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1. INTRODUCCION I

El deporte es, para unos, el gran protagonista de la educacidén fisica 'y, parat
otros, el gran colonizador de la educacién ffsica contempordnea. En cualquier caso, ,
hay que reconocer que el deporte ¢s, actualmente, un elemento central dentro de .
nuestra profesién y, desde el punto de vista educativo, un elemento muy comrovenid«;\: :
y problemaético, Co ‘ ) R

L.a mayorfa de la gente, entre ellos muchos educadores-as fisicos, se limita a
ver las excelencias y beneficios sociales y personales del deporte, como si de algo
normal y positivo se tratara, sin percatarse de la vertiente negativa, de los peligros
gue conlleva y de los intereses a que puede estar sometido. Por el contrario, los |
criticos radicales consideran al deporte como un elemento de alienacién, coercién y |
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144 NUEVAS PERSPECTIVAS CURRICULARES EN EDUCACION FISICA

En esta situacisn ha influido profundamente elir_nod(ck': domj-nanFc de ra;:onflz-
lidad técnica que cinforma el conocimiental profesional y"las r‘e;;cgones fnt.r:adz
investigacién, la edwacién y la prdctica. Se tri{ta df%l proceder ragonils ca;ralc e(x)’;no(:i’
por la sistematizacicn, especializacién, cat‘egonzacm:z ‘y cstandanlzacx n. :mcmgma‘
miento, y que entienle los problemas précticos como sxmples’pro? emas in )

i cantexto donde aparecen. E
o gitizsdzella ézseﬁanza, la racionalidad técnica se maniﬁesta tfplrfafnen;e en ::}
modelo de objetivos donde los medios son insu'ux:nentos pam r{onsegulr un xz z(i)én
ductualmente especiicado. En la ensefianza de losv jflegOS’ (.iepomvos,éest‘a c:amfé s}:a o
acabd separando la reorfa de la préctica, la condu:lén. fisica de la 12031? ytécnicas
la tdctica, y la habildad técnica del contexto real de juego. Las‘i‘la ilidades conicas
se descompusieron :n partes y se ensefiaron de forma secuencial para resti

después en el contexo de juego. El profesor-a se convierte en un experto que se apoya -

en la autoridad que k confiere el conocimiento de ur:as khabili’dade.s técmco-ctiepg;n:;z
de eficacia probada Para Ginette Berthm.ld _(19‘78‘)_, autora czncda, 5€ tx:fi ; Je vna
“racionalidad puramente deportiva” que “infiltra toda la autoridad represi :

ial” 03).” ) , o
't‘?ma zs.i:lllfo:‘(rz;l tie.z,nseﬂar/entrenar los juegos deportivos? presvfcnfa importamc§ hml;
taciones, ya que ¢ tiene en cuenta’ ciertos _f‘ac?tf)res ycarac-tensn‘cos ie 10{: Jueizo
deportivos como so la complejidad, la adaptabilidad y la incertidumbre. : a'rgpdes
tiene en cuenta la iaturaleza del conocimiem‘o que se em?lea en estas ac 1\{1 a i‘jr:
puesto que las aish del contexto y la préctica real de:l Juego. Estfi ap;exxmz;ccte-
técnica a la ensefiarza deportiva olvida, o relega aﬁila minima §xpm§16n,has Ca; e
risticas més preciadhs en un juego deportivo y propias de la ra‘cmnefhdad lurir;zgﬁ.idad
pensamientos abierbs, la capacidad para responder a nuevas: smacu?ncs,. a abilidad
para reflexionar en accién, la toma de decisiones y la capaqxidad de imaginacién y1 X
creatividad, Se trat de una aproximacién que no da opc16n a que aparez;:ax: ge
caracterfsticas anteriores o, en el mejor de los casgs,‘permgte ‘que aparezcan mas a;-de
si se introduce la dctica. Pero este retraso’ tan}t{lén posge _problemas pcr%?ﬁdpg o
que constrifia 1a capacidad creativa de i?s pal‘thIpantes. y re@uzca la posi ‘tne I ,sa[icas
que, un amplio nidnero de alumnos-as, dxs’rtmten de g'n juego de 'estas lcarz:; i os'as.
Se convierte asi en una aproximacion selectiva que da mayor opeidn a ((;S ;ﬂ::as o
habilidosos y mds capacitados fisicamenfe en ese momento (en gd,a eserp oas e
iniciacién deportivi), mientras que discrimina a muchos que podrian ser g

' i incipales
riti i los autores det grupo Partisans cuyss principal
s os ente los criticos mds radicales a : o P s
“ I:tc“»aca:imsr; encumtran recogidas en el libro Deporte, cultura y répresidon, Gustavo Gili, B?.rcclonéa;
il!gg;cézncsza linea, :I trabajo de Berthaud es un texto clave que identifica los elementos criticos m:
impor de ln enmf deportiva en la escusia.
P

i i i laer de los juegos deportivos que actda
2) Nos imos a laideologfa profesional de en : e
(c)or:: ‘lc:;?zz];om de vnlorcss y précticas ¥ que, a nivel del sentido comiin, se asumen como algo natural.
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creadores de juego ¥ no poseen esas capacidades, ya sea porque les resulte dificil
conseguirlas o porque las desarrollan més tarde. ' S

En el segundo punto Jackson, Jones y Williamson se refieren a las influencias
que el deporte competitivo ejerce sobre el curriculum de la educacién fisica y log
juegos deportivos, hasta el punto de elevar a una posicién hegemdnica Ia ensefianza

tradicional de los juegos deportivos que hemos descrito arriba, Asi, por ejemplo, la

penetracion del modelo “competitivo™ (Garcia Ferrando, 1986) o “profesional” (Evans,
1990) en nuestro sisterna educativo, es decir, el modelo caracterizado POr una organi-
zacién jerdrquica, autoritaria ¥ apoyada en el principio de rendimiento, la meritocracia
y ¢l excesivo énfasis en la victoria Yy la bisqueda de récords, se hizo evidente con
los Juegos Escolares de la época franquista y con el Deporte Escolar en la democrs-
tica®. Aunque estas formas de organizacién pedagégica del deporte no alcanzan los
niveles de otros paises desarrollados (Garcia Ferrando, 1990} y sus actividades se
realizan fundamentalmente a nivel extraescolar, acabaron por institucionalizar el de-
porte competitivo en las escuelas. En este contexto, aumentan las probabilidades de
relacionar las competiciones deportivas extraescolares con la préctica deportiva de las
propias clases de educacién fisica, sin marcar diferencias claras y siguiendo los cauces
que marca la visién competitiva o profesional dominante. De esta forma, no resulta
extrafio que el deporte competitivo s¢ vea como algo natural, 16gico y normal dg:gti*d
de las clases de educacién fisica. ‘ "
La asincién natural del deporte competitivo se refleja claramente en el plantéa-
miento de muchos dirigentes deportivos, entrenadores-as, técnicos deportivos, ¥ profe-
sores-as de educacién fisica que han visto (y en algunos casos todavia ven £l
sistena escolar la estructura l8gica y mds econémica para captar y producir gfandp" ;
deportistas y campeones. El m4s clare exponente de esto, se encuentra en la visidn
que sitia a la educacién fisica en la base de una estructura piramidal, cuyo vértice
lo ocupa el deporte de alta competicidn o de élite (Afio, 1982; Evans, 1990). Comj
quiera que esta estructura sea o no ‘sea la mds adecuada para ello, muestr’g‘;p"z‘ié:
determinada forma de entender las relaciones entre la educacién ffsica y el dépors’
dentro.de la escuela: la educacién fisica al servicio del deporte nacional, una clara’
muestra de la institucionalizacién del deporte competitivo en 1a escuela, -
Esta institucionalizacién se justifica, muy a menudo, con una serie de supuestos’
Y valores de cardcter extrinseco tales como que la competitividad infunde ciertas
cualidades deseables asociadas a la formacin del cardcter; que el énfasis en la victoria
conduce a la excelencia; y que como la vida social es altarnente competitiva,’ 4
actividad deportiva competitiva prepara al individuo para el éxito social. Sin emlﬂa:ﬁ?)f,’r
la competitividad no siempre conlleva el desarrollo de rasgos positivos en el cardcter

