se ha reducido en fas clases a una fijacidn sobre ¢l control del objeto de jucgo,
nommalmente una pelota. La agilidad se expresa a través de la destreza y ¢l equilibrio
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dindmico; el dcponc de alto rendimiento se ocupa de la generacidn, el control y fa
explotacién de la potencia. (Se pide a los lectores que recuerden esto al tratar los
factores de la habilidud en la cjecucién y el discemimiento).

2.2, La habitidad en 1a ejecucion

Lu habilidad en la cjecucidn se refiere a una habilidud que se utiliza para
enfrenturse o una funcidn panicular determinada por lus exigencias del contexto de
juego. Es una habilidad upropiada para un propdsito, no una técnica que exiraemos
de un contexto de juego. Si lu téenica se practica fuera del contexto de jucgo. que
ey cf que le da su significado, los alumnos-as no podrin percibir la tarea globalmente.,
Como scitala Polunyi (1967), un andlisis que desmenuce la accibn en secuencias pars
reducirlus a aquello que se puede explicar, describir y replicur pucde proporcionar
informacidn que conduzca @ una mejor comprensidn, pero en ¢l proceso puede per-
derse ¢l significudo globa). Nos advierte que no caigamos en la tentacidn de creer gue,
ya que los detalles son mids tungibles, su conocimiento ofresca una concepeidn auién-
tica de las cosas. Después de practicar téenicas aisludas, s espera que los alumnos-as
fas “upliquen” u los juegos deponivos. “Aplicar™ significa poner en prictica, pero
icémo pucden los alumnos-as dar buen uso u sus téenicas si no saben dénde “encajon”™
dentro del contexto de jucgo? ;Como puede llevarse a cabo la aplidacidn de las
técnicas si los alumnos-as son incapaces de identificar los objetivos del juego depor-
livo, reconocer sus problemas, efectuar juicios correctos y emprender acciones inde-
pendienics en contextos ripidumente cambiantes? La aceptacidn y conformidad niegas
4 los alumnos el acceso a los elementos “ladicos™ del juego: imaginacidn, visidn,
espontancidad, desinhibicidn, riesgo.

Adiestrar u un ;gmicipantc para que levz a cabo una serie de habilidades y las
reproduzca en entornod restringidos refuerza la conformidad, mientras que una cduca-
cién de juegos deportivos contempla el desarvolio de las capacidades morales ¢ inte-
lectuales del individuo. Los profesores-us deben intentar que fos alumnos reconozcan,
entiendan y controlen los problemas que presentan los juegos deportivos; ayudindoles
no sélo a emitir juicios, sino, lo que ¢s mds imponante, enseiidndoles cémo 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 confiun
en los juicios del profesor-a y siguen lus instrucciones lo mejor que pueden.

Thomas (1980) recogi6 pruebas suficientes para sugerir que cuando los alum-
nos-as organizan la informacién activamente para su propio uso, se produce un incre-
mento en ¢i aprendizaje y la ejecucidn. Al implicar a los alumnos-as en ¢} reconoci-
miento de los problemas existentes en el juego deportivo, en la exploracién de posi-
bles soluciones-y en la investigacién sistemitica dgl poder de tales soluciones, los
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alumnos producen una cantidad de conocimicnto prictico que utilizan como guia en
las Cuturas acciones, Al reflexionar sobre los resultados de sus acciones. los aluminos-
as obtienen un repertario de lag mejores respuestas sin perder fi voluitad de impro-
visar, Sale cuando Jog jugadores controtun el contertn, y no estdn controludos por
&1, ticnen la libertad de expresar sus habilidades.

2.3. EI discernimiento

El discernimicento permite que ¢l alumno-a se introduzca en ¢l juego compren-
di¢ndofo. La comprension de los contextos de fos juegos deportivos ayudard a los
alumnos-us a apreciar lo que se les exige con fespecto o qué hacer y qué no hacer.
Sin embargo, creo que es importante distinguir entre “comprension” y “juicio”. Kunt
(en Kemp Smith, 1933) propuso que:

“Aunque la comprensién puede ensefarse y estar equipada con reglas, el juicio

es una capacidad peculiar que puede sélo practicarse ¥ vo enseituese. Es la

cualidad especificn del Yamado sentido comin™

Comprender ¢s saber cémo, por qué medios uns deteriminada intencidn puede
coavertine en un resultado con éxito. EF juicio implica que ¢l alumno trabuje o travds
Jde lus demandas contextuales para asi apreciar los principios y reglas de la privtica
que conducen a ki ejecucidn. Brownhill (1983) se refiere al arte del Juicio y alirma
que:

“$610 e puede conseguir mediante lu prictica. Ex un modo de hacer algo sin

tener informacion de cémo hacerle, y por lo tanto puede perdurar tiempo des-

puds de que L informacion se haya olvidado™.

2.4. El juicio

El juicio es una habilidad critica, un acto de discernimicnto, que solo aparece
si se conoce ¢l punto de partida. También es el conocimicnio adquirido con el
hacer™ ¢l conocimiento prictico.

El conocimiento prictico s la clave de una educacién de los juegos deportivos,
y segln Oakeshott (1967) es ¢i tipe de conocimiento que dnicamente puede mostrarse.
Se demuestra mediante el control intelectual y tecnolégico del contexto. Informa a
los jugadores sobre la naturaleza de un problema, los tipos de soluciones que podriun
buscarse, qué se debe hacer y qué se debe evitur, Se extrae de los significados oculios
y de los valores que subyacen en la préctica. Para que éstos salgan a la luz, el profesor
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debe ofrecer tareas que exijan a los aluminos recordar, analizar, discriminur y estable-
cer conexiones, Los alumnos/as, al enfrentarse a situaciones periddicas, van adqui-
riendo el sentido de la similitud y la diferencia, llegando a ser capaces de vincular
¢l significado n 10s acontecimicntos del juego e interpretar la importancia que tiene
a la hora de emitir juicios futuros. Boud, Keogh y Walker (1985) describen cémo los
discernimientos podrian surgir inesperadamente, y contintian diciendo que:

“Deben ser apreciaciones instantdncas o intuitivas de una verdad importanie, o

descripciones de calidad de los acontecimientos. No pueden planificarse, pero

pucden sefialar el principio de un nuevo nivel de reflexidn que implica trabajar

con ¢l discernimiento y con lo que se recuerda de fa experiencia. pudicndo

también abarcar la evaluacién de fo evaluado y fa emisidn de juicios™

Los profesores-as hun de estur preparados para permilir que sean los alumnos-as
los que tomen las decisiones, familiarizdndoles con la certidumbre ¢ incertidumbre
presentes en los juegos deportivos. Hay que ayudar a los alumnos-as a utilizar su
imaginacién para ver las cosas de diferente forma, a aceplar la responsabilidud y
adapturse a lo inesperado. Como apunta Bruner (1986}, el alumno entonces:

“Se convierte en un agente de produccién de conocimiento asi como en un

recipiente de transmision de conocimientos™,

Segin Gauthier {1963), los problemas pricticos se resuelven al realizar algo
correctimente y una persona debe ser capaz de decidir qué es lo correcio, bajo lus
limitaciones que presenta ¢l contexto. Las soluciones a los problemas de juego no son
ilimitadus, El profesor debe ensefiar proporcionando informacién y dando soluciones
a los problemas cuando los alumnos no sean todavia capaces de resolvcrlos. Inicial-
mente, ¢l profesor debe ser un guia, debe dejar que los alumnos exploren y guiarles
septn las necesidades individuales. De este modo, las soluciones que ¢l ulumino-a elija
reflejarin el estilo y pensamiento independicnte propio de cada uno. (Qué significa
esto en u prictica’.

El trabajo de Schmidt (1982) nos Heva a diversas formas de capacitar a los
alumnos-us 8 que reconozcan, discriminen y emitan juicios basados en la informacién
presente en cualquier situacién de juego. Propone que los discentes extraen lus relu-
ciones (o esquemas) que existen entre las diferentes fuentes de informucidn para
producir una generalizacién o regla maestra sobre el acontecimiento {juego]. Schmidt
afirma que esa regla serd mds efectiva si s¢ forma mediante el reconocimieato de las
variables presenies en un acontecimiento, Schmidi considera importante:

“Proporcionar al discente tanta experiencia como sea posible sobre lo que pu-
dicra ocurrir en la turca, de forma que el discente pueda desarrollar mancras
efectivas de tratar con cuda una de ellas cuando aparecen ¢n una siwacién de
juego™. . .
No se debe dejar desatendidos a los alumnos-as para que encuenlren sus propias
respucstas @ los problemas del juego sino que se les deberia presentar situaciones
concretas de juege y guiarles mediante su experiencia en tales situaciones hasta que
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engsan suficiente confianza como para cxplotarlas por cllos mismos y emitir sus
prop Fos juicios segln lo que saben, ven y cntienden. Es posible que los alumnos
licguaen & una respuesta cleetiva por un golpe de suerte mis que por deduccidn, pero
¢l cenocimiento adquirido se afladird al conocimiento prictico del alumno, quedando
exte  listo para ser modificado y revisado una y otra vez sepin se produzcan situacio-
nes  prarccidas, ‘
Al proporcionar ¢l marco interpretativo de un juego deportivo, ¢l profesor faci-
Liga 39 generacion de conocimiento prictico. ayudando a los aluminos-as a saber qud
e rezlevante y qué no lo es, qué hacer y qué no hacer. Cada alumno intenta encajar
sus Bdeas en el marco y hacerlas explicables con respecto a éste. Las ideas se estabi-
lizard Y4 que ayudan al alumno a encontrar sentido a los acontecimientos y a compurar
tos sesultados con otros resultados previumente experimentados. Cada alumno se apro-
x imard a ese marco interpretativo desde su propia perspectiva, imprimiendo gradual-
mente un estilo personal a sus acciones, Al ejercitar su imaginacién, eligicndo y
rechazando sus propias soluciones, los alumnos asumen la propiedad de sus propias
decisiones junto con el halago o la recriminacién por hacerlo bien o mal. Los juicios
pasan eatonces a ser propiedad de los alumnos, que desarrollan la capacidad de
convertir cada nueva respuesta en una variante de la anterior. De esta forma sc les
ayuds a enfrentarse con fa misma esencia del juego, es decir, con los aspectos que
surgzen de la pregunta *;qué ocurre si .2 ;Qué significa esto en la prictica?. Pura
slustrarlo se comparard la asigaucion tradicional de tareas y tareas gencradas por una
aproximacion contextual al uprendizaje. E1 ejemplo elegido es una situacion de juego
extgatida del fltbol, dos atacantes tienen que pasae una pelot por delante de un
detemon el defensor debe pururios y recupeenr la posesidn del baldn, convittiendo
asi Ha defensa en ataque.

3. ASIGNACION DE TAREAS TRADICIONALES

El ataque y la defensa suelen tratarse separadamente. Las siguientes tareas
representan de forma evidente la prdctica tradicional. Describen una serie de progre-
siones a través de disposiciones sin oponente, con media oposicién y, finalmente, con
oposicién total.

Para comprender los esquemas gréficos que wilizo en la explicacién que sigue
a continuacidn, es necesario indicar ¢l significado de algunos signos:

D es el defensor; A es el atacante: * es el obsticulo; — — — — es el recorrido
de la pelota; —— es ¢l recorrido del jugador; ? es la pelota.
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3.1. El ataque

1. Ejercicio de pase y recepcion por parejas, sin oponente, que conlleva la
reproduccion de determinados patrones, por ejemplo:

A= A~ A== A, - A, cte
B A / |
X s ’
/s | s 1
I /) / I
| / ' 7 1
1 / i V4
| / i ’ 1
I / / I
’ Loy ]
e L ,
V7
% L
d ' (S -
Ay A, > elc A, A, A,

2. Reproduccién de un modelo de pase, por ejemplo triangulacidn, que los
alumnos deben copiar. Se pide # A, que drible/esquive al obsuiculo antes
de pusar & A, Este recibe y lanza la pelota hacis delante por detrds del
obstdculo, y A, la recoge. El proceso se repite varias veces:~Se despluza
entonces el obsticulo hasta sitvarlo delante de A,. que es el que empicza
shora con el juego.

Ay A,
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Se sustituye el obstdculo por un defcnsa en movimiento, que supone un
impedimento mds real, sin que por ello tenga que impedir totalmente lus
intenciones de los atacantes.

Se permite al defensor que intente libremente hacerse con ¢l control del
balén. Los atacantes reciben instrucciones sobre c¢dmo evitar al defensor
antes de pasar y sobre dénde colocurse para recibir el puse. Invariablemente,
la intercepcidn es ficil para el defensor yu que los ulucantes estin obligados
u ajustarse al modelo de pase.