(3) Tal y como apunta Ferrer (1986, en Garcfa Ferrando, 1990, existen diferencias importantes en estos
dos tipos de organizacién deportiva, puesto que los Juegos Escolares eran m4s selectivos, apenas corita-
ban con participacién fernenina ¥ 86lo los centros privados ¥ mis potentes ss implicaban en esta:
organizacién. Sin embargo, tanto en los Juegos Escolares como en el Deporte Escolar se hacfan hincapié
en valores asociados a la comperitividad,
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'

yla cxcelenciz{ no siempre prepara para la vida, sino mds bien al contrario. Lo que
ocurTe es que estas justificaciones confunden varias cosas: a) cuando se trata de las
conexiones entre el deporte y las cualidades positivas del cardcter, c‘onfunden 1‘? que
es una posible y simple relacidn con una causacion; b) la excelenc‘lz} que consiguen
unos pocos (la €lite) con una excelencia generalizada; y c) la competitividad deportiva
con la competitividad que pueda aparecer en la vida cotidiana. Ademds, cuando se
dice que el deporte y los juegos deportivos formdn el cardcter suele presentarse de
una manera tal que perpetia planteamientos sexistas de valqracién de l?.s personas.
Asimismo, las justificaciones anteriores olvidan las consecuencias negativas del eli-
' tismo, la especializacion y el proceso de seleccion pata llegar a triunfar en el deporte
competitivo (Sparkes, 1936; Greendorfer, 1987; Coakley, 1990).
Por otra parte, y siguiendo la relacién entre la ensefianza en ‘l‘as escuelas y
aspectos sociales mas amplios, debemos sefialar que el deporte en la juventud es un

importante elemento {e reproduceién de los valores dominantes de cualquier cultura

(Sage, 1986). De ahi que los més criticos consideren que el deporte “vehicula toda
una ideologfa, la de la clase dominante” (André, 1985, p.11). Ademds, el deporte
puede actuar como un “homogeneizador de diversidades corporales” (Barblcro, 1991),
debido a que la biisyueda de récords y de un’ ganador exig.e que se igualen las
condiciones para todes, es decir, que se estandaricen las condiciones en las que se
desarrolla la actividad, aspecto éste que, como apunta Coakley (1990), influye més
en el desarrollo de personas conformistas que creativas.. ) ,

Ahora bien, la critica presentada en este apartado no hace imposible el cambio,
sino al contrario, arreja luz sobre los problemas, valores y précticas encubiertas de
la realidad cotidiana 3, por lo tanto, sirve de punto de partida para el cambio. De esta
forma, los profesoresas y los colectivos profesionales estaran en disposicién de cam-
biar gradualmente sui orientaciones para conformar una nueva propuesta educativa.

A continuaciér: presentamos cinco puntos sobre los que creemos que puede
construirse el cambic en la ensefianza de los juegos deportivos.

3. FUNDAMENTOS PARA EL CAMBIO EN LA ENSERANZA

DE LOS JUEGOS DEPORTIVOS

" El cambio que proponemos en la ensefianza de los juegos deportivos se ’funda-

menta en los siguienies puntos: - - ' )

e la consideracién de la naturaleza del conocimiento que emiplea una persona
que particips en un juego deportivo; L . ‘

« la comprensisn de la naturaleza de los juegos deportivos y la toma de deci-
siones;

300

- BASES PARA UNA PROPUESTA DE CAMBIO 147

¢ ¢l aprendizaje motor en los juegos deportivos;
» la creacién de un nuevo marco y modelo conceptual; y
» la realizacién de actividades adecuadas al proyecto de cambio.

3.1. El conocimiento practico en los juegos deportivos

Los juegos deportivos promueven o exigen un tipo caracter{stico de conoci-
miento, el conocimiento prictico o “saber c6mo”. Se trata de un tipo de conocimiento
no menos importante que ¢l tedrico, puesto que en muchos casos es precursor de gste
dltimo. El conocimiento préictico es bdsicamente ser capaz de hacer algo. Carr (19;/?3)
considera que el razonamiento préctico posee una estructura de inferencia dis,{j‘,ﬂ\t@_f al
tebrico, “presupone un procedimiento racional que va desde la intenci6n a la accidn”
¥y “se encuentra tipicamente en la accién y realizacién més que en el pensamiento”
(p-20). o ‘ ‘ , - N

. Amold (1991a)%, uno de los autores que més profundamente ha tratado el papel
que juega el conocimiento prdctico en las actividades fisicas, distingue entre un §en-
tido débil y otro fuerte del “saber c6mo”. El primero de ellos se refiere a una persona
fisicamente capaz de hacer algo y de demostrarlo, pero que no sabe decir nada sdtﬁe
ello a modo de descripcién o comprensién. El segundo sentido alude a una persona
que es capaz de hacer lo que dice que puede hacer y que puede dar una explidacién
descriptiva y penetrante de cémo lo ha hecho. El sentido débil se refiere a la persona
que es capaz de hacer algo, no por azar, sino de modo intencional, incluso es capaz
de repetirlo, pero no sabe cémo lo hizo y no sabe dar explicacin alguna de los pasbs
y procedimientos que utilizé. Por el contrario, el “saber cdmo™ en sentido fuerte estd
caracterizado por “el hecho de que la persona no sélo es intencionalmente capaz de
ejecutar con éxito unas acciones sino que puede identificarlas y describir cémo se
realizaron” (p.38, cursiva en el original). :

 Ademés, el sentido fuerte del “saber cémo™ exige dos premisas importantes para
Amold (1991a): »

1. la comprensién de los procedimientos implicados en un juego deportivo, y

2. la adquisicién contextual de las habilidades técnicas. o

Siguiendo a Amold, una habilidad técnica s6lo tiene sentido dentro de un
contexto vy es dentro de él donde debe aprenderse y donde adquiere completo signifi-
cado. Si realizamos una actividad fisica orientada a la ensefianza de las habilidades,

{4) En la obra de este autor puede verse una caracterizacidn completa del “saber c6mo” o conocimiento
préctico en relacién al movimiento, los juegos deportivos, el deporte y la educacidn fisica (Amold, 1991,
p. 145
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pero separada de su contexto y, por lo tanto, tratadas como hdbitos, la actividad se

convierte en meramenle instrumental, repetitiva, imitativa ¥ dificilmente comprensible -

dentro de un contexte de juego que todavia no se conoce. Esta forma de ensefiar las

habilidades técnicas es la que tradicionalmente se. realiza en 1a educacién fisica y es,

precisamente, la que mds se aproxima a un sentido débil del “saber como™.

3.2, La comprensién de la naturaleza de los'juego‘s_ deportivos y la
toma de decisiones -

Tal y como dice Amold (1991a), el conocimiento préctigo en un sent.ido fuerte
exige la comprensién de los procedimientos implicados en un juego depox‘tnv9, “C(?n-
forme a unas reglas y una descripcién del modo en que se hace” (p.38), es decir, exige
comprender la naturaleza de ese juego. : . ’ )

La naturaleza de los juegos deportivos viene determinada por las reglas del
juego, es decir, las reglas marcan los cauces por los que se desarrol%’a el juego o los
aspectos estructurales que darén lugar a su naturaleza. Las r‘eglas' del juego conforman
fos problemas que deben superarse, €sio es, los problemas motrices que deben res91-
verse en el transcurso del juego. Ademds, para solucionar estos problemas se necesita
gran cantidad de decisiones y juicios que deben tomar los participantes dentro del
contexto de juego ex el que aparecen. El alumno-a no puede limitarse a preguntar
como debe hacer un gesto técnico, sino también qué gesto y cudndo hacerlo, reveln-
dose as{ la toma de decisiones y juicios como elementos fundamentales en el de\‘/enir
del juego. La incertidumbre del contexto nos exigird dar unas respuestas flexibles
fruto de la adaptacién y la improvisacién que marque el juego. En realidad, el.con-
texto del juego es el que presenta los problemas a los jugadoies-as y-es el_medlo en
el que adgquieren completo significado. De esta forma, podnamofs concluir que los
juegos deportivos poseen una naturaleza problemdtica ?'v.canex:ual, donde se revelan
como elementos importantes la toma de decisiones y Juicios.

El contexto y los problemas del juego son inseparables y ambos se relacionan
con su tictica hasta el punto que para resolver los' problemas motrices que Surgen
dentro del contexto de juego, serd necesario comprender los principios o aspectos
ticticos basicos. Por lo tanto, una ensefianza para la, cqmp;ensién en los juegos
deportivos debe abosdar el aprendizaje de los aspectos tacticos, tal y‘como veremos
en ¢l capitulo 8. Tanto es asf, que el aprendizaje de los juegos deportivos progresard
desde un énfasis en la tictica a un énfasis en la técnica, del porqué al qué hacer. Esto
\no significa olvidar la técnica como pensaron muchos errénean{ente en un primer
“momento, sino introducirla fundamentalmente en una efapa posierior, aunque puedap
introducirse pequefios elementos durante el aprendizaje de los aspectos tdcticos basi-

o
o
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v
cos. Serd necesario conocer los principios ticticos para poder sacar mds partido a la
técnica dentro del juego. i

3.3. El aprendizaje motor en los juegos deportivos

; Tal y como hemos visto antes, si una habilidad técnica posee significado y sé
convierte en la expresién del conocimiento préctico en su sentido fuerte es porque
se aprende dentro del contexto de juego. Esto es asi, desde el punto de vista psicolé-
gico y del aprendizaje motor, porque las habilidades técnicas de los juegos deportivos
son habilidades abiertas. Segin Singer (1973, 1986), el primero en hablar de este tipo
de habilidades fue Poulton (1957) que las describe, en oposicién a las habilidades
cerradas, como aquéllas que se realizan en un ambiente incierto y en funcién de las
demandas situacionales, donde el participante debe anticiparse y tomar decisiones.
Esta descripcién las acerca a posiciones cognitivistas dentro del aprendizaje motor,
que como sefiala Newell (1978), enfatizan el vinculo entre la cognicién y la accibn,
y el conocer facilita el hacer y viceversa.

Algunos autores (McKinney, 1977; Pigott, 1982), consideran que el aprendizaje
de los juegos deportivos debe orientarse a las tareas de cardcter abierto, cuyo soporte
fundamental se encuqgig, 55 13 Teorft 8 g ek epnBtin e poceta
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por Schmidt en 1975. Esta teorfa se basa en la nocidn de!,esque‘ma,' esto es, en el
principio o regla general que se construye a partir de las relaciones abstractas estable-
cidas entre un conjunte amplio de experiencias motrices. Desde este punto de vista,

las habilidades abiertas “son reglas para la accién més que patrones especificos de

movimiento” (Pigott, 1982, p.18).

Una de las preccupaciones surgidas de la teorfa del esquemna, era sabcr si el
esquema o reglas que gobiernan una categorfa de movimienios podfa fortalecerse con
una gran variabilidad préctica de estos movimientos. Esta preocupacién orienté mu-
chos estudios hacia la hipStesis de transferencia positiva que va de la variabilidad de
la prictica a una nueva versién de respuesta motriz no experimentada con anterioridad
* (pe. Schmidt, 1982; Wrisberg, Winter y Kuhlman, 1987).

A pesar de que la teorfa de Schmidt se origin en relgk:ién con las habilidades
o tareas cerradas y que la mayorfa de las investigaciones anteriores se apoyan en este
tipo de tareas, Pigott {1982) considera que la variabilidad de la préctica parece mis
significativa si se trata de habilidades abiertas, debido a la gran demanda de respuestas
adaptativas que implican. : .

Por lo tanto, una ensefianza para la comprensxén permlte aprender, segin Plgott
los principios o reglas generales que se encuentran presentes en el contexto del juego
y que podrdn aplicarss en otras situaciones simnilares.

3.4. Nuevo marco y modelo conceptual

Aunque Bunker y Thorpe (1982) presentaron un primer modelo conceptual de
una ensefianza para la comprensién en los juegos deportivos (ver la colaboracién de
Thorpe en el capitule nueve), consideramos que el trabajo de Brenda Read (1988)
ofrece una especial clarividencia a lo que se ha comentado hasta ahora. Esta autora
muestra dos modelos relativos a la ensefianza de los juegos deportivos. El primero
representa la aproximacién dominante orientada al desarrollo de la competencia téc-

nica y le llama modelo aislade (Figura 1.), mientras que el segundo representa la .

altemativa al modelo anterior y le llama modelo integrado (Flgura 2.3 .
En el modelo aislado se entrena separadamente la habilidad téenica elegida para
introducir posteriormente, en el mejor de los casos, una situacién predeterminada de

juego y finalmente intentar integrarla en el contexto real de juego. Se incide en la -

ejecucion repetitiva de una serie de habilidades especifico-técnicas sin preocuparse de
cdémo encajan o se manejan dentro de las exigencias del juego. No establece conexio-
nes entre las exigencias o demandas problemiticas del juego y las habilidades especi-
ficas, de forma que el alumno-a no sabe utilizar su repéertorio técnico. Cuando se
uuliza este repertorie se reducen las posibilidades de aprendizaje, al igual que su
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Figura 1. Modelo aislado

‘Habilidad Aislada || Entrenamiento

“Técnico
’ Contexto de juego
Resultado + Expcriéncia técnica’ Y
L : - | Contexto simuiado predeterminado.’r:
Accién | -—— Situacidn aislada de juego.
Figura 2. Modelo integrado
| Contexto de juego : Exigencias
¢ : del juego
’ Modelo aislado Integracién conceptual Problemas]
Ruta 2 Ruta 1
‘Resultado y reflexién critica
t Y
t Accién | - Elegir soluciones

Modelos revisados a partir de Read (1988), en Devis (1990by). .
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capacidad de adaptacién a los cambios del Juego Esto es, se trata de un modelo
limitado para transferir el aprendizaje técnico a la situacién contextual del juego real.