3.2. Laa defensa

Ensayo de téenicas utilizadas en placuje e intercepcidn,

Se reintroduce la tarea del 2 contra 1. El defensor recibe instrucciones de
cdmo aproximarse al jugador que lleva lu pelota,

Se presenta va juego deportivo, esperando que fos alumnos apliguen 1o que
han estado pructicando,

Desgraciadamente, los ¢jercicios realizados constituyen una preparacidn muy
pobre para enfrentarse a las demandas impredecibles del juepo,

Es importunte tener en consideracidn aquetlo en lo que fos atumnos-as estin
reahnente implicados al trabajur esta secuencis de tarcas. Tienen que observar y
reproducir modelos téenicos, sitvarse y actuar segin las instrucciones y trabajur de
acuerdo €on un pivel Gnico sin ener en cuenti su capucidad,

4. ASIGNACION DE TAREAS DE TIPO CONTEXTUAL

Con la planificacién de las tareas apropiadas se invita al profesor a trabajur
segiin los siguientes procedimientos:

1.

Identificar las diversas situaciones generadas por ¢l juego deportive que se
estd analizando,

2. Elegir una situacién que se adapte a las necesidades de los alumnos-us y

presentaria como un problema que ellos deben resolver. En este caso, jcémo
pueden tener éxito en el pase dos atacantes al intentar superur a un defensor
y qué puede hacer un defensor paru que no lo consigan?
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Explicar la significacién de ese problema a los alumnos practicando algdn
juego deportivo e indicdndoles cudndo y cémo se presenta, Confirmar los
resultados preferidos de los atacantes y los defensores.

Diseflar una tarea que invite a los alumnos-as a explorar el problema y a
encontrar soluciones potenciules. Por ejemplo, “el territorio encmigo™. Varios
pares de atacantes inteatuan Hevar la pelota a través del drea defendida para
marcar atravesando lu linea de fondo. Cada atacante debe tocar 1a pelota ul
menos dos veces antes de intentar marcur, Los defensores intentan enviar
tantos balones como pueden por encima de cada linea de bunda para marcar,
Tanto si han marcado como si han perdido lu pelota, los atacunies vuclven
a la linea de salida pura volverlo a intentar.

D D
D
D D
ty g ¢
A-A A-A A-A A-A
[ 2 3 , 4
A-A A-A
5 6

5. Proporcionar un marco interpretativo que permita a los atumnos-as trabajar

todas las variantes asociadus con el problema del juego. En este caso, el
problema del 2 contra 1 se presenta en un entramado de cuatro cuadrudos.
Los dos A empiezan con la pelota desde fuera de la linea de salida. A,
conduce la pelota hacia delante y hacia el interior del cuadrado de entrada
mds préximo. El defensor-a debe empezar en el cuadrado trasero del entra-
mado frente a la pelota y moverse hacia delante para intentar coger la pelota
en el cuadrado de entrada. Una vez satisfechas estas condiciones se permite
¢l juego libre. Los A marcan enviando la pelota por encima de la linea de
meta. La progresién de la tarea requiere que A marque lanzando desde la
mitad lejana del entramado, a una meta_defendida. Los poreros no pueden

s
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X

LINEA DE META

LINEA DE SALIDA

moverse mis all4 de la linea X-Y. Los D marcan enviando la pelota por
encima de la linca de salida. Los A pueden pasar o avanzar en solitario,
reteniendo asf Ia realidad del juego. El juego se reinicia después de cada
wnto o cuando se salva un disparo a gol.

i META ‘ (Portero)

___\ﬂ_._l_ﬂ__n__
b
i |

Ay °

3

Se utitiza el mismo marco interpretativo pero se viria el problema presentado
@ los atumnos-as alterando fa posicién de salida y el movimiento inicial del
defensor. Aqui hay dos ejemplos mds:

D empicsa diagonalmente desde una posicién enfrentada al recuadro de
enirada y debe moverse otra vez dentro del cuadrado para intentar hacerse
con la pelota.
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D empieza en el centro desde detrds de la linea media y da dos pasos sobre
esa linea para esperar y responder luego a las acciones emprendidas por los
A,

Se anima a que los alumnos-as disefien y comprucben lus soluctones que
cada uno ha dado u las exigencias de la tarea. Las ideas generadas por fos
alumnos-as se comparien y el profesor-a ofrecerd las suyas si éstus no salie-
ran de los mismos alumnos, El ataque y la defensa son reciprocos? reaccio-
nando cada uno a las acciones del otro.

. D, aunque todavia tiene que intentar coger la pelota que se encuentra en

mitad frontal del recuadro, puede ahora moverse libremente. En otras pala-
bras, se mezclan las variantes. '

Siempre que sea posible, las tareas se presentan como si fueran “juegos
modificados”, estableciendo objetivos claros para los atacantes y los defenso-
res, de modo que les ayude a valorar sus éxitos y sus fracasos.

7. Se practican juegos deportivos reducidos para asegurar que cada jugador se

implica frecuentemente reconociendo y respondiendo a la situacién de juego.
El profesor ayuda en este reconocimiento dando pistas a los jugaderes sobre
las similitudes y diferencias dentro de una situacién de juego y proporcio-
nande retroalimentacidn 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 importante concepto. La téenica de preguntas y respuess
tas anima a la refléxién y fleva, en la prictica, a ajustes propuestos por los
alumnos-as. Una apreciacién completa de la situacién de juego exige que,
de vez en cuando, los alumnos asuman tanto los papeles de atacanles como
de defensores. ’
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R. Si ex apropiado, se puede seguir cste andlisis en un gran jucgo o jucgo
estandur,

Es importante entender que st en algin momento el freaso u la bora de NHevar
uocubo una intencion es debido a una téenica incorrecta, o a la falta de la 1éeaica
upropiadu, el fumna se alejurd del murco interpretativo y trabajurd sobre ln mejora
de La sdenicn, Hsto puede reatizarse individuslmente, en pequeiios grupos o con
clase trabajando como un todo, En el caso de improvisacidn, ésta deberfu ser recono-
cida y extrafda para que la habilidad quedara confirmada. Las téenicas se convierten
asi en mera ejecucin de habilidades, el medio para conseguir los resultados deseados.

El conocimiento prictico es el conocimiento que relaciona los medios con los
fines. Huy diversos medios de alcanzar un fin determinado, pero la forma en que los
slumnos-as vayan a actuar dependerd de fas consecuencias asociadas al €xito o al
fracaso. El desarrollo de un jugador es un proceso continuec que se evoluciona progre-
sivamente conforme se va consiruyendo el conocimiento prictico sobre lo ocurrido
anteriormente, Depende de fa capacidad de los alumwnos-as para percibis, pensar y
utilizar conceptos. Segiin Peters (1968):

“Aprender un concepto implica aprender la regla que vincula los hechos y
aprender mediante ejemplos que se consideran como hechos™.

LIna uproximacidn contextual proporciona a los alumnos-as el marco interpreta-
tivo que les permite enlrentarse a las tareas con un espiritu crilico. Les permite
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confirmar y revisar las reglas de su propia estrategia, favoreciendo la formacion de
jugadores-as independientes y criticos, capaces de asumir la responsabilidad de su
propio aprendizaje.
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8 La educacién fisica y los deportes %

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

kS

El éxito en los deportes intemacionales es muy importante para la Gran Bretaia. Los
politices han reconocido él.vinculo entre el éxito deportivo y el orgullo nacional. Por
ejemplo, el entonces Primer Ministro, John Major, en su carta anexa a la publicacién
Sport: Raising the Game (Departamento de Patrimonio Nacional (DNH, Department of
National Heritage)) declaré que "Los deportes son una fuerza de uni6n entre generaciones
y a través-de las fronteras. Sin embargo, por una paradoja milagrosa, al mismo fiempo
son una de las caracteristicas que definen el nacionalismo y el orgullo local. Debemos
apreciarios por ambas razones.” (DNH 1995:2). Estos sentimientos se han visto
ratificados por las instituciones responsables por el deporte. Por ejemplo, en su estrategia
‘deportiva en- Inglaterra, el Consejo Deportivo Inglés (ESC, English Sports Council)
reconocid que “Inglatemra, la nacién deportista, siente un-inmenso orgullo e identidad con
los éxitos en los escenarios internacionales (ESC 1997:14)." Entonces, como enfatma

Treadwell:

seriamos muy ingenuos si no nos hubiéramos percatado de la importancia
politica intemacional de prestar atencién a los talentos deportivos. Nuestras
arenas deportivas internacionales son en efecto escenarios de “pseudoguerra”
y el éxito al més alto nivel puede parecer un refuerzo de las politicas, estilos

de vida e ideologias del estado capitalista o socialista. "

(Treadwell 1987: 65)

‘Recientemente, la relativa falta de éxito de los equipos deportivos nacionales en la Gran
Bretana en competencias intemacionales ha generado mucho debate. Los politicos y las
instituciones responsables por los deportes han identificado estrategias para mejorar el
desempefio, como se establece en documentos como Sport: Raising the Game (DNH
1995); England, the Sporting Nation: A Strategy (ESC 1997); Labour’s “Spoding Nation
(Labbu'r Party 1996). Muchas de estas estrategias identifican %f rol integral de la
educacién fisica. Una de las posibles razones para que la educacién fisica se considere

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

personas ven la educacion fisica como un factor clave en el desarrollo del talento
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- depertivo. Esto se demuestra, por. ejemplo., en un arﬂwlo-"{égnt_ral; en The Times
Educational Supplement.que rechazaba la practica del “sfcoi bal” que la escuela
comprensiva habla introducido como un juego que “permite lé'paticipacién de ambos
SEexos y Gue es no competitivo™. El stool ball-fue rechazado como un juego que “no va a

" ayudar a lnglaterra'a €encontrar un jugador répido enel crfquet.' Se nos dijo que “La feroz

ofensiva del equipo antillano no se educé jugando stoo/ balf (TES 11 de julio 1986).

Una segunda razdén podrfa ser que muchas personas vén el deterioro del deporte en las
escuelas como la causa del-poco éxito en el deporte intemacional. Resultaba evidente
que John Major apoyaba los puntos de vista de muchas de estas instituciones y agencias
de prensa en cuanto que los maestros eran. los culpables por la "decadencia de los
deportes” (Gilroy y Clarke, 1997). Se ha sugerido que estos dos elementos estin ligados.
Por ejemplo, Murdoch citd lo que ella llamé las “dos actuales percepciones prevalecientes
de que, en primer lugar, el deporte se encontraba en decadencia tanto dentro del contexto
escolar como en la competencia intemacional y, en segundo, due el deporte en las
escuelas era responsable de manera directa por el efecto en el resto del deporte®
(Murdoch 1997:253). Esta puede ser una de las razones por las que “muchos maestros,
directores, cuerpos.de gobiemno, padres y nifios conservan la nocién de que la educacién
fisica y los deportes son sindnimos” (Murdoch 1990: 64).

Sin embargo, la educacion fisica y los deportes nc son sinénimos. Este capitulo empieza
con un repaso de algunas de las razones por las cuales se tiene esta nocién. A

continuacién se consideran las diferencias entre ambos, empezando por algunas

definiciones de lo que es la educacion fisica y el deporte y desplés articulando algunas -

de las diferencias centrales entre ambos. A pesar de sus diferencias, las disciplinas estan
interrelacionadas. La educacion fisica contribuye al deporte y el deporte contribuye a la
educacién fisica. Estas contribuciones se consideran en la siguiente seccién del capitulo.

Es importante ;que los maestros de educacion fisica presenten y tengan claras las
diferencias entre la educacién fisica y el deporte ya que esto tiene implicaciones para el
futuro de la educacién fisica. Por ejemplo, Evans sugirié que “esta combinacion
conceptual de la educacion fisica y el deporte ha dafado y limitado seriamente el debate
académico, poliU'E:o y publico sobre la educacion fisica en las escuelas en la Gran Bretana
y en otros lugares” (B7ansx+988: 175). Whitson y Macintosh formularon la pregunta. *; Por

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

' N. de la T.: El stool ball es un juego antiguamente muy popular en Inglaterra y que se considera como
un antecesor del crique t.

o
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pero tan vinculado con el perfeccionamiento sistematico del desempeiio deportivo?”
(Whitson y Macintosh 1990: 40). De manera mas préctica, si la educacion fisica y el
deporte se toman como sinénimos, inecesitan las escuelas emplear maestros de
educacion fisica? ¢Por qué no simplemente reemplazarios con varios entrenadores de
deportes, cada uno-‘especializado en una actividad particular? Este capitulo esta
diseiiado, entonces, para ayudai' a los ‘maestros de educacién flsica a articular en qué
consiste la disciplina y su contribucién tnica a la educacién de todos los alumnos, aigo
que no puede ser duplicado por los deportes.

¢Por qué se ven como sinénimos el deporte y la educacién fisica?

La profesién de la educacién fisica no ests enviando un mensaje claro sobre lo que
la disciplina es y en qué se diferencia del deporte.