El modelo integrado es continuo'y ciclico. Los aspectos contextuales crean unas
demandas o exigencias problemdticas de juego que deben solucionarse de la mejor

forma posible. Una vez realizada la accibn para solucionar el problema se pasa a

reflexionar sobre el resultado para conseguir una buena comprcnsnén del juego y/o
empezar a valorar la importancia instrumental de la técnica una vez entendida la
saturaleza del mismo. Este modelo destaca la 1mp0rtanma de la tictica, €l contexto
y la dinfmica del juego. Ayuda a los alumnos-as a reconocer los problemas, a iden-
_tificar y generar sus propias soluciones y a elegir las mejores. Para conseguir todo
esto los participantes deben comprender de qué va el juego, esto es, comprender la
namraleza del juego deportivo y los aspectos técticos basicos implicados. (Qué obser-
vamos al ver correr a los nifios apifiados alrededor de la pelota en un partido de
fitbol?: que no han llegado a comprender en qué consiste este juego. Por lo tanto,
serd pecesario ensefiar los aspectos contextuales y los principios ticticos de los juegos
porque son los que configurarin su entendimiento, la implicacién activa inteligente
y la utilidad det dominio de la habilidad técnica. Ademds, también proporcionan el
ambiente adecuado que incentiva la imaginacién y la creatividad para resolver las
distintas situaciones de juego (Amold, 1983).

3.5, Actividades adecuadas al proyecto de cambxo. los juegos modi-

ficados

Una propuesta de cambio también necesita d:sponer de. acnvxdades o tareas
coherentes con los fundamentos teéricos de nuestra aproxxmacxén Estas actividades

se presentardn a los alumnos-as siguiendo una progrcsnén adecuada, yjrecogerdn el
potencial lidico y liberador del juego.

Jacques André (1985) comenta que el juego suele ‘utilizarse para resaltar el
principio del placer en oposici6n al principio de realidad que ejemplifica el deporte.
El juego corresponde al dominio del suefio, mientras que el deporte correspondeal
dominio del rendimiento. El juego no pertenece a ninguna institucién y sus reglas se
definen y modifican sobre la marcha, segin la i imaginacion de los participantes. Para
este autor, el juego:

“Puede expresar fantasmas inconscientes, perrmte vivir, revivir cxcrtas situacio-
nes, inventar, crear. Esta prictica es fundamental, ya que es la formaci6n de
estas pulsiones, portadoras de placer, denominadas autotélicas que ejercen la
m4s importante influencia sobre el desarrollo de la persona” (p.12).
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Sin embargo, comp apuntan Kirk, McKay y George (1986)5, la concepcitn
social dominante sobre el trabajo y el juego, acaba definiendo a este Gitimo como una
actividad “trivial y superflua” (p. 172) dentro del curriculum de la educacién fisica.
La vinculacién histérica que ha tenido la educacién fisica con las actividades jugadas
se ha cambiado por la productividad de un curriculum técnico y objetivo (objetivos
operativos). Con el énfasis puesto en el producto educativo, se le intenté dar un-
carécter serio y una credibilidad académica que pudiera deshacer la imagen marginal:
de la asignatura. Pero como apuntan estos autores, un curriculum de esta naturaleza
“limita el alcance y la profundidad del contenido de la educacién fisica” (p. 173).

La propuesta que presentamos aquf no responde a un planteamiento técnico”
porque se fundamenta en cuestiones y formas cualitativas que resultan diffciles de
objetivar. I'.‘as’actividades que se corresponden con las bases tedricas del cambioy"
que responden a un planteamiento mds cualitativo son los juegos modificados, unos

juegos que se encuentran en la encrucijada del juego libre y el juego deportivo

esténdar o deporte. Por una parte, el juego modificado, aunque posea unas reglas de -
inicio, ofrece un gran margen de cambio y modificacién sobre la marcha, asi como
la posibilidad de revivir e incluso construir y crear juegos nuevos. Por otra pa'rte;
mantendrd en esencia la naturaleza problemética y contextual del juego deportivo
estdndar (por lo tanio también su tdctica). Ahora bien, no pertenecerd a ninguna
institucién deportiva ni estard sujeto a la formalizacién y estandarizacién del juego’
deportivo de los aduitos. Es decir, un juego modificado es (Thorpe, Bunker y Almond,
1986): .
‘a) la gjemplificacién de la esencia de uno o de todo un grupo de juegos depor-
tivos estdndar; y

b) la abstraccién global simplificada de la naturaleza problemdtica y comextual
de un juego deportivo que éxagera los principios ticticos y/o reduce las exigencias
o demandas técnicas de los grandes juegos deportivos. .

Este enfoque de ensefianza se encuentra préximo a una serie de aportaciones
que tratan de reestructurar los juegos deportivos hacia la cooperacion (Orlick, 1986
y 1990) y el disefio abierto y flexible de los mismos (Morris y Stiehl, 1989). Sin
embargo, en los juegos modificados existe la competicidn, no entendida como “com-
petitividad™ sino enfatizando la cooperacién, 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 el ambiente o el contcxtb
de ensefianza para orientar los juegos modificados a la cooperaci6n.

(5) Es una concepeidn heredada del puritarismo burgués en los inicios de la sociedad industrial y que
para Kirk, McKay y George (1986) se desarrollé a través de la escolarizacién.

(6) Con el término competividad se pretende caracierizar a los juegos deportivos y deportes que se realizan
bajo una organizacidn jerarquica y autoritaria, se orientan al rendimiento, y enfatizan la victoria y el
récord.
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Resulta conveniente aclarar que los juegos modificados no son juegos aislados,
sin continuidad ni desarrollo como los que pueden realizarse al principio o final de
una clase, ni tampoco son mini-juegos 0 mini-deportes puesto que éstos, aunque
adapten el deporte a la edad de los nifios-as, no son progresivos en la ensefianza y
reproducen los mismos patrones de formalizacién y estandarizacién del juego de los
adultos y los mismos principios de enscnanza-aprendlzaje, esto es, de ensefianza de
1a técnica (Bunker y Thorpe, 1986; Thorpe, Bunker y Almond, 1986)

Por otra parte, también conviene matizar la relacion entre los juegos modifica-
dos y los juegos predeportivos’. En la literatura especifica espafiola, esta iiltima cate-
gorfa de juegos, son una mezcla de juegos infantiles tradicionales (el marro, €l corta-
hilos, 1a caza del balén, baldn contacto, etc.} y actividades jugadas. orientadas a la
ensefiarza de la técnica deportiva que poseen un potencial téctico nulo. Sélo en unos
pocos textos aparecen, dentro de esta categorfa de juegos prcdepomvos algunos
juegos como ¢l de “los diez pases” o “el bal6n torre” que se ajustan a lo que es un
juego modificado. Sin embargo, este reducido nimero de juegos se diluye entre
muchos otros que apenas poseen potencial téctico y no retinén las caracterfsticas de
un JBGUD modificado. Ademés, no se toman seriamente sus potencialidades de ense-

(7) Gran parte del trabajo desarroliado por Rafael Chaves sobre los juegos predeportivos, se aproximan
mucho a fo que son Jos juegos modificados (ver p. ¢j. Chaves, 1968). .