Una de las principales razones por las cuales la gente ve la educacién fisica y el deporte
como sinénimos es que los profesionales en educacién fisica no envian un mensaje claro
sobre lo que su disciplina conlleva, lo qua la fundamenta y las diferencias que presenta
con el deporte. Puede haber varias razones que expliquen por qué los maestros no estan
enviando este mensaje claro. En primer lugar, podria ser que no puedan articular
claramente la diferencia entre ambas disciplinas probablemente porque no han
reflexionado sobre lo que es la educacién fisica y, debido a las diversas definiciones

existentes, asumen una definicién basada en su propio pasado y experiencia. Por tanto ya -

que “probablemente la mayoria de los maestros especialistas en educacion fisica
ingresaron a la profesidn debido a su propio eniusiasmo por los deportes y el
reconocimiento de los beneficios personales y placer que puede brindar” (Departamento
de Educacion y Ciencia (DES, Department of Educatio and Science)Oficina de Gales
(WO, Welsh Office 1991: 7), es posible que no hayan diferenciado claramente Ia
educacion fisica de los deportes y que los hayan vinculado muy de cerca. Esto puede
agravarse por el hecho de que el trabajo de los maestros de educacion fisica incluye tanto
su materia como las actividades deportivas extracurticulares. (Véase también el Capitulo
13 para una reflexion mas a fondo sobre lo que es la educacion fisica y sus fundamentos).
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Para muchos, el sentido comiin dicta que la educacién fisica y el deporte son lo - ,v

mismo

Debido a que la profesiénAde la educacién fisica no envia un-mensaje claro sobre su
disciplina, el publico en general puede considerar que, de hechb, la educacién fisica y el
deporte son lo mismo. Segin Leaman (1988: 97), la mayoria de las nddones de sentido
comin igualan los dos conceptos. Existen varias razones para que esto ocurra, las cuales
incluyen los siguientes ejemplos:

* Hl programa de educacién flsica, en especial en el nivel de educacién secundaria,
ha estado n'adicignalm;;te dominado por juegos competitivos en equipos y
actividades deportivas. Por ejemplo, la Oficina de Estindares de Educacitn
(OFSTED, Office’ for Standards in Education) encontré_que “en una buena
proporcién de escuelas, el programa tiene un mayor énfasis en los juegos, en
particular los de invasi6n, y el programa para los niiios a veces esta mas limitado
que el de las nifias” (OFSTED 1995a: 12). OFSTED también sefialé que:

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

(OFSTED 1995b:11, paréntesis agregado)

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

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

2 N. de la T.: Segun las etapas claves, o Key Stages, establecidas por las autoridades educativas en la
Gran Bretana.
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educacion flsica en las escuelas de.Inglaterra y Gales a través 'del- Programa
Nacional para la Educacién Fisica (NCPE, National Curriculum for Physical
Education). Esto comobora la nocién de que la educacién fisica y el deporte son la
misma cosa. (Para mayores pruebas sobre el dominio de los juegos en el

' programa de educacidn fisica en el nivel secundario, véase el Capitulo 7 de este

libro).

* las importantes similitudes en el equipo que utilizan los nifios y las hifias para la
educacion fisica y para muchos deportes refuerzan el punto de vista de que la
educacién fisica y el deporte son sinnimos. 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 deporﬁs;s que
practican la disciplina que se estd aprendiendo. Un ejemplo podria ser la
tradicional vestimenta blanca para las lecciones de criquet. ‘

» El éxito del programa de educacién fisica de una escuela puede interpretarse a
través del éxito de sus equipos deportivos interescolares. La diferencia entre el
tiempo programado para la educacidn fisica y las actividades ‘extracurriculares no
resulta clara. El éxilo de los equipos deportivos puede utilizarse como una
herramienta publicitaria para la escuela. Ademas, en una era donde la educacién
se ve tan sujeta a las fuerzas del mercado, no es extrano encentrar directores y
cuerpos de gobiemo que dejen muy claro el valor due se le da al deporte al definir

su mision sobre la educacion fisica. Esto envia un mensaje de que la educacién

fisica y el deporte son sinénimos.

Los politicos con frecuencia refuerzan el punto de vista de que la educacién fisica y

el deporte son lo mismo

Es frecuente que los politicos vean la educacion fisica y el deporte como sinénimos. Por
ejemplo, el equipo de trabajo seleccionado por el entonces secretario de estado, Kenneth
Clarke, para desarrollar propuestas para el NCPE (DES/WO 1992) incluia a dos
déportistas profesionales, John Fashanu (futbol) y Steve Ovett (atletisfno), 'pero no tenia
ningin maestro activo de educacion fisica. En 1998, el Times Educational Supplement
citd a la Subsecretaria de Educacion, Estelle Mom’s,v quien comentaba sobre las
propuestas gubemamentales para reducir el Programa Nacional en las escuelas

primarias: “Ninguna materia—ni deportes, ni historia, ni géografia- ha dejado de ser



obligatoria. Eran obligatorias, son obligatorias y seguirdn siendo obligatorias”™ (TES, 3 de |

julio 1998: 6). También se puede ver esto en varios documentos del gobierno, por ejemplo

: !
en Sport: Raising the Game la agenda de accin para el deporte en las escuelas
establece que “todas las escuelas deben- proporcionar dos horas a la semana de
educacidn fisica y deporte en sus instalaciones” (DNH 1995: 3).

Fisher concluyd que

la presién para crear un mayor énfasis en los tradicionales juegos competitivos
en equipo en el programa escolar... puede verse como una caracteristica del
contexto politico donde Ia tradicién, orden, estabilidad y responsabilidad son
impoitantes... Las exigencias extemnas a la escuela en el drea politica y de los
padres de familia se centran en la competencia y los resultados... Si las
expectativas tradicionales no se cumplen, la profesién de la educac;én fisica

queda abierta a Ia critica.
(Fisher 1996: 140)

Esto fue apoyado por Penney y Harris quienes concluyeron ‘que la “revisién del NCPE
demostrd claramente la naturaleza politica de la reforma educativa y las inequidades en el

" desarrollo del proceso en témminos de “quién tenia la dltima palabra” (Penney y Harris
1998: 5).

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

educacion fisica y el deporte son lo mismo

Los medios de comunicacién también son a veces responsables de combinar los dos
conceptos de educacion fisica y deporte. Murdoch cité un ejemplo en una transmisién en
la cual el comentarista dijo “Deporte escolar, o para llamarlo por su nombre correcto,
educacién fisica” (Murdoch 1990: 65). Por otra parte, los medios no dudan en culpar a la
educacion fisica en las escuelas como responsable de las derrotas deportivas nacionales.
Esto contribuye al punto de vista de que la eduacién fisica en la escuela existe con el
Unico propésito de desarrollar la excelencia deportiva. ]

Sin embargo, la educacion fisica y el deporte no son lo mismo y es importante que los
maestros de esta materia tengan muy claras las diferencias. A continvacién se
mencnonaran las diferencias. En pnmer lugar se daran las definiciones de educacion fisica

y de deporie y despues se identificaran algunas diferencias entre ambas disciplinas.
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Por qué la edui:a&;jér! fisica y el deporte son diferentes -
Definiciones de educaci6n fisica y deporte

Uno de los problemas qus se presentan al tratar de exptica} las diferencias entre la
educacién flsica y el deporte es que no hay una tnica definicién aceptada de ninguno de
los dos conceptos. Existen varias definiciones, o al menos descripciones de ambos.
Algunas: definiciones se incluyen en el Capitulo 1 de este libro. Otras se presentan a
continuacién. ‘

En lo que respecta a la educacién fisica, el Grupo de Trabajo de Educacidn Fisica del
Programa -Educativo Nacional (NCPEWG, National Curiculum Physical Education
Working Group) &ctablecié que:

3.1 La educacién fisica educa a los jévenes en el uso y conocimiento del cuerpo y sus
movimientos. Algunos de sus propésitos son: ‘
" desamollar la competencia fisica y permitir que los alumnos participen en
actividades fisicas que valgan la pena
= promover el desamollo fisico y enseifiar a los alumnos a valorar los beneficios de la
participacion en la actividad fisica mientras estan en la escuela y durante el resto

de sus vidas

» desarrollar una comprension artistica y estética dentro y a través del movimiento

+ ayudar a establecer autoestima a través del desarrollo de confianza fisica y ayudar
a los alumnos. a manejar tanto los éxitos como los fracasos en las actividades

fisicas competitivas y cooperativas.

3.2 La educacién fisica también contribuye:
« al desarrollo de habilidades para la resolucién de problemas
» al desarollo de habilidades interpersonales
+ a la construccidén de vincilos entre la escuela y. la comu_nidad asi como entre

culturas

- 3.3 La educacion fisica pretende desamollar ta competencia fisica de manera que los

alumnos sean capaces de moverse de manera eficiente, efecliva y segura y que

o ————



entiendan lo que estan haciendo. Es en esencia una manera de aprender a través de la
accidn, conciencia y observacién. |

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

El deporte incluye todas las formas de actividad fisica donde, a través de
pfarhcapacoén informal u organizada, se busque mejorar ta condicion fIsica yel
bienestar mental formando relaciones sociales u obteniendo resultados en
competencias a todos los niveles.

~. - (Consejo de Europa 1992)

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

e juegos y deportes competitivos... ,

» aclividades al aire libre donde los participantes busquen negociar algin “terreno”
en particular... _

e movimiento estético... por ejemplo, danzé, patinaje artistico, formas de gimnasia
ritmica y natacién recreativa;

e actividades de acondicionamiento... mejorar o mantener la capacidad de trabajo
fisico y generar subsecuentemente una sensacién general de bienestar.

Esta interpretacion amplia permite que varios intereses se reconozcan y que muchas

formas de participacién se promuevan bajo el titulo de “deporte™.
(Foro del Deporte Escolar 1988: 5)

A pesar de las similitudes y posibles repeticiones entre algunés definiciones, mucha gente
ha concluido que la educacion fisica y el deporte no son lo mismo. Murdoch consider6 a la
educacion fisica y al deporte como “fenémenos distintos™ (Murdoch 1990: 64). Por otra
parte, el NCPEWG identificaba a la educacion fisica como a;lgo. Unico y diferente al

deporte:

El deporte cubre un rango de actividades fisicas en las que:los adultos y
jovenes pueden participar. En contraste, la educacion fisica es un proceso de

aprendizaje, donde el contexto es basicamente fisico. El propdsito de este



proceso es desarrollar conocimientos especificos, habilidades y nocionss que
promuevan “la competencia fisica,”Las. diferentes actividades deportivas
puegie.:n y deben contribuir a ese procesc de aprendizaje y este pemite la
participacién en los deportes. No obstante, el centro de atencién es el nino, no
el desarmollo de la competencia fisica o la actividad en si.

- (DESWO 1991: 7)

Se pueden ver las formas en que difieren y se dis*inguen el deporte y la educacién fisica y
Gue no son ‘sindnhimos. Estas diferencias se considerardn con mayor profundidad en el
resto del capitulo, '

Diferencias centrales entre Ia educacién fisica y el deporte

La educacic. flsica es, esena'élmente, un proceso educativo, mientras que en el deporte
el énfasts ec. } en la actividad. '

El NCPEWC DESMWO 1991) enfatizd que en la educacién fisica el foco de atencidn esta
en el proce: - de aprendizaje en un contexto primordialments flsico, mientras que en los
~ deportes se olocaba un mayor peso sobre ka actividad y podria resaltarse el producto
final, o en ¢. 1s palabras, el desempeiio o el resultado. En la guia no estatutaria anexa al
primer doct .ento del NCPE en 1992 se ratificd esta distincion: “En la educacion fisica, el
énfasisse ~ ocaenel aprendje en un contexto primordialmente fisico. El propésito del
aprendizc s el desamrolio de conocimientos, habilidades y conceptos especificos y la
promociés ! desarmrolio y la competencia fisica. El aprendizaje promueve la participacién
en el der :" (Consejo Nacional de Programa Educativo (NCC, National Curriculum
Councily 11 = H1) Por otra parte, 'E! deporte es el término aplicado a una variedad de
actividades :icas donde el énfasis esta en la participacion y la competencia. Diferentes
actividades =portivas pueden contribuir'y apoyan el aprendizaje™ (NCC 1992: H1).

Murdoch re:c -“taba que a través de la participacion en la educacion fisica los alumnos
adquirian iz: npostantes heramientas para “continuar en la participacion en el proceso
de aprendizaje incluso después de salir de la escuela”™ (Murdoch 1997: 263). Enfatizé que
el proceso ce aptemiizaje a través de la planeacion, desempeno y evalﬁaciéﬁ proporciona
una integridad ak-aprendizaje de un drea discreta de actividad y “fortalece la unicidad del
proceso de educacion fisica” (ibid.: 267). Se seleccionan las actividades que se incluyen

en el programa de educacion fisica con un propdsito especifico (véase el Capitulo 13 para



una mayor discusién sobre la seleccidn de actividades ¢ que se incluyen en el programa de
educacién fisica para un propésito especifico).