BASES PARA UNA PROPUESTA DE CAMBIO V ‘i55

flanza, 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 los mini-juegos puedan tener en
otras facetas o momentos dentro de la educacién fisica. )

Pero ademds, tal y como puede comprobarse en los capamlos siguientes, 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 técnicas del juego,

b} integrar ambos sexos en las mismas actividades, ya que se salva el problema
de la habilidad técnica y se favorece la formacién de grupos mixtos y la
participacion equitativa;

¢) reducir 1a competitividad que pueda existir en los alumnos-as mediante la -
intervencién del profesor-a, centrada en resaitar la naturaleza y dindmica del
Jhego como si de un animador critico se tratara; -

d) utilizar un material poco sofisticado que puedan construirlo ios propios
alumnos-as porque estos juegos no exigen materiales muy elaborados y
caros; ¥

) que los alumnos-as participen en el proceso de ensefianza de este enfoque,
al tener la capacidad de poner, quitar y cambiar reglas sobre la 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 cambid en
la ensefianza de los juegos deportivos se haré realidad cuando los propios profesores-
as se vean no como simples transmisores de informacién y actividades, sino como-
creadores y transformadores de conocimiento, tal y como sugieren George y Kirk
{(1988). Sin ello, los condicionantes culturales e ideclégicos de la ensefianza y la
profesidn de la educacién fisica hacen muy dificil el cambio (George y Kirk, 1988
Sparkes, 1989 vy 1991). Entre las muchas consideraciones del proceso de cambip (ver
el capitulo trece de Sparkes en este libro), el trabajo en grupo que exija colaborar.entre
colegas les ayudard a sentirse capaces de transformar conocimiento. De esta forma
es como el profesor-a se introducird en una dindmica de reflexién y evaluacién con-
tinua respecto a sus précticas diarias para desarrollar y mejorar sus clases, y llegar
a superar ¢l 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 jerarquias sociales y culturales
de dentro y fuera de la escuela y las estructuras profundas de comunicacidén:de las

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



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



TR SR . ek, syt PRz,

it

158 NUEVAS PERSPECTIVAS CURRICULARES EN EDUCACION F{SICA

on Sporz Physical Education, Dance, Recreation cmd Health E. and F N. Spon,
Londres, p. 170-177.

MEAKIN, D. C. (1983) On the justification of Phymcal Educanon Momenmm, 8, p»
10-19.

MCcKINNEY, E.D. (1977) ..But can game skills be taught. ]oumm' of Physical Edu-
cation and Rec} eation, 48.

MORRIS, G.S.D. y STIEHL, J. (1989) C}zangmg Kids' Games Human Kinetics.
Champaign. Illinois.

NEWELL, K. M. (1978) Some issues on action plans En G.E. Stelmach (Ed.) Infor- .

mation processing in motor control and learning, Academlc Press, Nueva York.
ORLICK, T. (1986) Juegos y deportes coperativos. Ed. Popular. Madrid.
ORLICK, T. (1990} Libes para cooperar, libres para crear. Paidotribo. Barcelona.
PETERS, R. 8. (1966) Ethics and Education. George Allen and Unwin. Londres.

PIGOTT, R. E.(1982) A psychological basis for new trends in games teachmg Bulle-
tin of Physical Education, 18, I, p. 17-22.

READ, B. (1988) Practical knowledge and the teaching of games En Varios (Eds.)
Essays in Physical Education, Recreation Management and Sports Seience, Lough-
borough University Press, p. 111-122. :

RENSAW, P. (1972) Physical education: the need for phxlosophlcal clarification.
Education for teaching, 87, p. 60-68. f

ffects of physicl actmty on the social development o

Stga}lzdreGn I]::[n (C?jf%z?;};eye}i M. Eckzrty(Eds Yy Effects of Physical Activity on Chil-
dren, American Academy of Physical Education, p. 22-29. )

SCHMIDT, R. A.(1982) The schema concept. En I, Kclso {(Ed.) Human motor beha-
vior. LEA. Londres.

SINGER, R. N. (1975) Motor Lea; mng and Human performance Macmlllaﬁ Pub..
Segunda Edicién. Londres.

SINGER, R. N. (1986) £l aprendizaje de las acciones motrices en el deporre Hispano
Europes. Barcelona.

SPARKES, A. (1986) The competitive mytho]ogy A quesnomng of assumptions.
Health and Physical Education Project, Newsletter, 3,

SPARKES, A. (1989) Culture and ideology in physical educatxon En T. Templin y
P. Schempp (Bds.) Socialization into Physical Education: Leammg to teach, Bench-
mark Press, Indianapolis, p. 315-338.

SPARKES, A. (1991) The culture of teaching, critical reflection and change possibi-
' lities and problems. Educational Ma)zagemenz and Admmtsrratzon 19, p. 4-19.

STENHQUSE, L. {1984) Investigacién y desarroi!o del curriculum. Morata. Madrid.

<

BASES PARA UNA PROPUESTA DE CAMBIO | 159

THOMPSON K. (1983) The Justification of physical education. Momentum, 8, p. '

19-23,

.THORPE R.; BUNKER, D. y ALMOND, L. (1986) A change in focus for teaching

of games. En M. Piéron v G. Graham (Eds.) Sport Pedagogy, Human Kinetics, p.
163-169.

THORPE, R. y BUNKER, I. (1986) Landmarks on our way to “Teaching for Unders-

tanding”. En R. Thorpe, D. Bunker y L. Almond (Eds.) Rethinking Games T ea-
chmg, Loughborough University, p. 5-6.

WRISBERG C.A,; WINTER, T. y KUHLMAN, J. (1987) The variability of practice !

hypotesis: further tests and methodological discussion. Research Quarterly for Exer-
cise and Sport, 58, p. 369-374.

bty

P
¥

Dlgltallzado por: 1.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerlno B '/‘? .

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



£10

Read, Brenda (1992), “El conocimiento practico en la ensefianza
de los juegos deportivos”, en José Devis Devls y Carmen
Peird Velent,. Nuevas perspeciivas curriculares en

educacion fisica: la salud y los juegos modificados,
Barcelona, INDE (La eduoacuon fisica en... reforma) pp.

’.EN :.ED‘

UCACION




b10

Capftulo X ‘ . iog

El conocimiento prdctico en la
ensefianza de los juegos deportivos

Bfenda Read

1. INTRODUCCION

2. APROXIMACION CONTEXTUAL A LA ENSENANZA DE LOS
JUEGOS DEPORTIVOS

3. ASIGNACION DE TAREAS TRADICIONALES

4. ASIGNACION DE TAREAS DE TIPO CONTEXTUAL

5. REFERENCIAS '

1. INTRODUCCION

Para los alumnos-as de 10 a 14 afios, el entrenamiente técnico normalmenite
ocupa una cantidad desproporcionada de tiempo de clase, de modo que la realizacidn
de juegos sirve de descanso a la austeridad de la préctica 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 “;cudndo vamos a jugar?”, refleja la frustracion de los
alumnos al esforzarse por dominar técnicas incomprensibles, a menudo medianic
repeticiones estereotipadas. Cuando se introduce un juego deportivo se sucle perder
la oportunidad de iluminar/explicar la préctica, ya que los alumnos-as responden a
la emocién de la competicion. Existe una débil conexién entre lo que se ha practicado,
¢6mo se ha practicado y lo que se pide dentro del contexto del juego.

Al reconocer que los juegos deportivos practicados segtin las reglas que estable-
cen las entidades deportivas para los jugadores adultos, representan una gran exigencia
para los jévenes, los profesores-as intentan, muy acertadamente, reducir estas exigen-
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alumnos producen una cantidad de conocimiento préctico que utilizan como gufa en
las futuras acciones. Al reflexionar sobre los resultados de sus acciones, los alumnos-
as obtienen un repertorio de las mejores respuestas sin perder la voluntad de impro-
visar. Sélo cuando los jugadores controlan el contexto, y no estdn controlados por
él, tienen la libertad de expresar sus habilidades.

- 2.3. El discernimiento

310

El discernimiento permite que el alumno-a se introduzca én el juego compren-

diéndolo. La comprensién de los contextos de los juegos. deportivos ayudard a los

alumnos-as a apreciar lo que se les exige con respecto a qué hacer y qué no hacer.
Sin embargo, creo que es importante distinguir entre “comp:ensién” y “juicio". Kant
{en Kemp Smith, 1933) propuso que:

“Aunque la comprensién puede ensefiarse y estar equipada con reglas, el juicio
es una capacidad peculiar que puede sélo practxcarse y no ensefiarse. Es la
cualidad especifica del Ilamado sentido comin”.

Comprender es saber cémo, por qué medios una determinada intencién puede
convertirse en un resultado con éxito. El juicio implica que el alumno trabaje a través
de las demandas contextuales para as{ apreciar los principios y reglas de la prictica
que conducen a la ejecucién. Brownhill (1983) se reflerc al arte del juicio y afirma
que: ‘

“Sélo se puede conseguir mediante la préctica. Es un modo de hacer algo sin

tener informacion de cémo hacerlo, y por lo tanto puede perdurar tiempo des-

pués de que la informacién se haya olvidado™.

24. El juicio

El juicio es una habilidad critica, un acto de discernimiento, que sélo aparece
si se conoce el punto de partida. También es el conocimientd adquirido con “el
hacer”: el conocimiento prictico.

El conocimiento prictico es la clave de una educamén de los juegos deportivos,
y segtin Oakeshott (1967) es el tipo de conocimiento que Ginicamente 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 podrian
buscarse, qué se debe hacer y qué se debe evitar. Se extrae de los significados ocultos
y de los valores que subyacen en la prictica. Para que éstos salgan a la luz, ¢l profesor
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3. Se sustituye el obstdculo por un defensa en movimiento, que supone un

impedimento mds real, sin que por elio tenga que impedir totalmente las
intenciones de los atacantes.

. Se permite al defensor que intente tibremente hacerse con el control del -

balén. Los atacantes reciben instrucciones sobre cémo evitar al defensor
antes de pasar y sobre dénde colocarse para recibir el pase. Invariablemente,
la intercepcién es facil para el defensor ya que los atacantes estdn obligados
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3. Explicar la significacién de ese problema a los alumnos practicando algin

juego deportivo e indicéndoles cudndo y ¢6mo se presenta. Confirmar los

‘resultados preferidos de los atacantes y los defensores.
. Disefiar una tarea que invite a los alumnos-as a explorar el problema y a

encontrar soluciones potenciales. Por ejemplo, “el territorio enemigo”. Varios
pares de atacantes intentan llevar la pelota a través del drea defendida pam
marcar atravesando la linea de fondo. Cada atacante debe tocar la pelota al -

a ajustarse al modelo de pase. menos dos veces antes de intentar marcar. Los defensores intentan enviar ™

tantos balones como pueden por encima de cada linea de banda para marcar, -
Tanto si han marcado como si han perdido la pelota, los atacantes vuelven
a la linea de salida para volverlo a intentar.

3.2. La defensa

5. Ensayo de técnicas utilizadas en placaje e intercepcién, C o D ‘ D
6. Se reintroduce la tarea del 2 contra 1. El defensor recibe instrucciones de )
cémo aproximarse al jugader que leva la pelota.

7. Se presenta un juego deportivo, esperando que los alumnos apliquen lo que D
han estado practicando. .

Desgraciadamente, los ejercicios realizados censtltuyen una preparamén muy : D , D
pobre para enfrentarse a las demandas impredecibles del Juego ; ;

Es importante tener en consideracién aguello en lo que los alumnos-as estdn ‘ * k ‘ Qx ] * + f
realmente implicados al trabajar esta secuencia de tareas. Tienen que observar y { T ! i
reproducir modelos técnicos, situarse y actuar segiin las instrucciones y trabajar de ‘ ‘ ‘ A-A A-A ; A-A A-A
acuerdo con un nivel dnico sin tener en cuenta su capacidad. . . P 9 3 4

' AA A-A
5 6
4. ASIGNACION DE TAREAS DE TIPO CONTEXTUAL 5. Proporcionar un marco interpretativo que permita a los alumnos-as trabajar k

todas las variantes asociadas con el problema del juego. En este caso, el
problema del 2 contra 1 se presenta en un entramado de cuatro cuadrados,
Los dos A empiezan con la pelota desde fuera de la lfnea de salida. A
o conduce la pelota hacia delante y hacia ¢l interior del cuadrado de enLrada
1. Identificar las diversas situaciones generadas por el Jucgo deportivo que se més préximo. El defensor-a debe empezar en el cuadrado trasero del entra-
estd analizando. mado frente a la pelota y moverse hacia delante para intentar coger la pelota
2. Elegir una situacién que se adapte a las necesidades de los alumnos-as y en el cuadrado de entrada. Una vez satisfechas estas condiciones se permite
presentarla como un problema que ellos deben’ resolver. En este caso, {c6mo el juego libre. Los A marcan enviando la pelota por encima de la linea de
pueden tener éxito en el pase dos atacantes al intentar superar a un defensor meta. La progresin de la tarea requiere que A marque lanzando desde i
y qué puede hacer un defensor para que no lo consigan?. mitad lejana del entramado, a una meta defendida. Los porteros no pueden

Con la planificacién de las tareas apropiadas se invita al profesor a trabajar
segtin los siguientes procedimientos:
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moverse més alld de la linea X-Y. Los D marcan enviando la pelota por
encima de la lfnea de salida. Los A pueden pasar o avanzar en solitario,
reteniendo as{ la realidad del juego. El Juego se reinicia después de cada
tanto o cuando se salva un disparo a gol. -

| | META | (Porero)

LINEA DE META

L{INEA DE SALIDA

Se utiliza el mismo marco interpretativo pero se varia el problema presentado
a los alumnos-as alterando la posici6n de salida y el movimiento inicial del
defensor. Aquf hay dos ejemplos mds:

D empieza diagonalmente desde una posmlén enfrentada al recuadro de
entrada y debe moverse otra vez dentro del cuadrado,para intentar hacerse
con la pelota.

EL CONOCIMIENTO PRACTICO EN LA ENSENANZA 219

D empieza en el centro desde detris de la linea media y da dos pasos sobre
esa linea para esperar y responder luego a las acciones emprendidas por los
A _ 5

Se anima & que los alumnos-as disefien y comprueben las soluciones que
cada uno ha dado a las exigencias de la tarea. Las ideas generadas por los
alumnos-as se comparten y el profesor-a ofrecerd las suyas si éstas no salie-
ran de los mismos alumnos. El ataque y la defensa son reciprocos, regecio-
nando cada uno a las acciones del otro.