- Esta diferencia entre educacitn fisica y deporte puede ilustrarse con un ejemplo. Mientras
que un entrenador de gimnasia, por ejemplo, puede preocuparse solamente por producir
el patrén correcto de movimiento para uvn'salto particular, el maestro de educacién fisica
podria enfocarse a ayudar al alumno a participar en un proceso que incluya planear su
- acercamiento (por ejemplo, longitud; velocidad y 4ngulo de aproximacion), llevar a cabo la
accién y evaluar el desempefio (establecer la—sensacion, repetir el movimiento
exactamente, variar el movimiento; adaptario a través de un reposicionamiento de Ias
manos, efc.).

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

Esto esta ligado con la educacién fisica empezando por la perspectiva del niiio y las
dimensiones de su aprendizaje fisico, mientras que el dépdrte empieza a partir de la
perspectiva de la actividad que sa va a aprender. Talbot nos recordd que en la educacién
fisica "el objeto no es el juego, sino el nifio® (Talbot 1987). Adicionalmente, Lee recalct
que "mientras que el entrenamiento puede enfocarse en desarrollar un buen desempeiio,
la educacion se encarga de desarrollar personas” (Lee 1986: 248). ‘ '

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

actividades deportivas

El enfoque en el nifio requiere que se tenga una consideraciéon cuidadosa de las
necesidades de los nifos en diferentes etapas de su desamrollo. Durante los primeros
anos (antes de los 5 o en la guarderia), la actividad fisica estd-basada en el juego y en ia
disposicion de participar en él. El apoyo estructurado para aprender a través de la
educacion fisica ayuda a que el nifio se desarrolle a partir de esta base. Durante las fases
de preescolar y primaria, la educacién fisica debe incluir el aprendizaje de habilidades
motoras fundamentales para formar las bases de la parlicipacién en una variedad de
actividades fisicas. Los afios de la primana son importantes para ayudar a; los nifios a
dominar sus propios cuerpos. La educacion fisica trata comel desarrollo de habilidades
motoras y no solo con el aprendizaje de deportes especificos. Por tanto, el enfoque en la
educacion fisica para nifios muy pequefios, 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 podria ser demasiado avanzado para su etapa de desarrol!o cognitivo. Las
bases proporcionadas en esta etapa pueden ser la fuente a6’ 'fases mas formaies de
participacién en actmdades} de educacién fisica y deportes, con un progreso de las
versiones simples a las complejas™ (Murdoch 1990: 73). Las actividades incorporadas a la
educacién ﬁsica en sus étapas posteriores no necesariamente deben ser deportes.

La educacién flsica es un concepto més amplio que el deporte

La educacion ‘ﬁsir.a es un concepto mds amplio que el depbrte. Lo incluye, pero de la
misma manera también incluye otras actividades fisicas que no son deportes, como seria
la danza. La‘inclusién de la danza en el NCPE se apoy6 en que “es una parte esencial de
un-programa balanceado de educacién fisica” (DES/WO 1990: 13). El informe provisional
del NCPEWG reconocié el estatus de la danza como una forma de arte: "La danza como
modelo desarrolla en los estudiantes una apreciacién de fa actividad como algo artistico y
estético.” (DES/WO 1990: 13). La educacidn fisica también incluye actividades que
pueden o no ser deportes dependiendo de las razones para participar, como por ejemplo,
~ actividades al aire libre y de aventura (OAA outdoor and adventurous activities). Estas
actividades pueden o no estar conceptualmente ligadas a la competencia que es
inherente a los deportes. Hay actividlades OAA que forman parte 0til del proceso
educativo para permitir que se cumpla con las metas de la educacion fisica, como seria la
planeacion y la participacién en una excursiéon. Sin embargo, estas actividades no
implican la participacion en un deporte o la preparacion para participar en él. Por lo tanto,
no hay una necesidad inherente de que todas las formas de educacién fisica deban
promover el tipo de comportamiento competitivo que es esencial en los deportes.

En la educacién fisica, los deportes deben seleccionarse para su inclusién en el programa
por el potencial que tengan en el aprendizaje que se dara en los alumnos y no viceversa
(véase referencia anterior). Si el enfoque de la educacién fisica fuera sélo el deporte
podria haber un enfoque limitado en el programa (por ejemplo, solamente rugby).

Por otra parte, existen varias metas de la educacion fisica que pueden alcanzarse a
través de l1a participacion en actividades diferentes a los deportes. Una de las metés de la
educacién fisica puede ser que la mayoria de los estudiantes integren la actividad fisica
como parte de su estilo de vida. A!gunos estudiantes pueden escoger no integrar los

deportes a sus vidas, pero si otras formas de actividad fisica.
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Tinning identific un peligro en la utilizacién de educacién deportiva en la educacién fisica
y resalt6 la necesidad de reenfatizar los “prepésitos educativos de la educacién fisica®
(Tinning 1995: 19). Considerd que el trabajo de los profesionales en la educacién fisica
seria:

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

(Tinning 1995: 20)

La educacién fisica debe beneficiar a cada alumno en el grupo independientemente de su
habilidad o entusiasmo por la materia. Por lo tanto, si se enfatiza el deporte y, con esto, la
competencia y el éxito en ella (por ejemplo una competencia entre diferentes secciones
de la escuela o a nivel interescolar en un deporte tradicional), puede ser que se utilicen
recursos finitos para sélo algunos miembros de la élite deportiva en vez de estar
disponibles para alentar la participacion de todos en la educacion fisica. "Si se gasta una
cantidad desproporcionada de tiempo en sdlo unos cuantos alumnos (en la educacion
fisica o cualquier otra area) entonces se puede esperar que se alcance un nivel mas alto
de desempeno (Leaman 1988: 105). Muchos considerarian que esta distribucion de
recursos es basicamente injusta y que debe evitarse en una escuela. Por lo tanto, “en vez
de gastar en transportar a una pequefia minoria de estudiantes a diferentes rincones del
pais, se podria desarrollar un programa de actividades para después de la escuela que
sea atractivo para la totalidad del espectro de intereses de los jévenes” (Fox 1996: 105).
Sin embargo, la mayoria estaria de acuerdo en que la busqueda de la excelencia es
importante para el estudiante con habilidad. Los maestros de educacién fisica tienen
cierta responsabilidad de identificar el potencial y permitir a los alumnos que lo
desarrollen, pero g;a quién pertenece el rol de desarrollar la excelencia? § Hasta qué grado
debe ésta ser el enfoque de la escuela si va a tener como conseguencia un menor apoyo,
esfuerzo, tiempo y recursos para ayudar a los menos dotades a alcanzar su potencial?
(Véanse los Capilulos 2, 3 vy 4 de esle libro para una discusién mas amplia sobre la

igualdad de oportunidades en la educacién fisica). ;Qué papel debe desempenar la
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educacion fisica y el personal que la imparte en el desarrollo de la excelencia? Como
sostenia Fox: . . R