6. D, aunque todavia tiene que intentar coger la pelota que se encuentra en la
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 ;ugador se
implica frecuentemente reconociendo y respondiendo a la situacién de juego.
El profesor ayuda en este reconocimiento dando pistas a los jugadores sobre
las similitudes y diferencias dentro de una situacién de juego y proporcio-
nando retroalimentacién 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 técnica de preguntas y respues-
tas anima a la reflexién y lleva, en la préctica, a ajustes propuestos por los
alumnos-as. Una apreciacién completa de la situacion de juego exige que,
de vez en cuando, los alumnos asuman tanto los papeles de atacantes como

de defensores.
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8. Si es apropiado, se puede seguir este andlisis enku’n gran juego o juego
estdndar.

>

Es importante entender que si en algdn momento el fracaso a la hora de llevar
a cabo una intencién es debido a una técnica incorrecta, o a la falta de la técnica
apropiada, €l alumno se alejard del marco interpretativo y trabajard sobre la mejora
de la técnica. Esto puede realizarse individualmente, en pequefios grupos o con la

cluse trabajando como un todo. En el caso de improvisacién, ésta deberia ser recono- -

cida y extraida para que la habilidad quedara confirmada. Las técnicas se convierten
asf en mera ejecucién de habilidades, el medio para conseguir los resultados deseados.

El conocimiento préctico es el conocimiento que relaciona los medios con los
fines. Hay diversos medios de alcanzar un fin determinado, pero 1a forma en que los
alumnos-as vayan a actuar dependera de las consecuencias a;ociadas al. éxito o al
fracaso. El desarrollo de un jugador es un proceso continuo que se evoluciona progre-
sivamente conforme se va construyendo el conocimiento prictico sobre lo ocurrido
anteriomente. Depende de la capacidad de los alumnos—as para percibir, pensar y
utilizar conceptos. Segin Peters (1968):

“Aprender un concepto implica aprender la regla que vincula los hechos ¥
aprender mediante ejemplos que se consideran como hechos”,

Una aproximacién contextual proporciona a los alumnos-as el marco interpreta-
tivo que les permite enfrentarse a las tareas con un espfritu critico. Les permite

o

oo
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confirmar vy revisar las reglas de su propia estrategia, favoreciendo la formacién de
jugadores-as independientes y criticos, capaces de asumir la responsabilidad de su
propio aprendizaje.
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La comprension en el juego de
los nifios: una aproximacion
alternativa a la ensefianza

de los juegos deportivos

Rod Thorpe

1. INTRODUCCION
2. NECESIDAD DE CAMBIO
3. UN MODELO PARA LA ENSENANZA DE LOS JUEGOS DE-
PORTIVOS ‘
4, UN EJEMPLO EN ACCION: LOS PRIMEROS PASOS EN BAD-
. MINTON ‘
5. ALGUNAS CUESTIONES QUE PLANTEAN LOS PROFESO-
RES.
6. EVALUACION DE LA APROXIMACION SEGUN UN MARCO
PSICOLOGICO
7. CONCLUSION
8. REFERENCIAS

1. INTRODUCCION

Entre 1970 y 1980 un grupo de profesionales comenzd, en Inglaterra, a cuestio-
narse el modo en que se ensefiaban los juegos deportivos en las clases de educacién
fisica, La aproximacién se habfa basado, hasta entonces, en la presentacién de un
mimero de juegos aislados sin tener en cuenta ni sus similitudes ni sus diferencias,
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Apenas se consideraba que el conocimiento que ¢l nifio-a adquma en un juego depor-

tivo podfa ayudarle a entender otro. Asimismo, no'se prestaba la atencién necesaria
al modo en el que los nifios-as llegaban a comprender ¢l juego que se les ensefiaba.
Los profesores-as tendfan a considerar la ensefianza de Ja técnica como la parte central
y mds importante de la clase de juegos deportivos. Argumentaban que hasta que los
nifios-as no dominaran esas técnicas, no podrfan jugar. La tdctica vendrfa més tarde.
Las clases terminaban con un juego deportivo, pero se descuidaba lo que tenia que
ensefiarse durante la fase de juego. .

5. NECESIDAD DE CAMBIO

El esquema tipico de clase constaba de un calentamiento, una parte dedicada
a la ensefianza de la técnica (habilidades) y otra a un Juego Este tipo de clase
prcsentaba los resultados siguientes: . .

a) un amplio porcentaje de alumnos-as progresaban b;en poco, debldo al énfasxs
puesto en la ejecucion;

b) la mayoria de los que acababan su etapa escolar saiian sabxendo muy poco
de juegos deportivos;

¢) los supuestos jugadores-as “habilidosos” que trataba de desarrollar posefan,
en realidad, una técnica limitada y una capacxdad de decisién mds bien
pobre.

d) se formaban jugadores—as dependientes del profesor-a/ entrenador-a; y

€) se fracasaba en el desarrollo de espectadores-as * ‘conscientes” y administra-
dores-as “entendidos” en una época en la que los juegos deportivos y el
deporle constituyen una forma importante de entretenimiento en la industria
del ocio,

Serfa incorrecto sugerir que los profésores-as eran descuxdados o ineficaces a1
utilizar un formato que preducia tales resultados. Ensefiaban de esta forma porque ast
se les instrufa en las “instituciones para la formacién ‘de} profesorade” y porque la
mayoria de los libros que lefan proponian este enfoque sobre la técnica, Era hora de
revisar la ensefianza de los juegos depomvos

" A nivel furcional, el desarrollo de la aproximacién, la ensefianza para la com-
prensién de los juegos deportivos, era resultado directo de las observaciones realiza-
das a nuestros estudiantes y a profesores-as que presentaban los' juegos deportivos
haciendo uso de una aproximacién basada en las habilidades técnicas. Pero esta nece-
sidad de cambiar nuestra aproximacién se vefa muy afectada por el hecho de que la

Eytructura que veiamos en las clases, “calentamiento, técnica y juego”, no se ajustaba

L
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a nuestro conocimiento de la psicologfa del deporte. Nos dimos cuenta de que la
motivacién intrinseca de los alumnos-as por el juego quedaba sometida al deseo del
profesor-a de proporcionarles técnicas mejores. Un deseo intrinseco de aprender las
técnicas se daba en pocas ocasiones. ;Cémo podrfamos resolver el dilema de que, tal
y como ensefidbamos en aprendizaje motor y psicologfa del deporte, hab{a que resaltar
la importancia de la motivacién “intrinseca”, pero cuando nos trasladdbamos al “drea
metodolégica” insistfamos en una aproximacién que tenia el efecto contrario?. Otras
consideraciones, no menos importantes, como los resultados que esperdbamos de una
educacién para los juegos deportivos, eran las que dirigfan nuestras reflexiones, En
el siguiente extracto se subraya este aspecto: : o

“A lo largo.de los afios 70 fue conformdndose una aproximacién a la ensefianza
de los juegos deportivos que centraba la atencién en asegurar que los nifios-as
entendieran los juegos deportivos que practicaban, al mismo tiempo que se
aprovechaba la motivacién intrinseca que la mayoria de los j6venes sienten
hacia el juego. Es interesante resaltar que en Gran Bretafia utilizamos la expre.
sién ‘jugar a un juego deportivo’ y no ‘jugar a atletismo’ o ‘jugar a natacién',
(Thorpe y Bunker, 1989, p.42, la cursiva es mfa). .