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

(Fox 1996: 106)
Por lo tanto, la identificacién de potencial puede darse durante la clase da,edu@qién

fisica, pero el desarrollo de este potencial para alcanzar la excelencia puede realizarse de
manera extracurricular o conectando a los alumnos con las oportunidades que se

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

Desarrollar el potencial es parte integral del programa de desarrolio de los deportes (ESC
1997); un marco para la oportunidad y desempefio deportivo desde sus bases hasta Ia
~ excelencia como se muestra en la Figura 8.1. Se presenta mas discusién sobre las
iniciativas de la comunidad en la educacion fisica en el Capitulo 10.
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Tabla 8.1 El programa del desarrollo de Ios deportes
Fuente: ESC 1997:5

Esta seccion ha demostrado que la educacion fisica y el deporte son diferentes. Sin
embargo, incluso con esta diferencia, ambas disciplinas estan relacionadas. De hecho, el
Foro del Deporte Escolar fue categorico en su declaracion de que “El deporte y la
educacion fisica no son lo mismo, pero son interdependientes” (Foro del Deporte Escolar
1988: 7).

La educacidn fisica contribuye al deporte y el deporte contribuye a la educacién fisica.
Algunas de estas contribuciones se identifican en la siguiente seccién del capitulo.

La contribucion de la educacién fisica al deporte y del deporte a la educacién fisica
_La contribucidn de la educacién fisica al deporte
Hay muchas cosas que la educacion fisica puede ofrecer al deporte. Su contribucion

incluye proporcionar la base que permita desarroliar las habilidades motoras basicas para

participar en un deporte. La educacion fisica puede representar el nivel basico del
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programa para todos los estudiantes, én los cuales se basa el desarollé de todos los
deportes futuros. Este papel es central para el Programa de Desarrollo de los Deportes de
la ESC (1997) que se muestra en la Figura 8.1.

Otfras maneras serian introducir a los estudiantes a varios deportes culturalmente
valorados y, en relacién con esto, permiﬁﬁ% que tomen decisiones informadas antes de
decidir participar en alguno. Con la educacién fisica los estudiantes aprenden a pamcxpar
en los'deportes, lo cual les pemmite seleccionar en qué deporte(s) quieren participar en las
actividades exh'acumculares de Ia escuela, fuera de la escuela y después de la escuela.
Este papel se reoonaczé_}en el Foro del Deporte Escolar cuando se enfatizé que “La
educacién flsica prepara a cada nifio para satisfacer su participacién en el deporte a
través del desarrollo de las habilidades necesarias y a través del reconocimiento de
oportunidades. dxspombl% de recreac:én en la comunidad” (Foro del Deporta Escolar
1998:7).

La contribucién del deporte a Ia educacién fisica

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

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

El reporte provisional del NCPEWG identificé que “dentro de un programa de educacion
fisica, las actividades deportivas como los juegos compelitivos, la natacion y el atletismo
son vehiculos para la educacién—educacion a través del deporle —y también se 'va!oran
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por sl mismas como actividades que valen la pena—-educacfén en el depone (DESNVO
1990: 12). '

Conclusion

En este capitulo se identificaron algunas de las razones por las cuales la educacién fisica
y el deporte son considerados como sinénimos. Posteriormente se considéraron las
diferencias centrales entre la educacién fisica y el deporte. A pesar de que estas dos
disciplinas son diferentes, estin interrelacionadas y cada una contribuye a la ofra. La
contribucién de la educacién fisica al deporte y viceversa se incluyeron también en el
capitulo.

La interrelacion entre la edu@dén fisica y el deporte puede verse como amenazante,
como se reconoci6 en el Foro del Depoite Escolar, cuando se establecid que:

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

(Foro del Deporte Escolar 1998: 7)

Murdoch propuso que en vez de tratar de polarizar la educacion fisica y el deporte, una
mejor manera de avanzar podria ser integrar ambas disciplinas “desde antes y después
de la escuela y tanto dentro como fuera de ella de la manera mas adecuada™ (Murdoch
1990: 72). La investigadora identificd cinco modelos para la relacién entre la educacién
fisica y el deporte: modelo de sustitucion; modelo de antagonismo; modelo de refuerzo;
modelo de secuencia; y modelo de integracién. Sugirié que los dos primeros modelos
tienen una connotacién negativa y que no tienen potencial para el desarrolio de relaciones
de trabajo, mientras que las otras son intentos positivos por capturar las relaciones
significativas que vale la pena desarrollar. Los lectores deberdn consultar a Murdoch
(1990) para una mayor discusioén sobre cada tipo de modelo. Los modelos se utilizaron
para hacer preguntas como: ¢La educacién fisica puede o debe cubrir la necesidad del

deporte como un fendmeno cultural? ;La educacion fisica debe educar para el deporte?
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¢El deporte proporciona un vehiculo para la educacién flsica? Estas preguntas

proporcionan una base (itil para reflexionar sobre la interrelacion entre las disciplinas que

hemos visto aqul.

A pesar de su inteimladén no deben pasarse por allo las diferencias entre la educacién-

fisica y el deporte, La reflexién scbre las diferencias es importante para permitir que
desempeiien complemmen.e sus roles Unicos. Adicionalmente, es importante que los
maestros de educacidn fisica articulen las diferencias de manera que puedan justificar su
materia ante las instituciones como el gobiemo nacional; las agencias/departamentos
gubemamentales como el Departamento de Educacién y Empleo (DfEE)’, ESC;
Organismos Reguladores dsl Deporte (NGBs, National Govemning_Bodies of Sport)
consejos locales; cuerpos de gobiemo; directores escolares; y otros maestros (Gilroy y
Clarke 1997; Peach y Thomas 1998). Esta justificacién deberfa basarse en lo que es
Gnico en la educacién fisica y su contribucién especifica a la edicacién de todos los
alumnos; algo que el deporte no puede duplicar. Si la educacién fisica se redujera al
deporte, esto podria tener implicaciones para el programa y para todos los que lo
imparten (véase también el Capitulo 13). |

Preguntas para reflexionar

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

2. ;Coémo afectan las diferencias entre la educacién fisica y el deporte lo que usted
hace al impartir educacion fisica en las horas programadas y su enfoque a las
actividades extracurriculares?

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

¢como deberia darse esto?

> N. de la T. DIEE son las siglas del antiguo Department of Education and Employment o
Departamento de Educacion y Empleo en el Reino Unido. Esta instituciéon actualmente recibe el

nombre de DIES (siglas de Department ‘for Education and Skills o Departamento para la Educacion y
Habilidades). |
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