Sin duda, para jugar bien a un juego deportivo o a un deporte las habilidades”
técnicas han de practicarse bien y parece légico dar a los alumnos-as tanta prdctica’
técnica como sea posible. El problema fundamental que supone esta aproximacion es
que nosotros {y muchos otros profesores-as, como descubrimos mds tarde) nos dimog
cuerita de que para muchos nifios-as el tiempo disponible en el currfculum era insu-
ficiente para perfeccionar o incluso alcanzar niveles adecuados en muchas de las’
técnicas de los juegos deportivos, particularmente si el profesor-a siempre ensefiaba
a un nivel que se adaptaba al alumno-a medio, pero que era demasiado alto para los
menos habilidosos y retrasaba a los mds capacitados. Quedaba claro que algunos
profesores-as ensefiaban a través del juego, pero no tenfan una filosoffa o estructura
clara dentro de la cual trabajar. Este problema parece ser internacional, a juzgar por
el comentario que el South Australian Physical Education Bulletin de 1984 hizo a
uno de nuestros articulos: '

“.Ja idea de progresar de la tdctica a la técnica, o desde el Porqué al Cémo
en lugar de al revés, no es nuevo, pero su organizacion y aplicacién no se habfa
elaborado previamente con coherencia™ (en Thorpe y Bunker, 1986, p. 6).

Para ayudar a Jos profesores-as a entender el proceso, se disefié un modelo
(Bunker y Thorpe, 1982) que perfilaba el procedimiento. Una vez el alumno-a ha
calentado y estd listo para adentrarse en la parte central de la clase, el punto de inicio
es un juego deportivo, el resto sigue tal y como se describe a continuacién.
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3. UN MODELO PARA LA ENSENANZA DE LOS JUEGOS DE-
PORTIVQS , :

El siguiente modelo (figura'1.) describe el prqcedimiento, paso por pa?so‘, r{qe-
diante el cual el profesor-a ayuda al alumno-a a lograr un nuevo nivel de ejecucién
técnica. Aunque los niveles absolutos de ejecucion variardn, todos y caz?la uno de Alos
alumnos-as pueden participar en la toma de decisiones basada en la conciencia tictica,
manteniendo asi un interés e implicacién en el juego. ~ :

Figura 1.

e 1JUEGO

P

2 Apreciacién | ALUMNO/A ~ | 6Realizacién
del juego
,3 Conciencia ‘ R ! Ejecqcién
téctica Técnica -
4 Toma de decisiones

L—' apropiadas.
.- ¢Qué hacer?

;Cémo hacerlo?

(Bunker 'y Thorpe, 1982)

3.1. El juego

Mientras que la versién adulta de un juegé se preseflta como Ia‘ meta a largo
plazo y proporciona pautas a los profesores-as, es necesario, en los primeros cursos
de la ensefianza secundaria, introducir una rica variedad de formas de juegos deporti-
vos de acuerdo con la edad y la experiencia de los alumnos-as. Tambiéin hay que tener
@y en cuenta la zona de juego, el nimero de jugadores-as necesario y el material

g
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a utilizar cuando intentamos plantear los problemas que implica el juego, sobre todo,
la creacién de espacio para atacar un objetivo mientras el contrario estd defendiendo
y cubriendo ese espacio. : : .

3.2. Apreciacién del juego

Los alumnos-as deben entender las reglas del juego desde el principio, p‘or:'muy
simples que éstas sean. Es importante recordar que las reglas dan forma al juego. Si
aumentamos la altura de una red, se relentizard el juego y aumentard la duracién de
éste; si reducimos el ndmero de jugadores-as de campo en un juego de bateo, aumenta
la posibilidad de hacer mds carreras; si en un juege de invasién se aumenta el tamafio
de la meta resulta més dificil protegerla para los defensores-as. Ademds las reglas.
imprimen restricciones de tiempo y espacio al juego deportivo, establecen cémo se
consiguen los puntos y lo que es més importante determinan el repertorio de habili-
dades técnicas necesarias. Evidentemente cualquier cambio en las reglas de un juego
tendrfa implicaciones en la tictica a emplear.

3.3. Conciencia tictica
{

Con una cierta implicacién y comprension de las reglas, es necesario considerar
ahora los aspectos tdcticos que se utilizardn en el juego. Formas y medios de creér
y neutralizar espacio para superar a los oponentes. Los principios del juego, comunes
a todos los juegos deportivos, forman la base para una aproximacién tactica, por
ejemplo, lograr mds penetracién como resultado de la préctica de los atagues répidos.

. Por supuesto las estrategias no siempre funcionan y es necesario cambiar de técticas

para resolver las necesidades de cada momento.

Habrfa que afiadir que la conciencia téctica deberfa desembocar en un pronto
reconocimiento de las debilidades del contrario, pero no deberiamos dejar que esto
destrozara el juego. Habrfa que modificarlo y devolverle la competici6n, pero lo mds
igualado posible.
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34. Toma de decisiones

Los buenos jugadores-as toman decisiones en fracciones de segundo y segura-
mente no considerardn relevante hacer distinciones entre el "que’’ y e} “cémf)':. En
esta aproximacién a los juegos deportivos se marca una diferencia entre las decisiones
basadas en el “qué hacer” y el “cémo hacerlo”, permitiendo asf tanto al alumno-a

como al profesor-a reconocer los fallos a la hora de tomar decisiones.

» “;Qué hacer?”. Estd en la naturaleza propia del juego que las circunstanc?as
cambien continuamente, por lo tanto, resulta necesaria la conciencia tictica
si se tienen que tomar decisiones continuamente. Al decidir qué hacer, debe
evaluarse cada situacion, siendo de capital importancia la capacidad para el
reconocimiento de estimulos (que incluye procesos de atencién selectiva,
estimulos redundantes, percepeién, etc.) y la prediccion de posibles resultados
(que incluye diversos tipos de anticipaci6n). De poco sirve reconocer que
atacar el espacio cercano a la meta en un juego ‘de invasién es lo més
deseable, pero puede llevar implicito el riesgo de perder la posesién del

balén, si en un primer momento no se reconocen los estimulos. ,

e *;Como hacerlo?”. Seleccionar la respuesta apropikada £8 una cuestién critica.
Por ejemplo, cuando se dispone de mucho espacio pero el tiempo es ‘Iimitadof
puede ser apropiada una respuesta r{lpidamen;e ¢jecutada, mientras que 51
disponemos de tiempo pero la precisién es vital puede que se haga necesario
algln elemento de control previo a la ejecucién. Tales situacionFs suelen
surgir en el drea de lanzamiento a la meta en los juegos de invasién.

3.5. Ejecucion de habilidades!

En este modelo se emplea la ejecucion de habilidades para describir la realiza-
¢ién concreta del movimiento adecnado, tal y como 1o prevé“él profesor-a, pero visto
dentro del contexto del alumno-a y teniendo en cuenta sus limitaciones. Deberia
contemplarse ComMo un CONCEPLo distinto al de “resultado de reaﬂlizac_ién” (ver‘ punto
3.6, y puede incluir algin aspecto cualitativo tanto de la eficiencia mcf:émca del
movimiento como de su relevancia para una determinada situacién - de juego. Por
ejemplo, un nifio-a bien podria realizar un excelente golpeo de ‘vclea defensiva en
badminton en tanto que presente una velocidad eficiente de la raqueta y un buen

(1) En esta allernativa se diferencia entre habilidad y técnica. Las habilidades son la aplicacién de técnicas
a situaciones y contextos especificos. Ver nota 2 del capitulo nueve del libro (Nota de traduccitn).
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dngulo de contacto que permite situar el volante por detrds del contrario. El volante
puede que no alcance el final de la cancha debido a una falta de fuerza y/o a una
falta de desarrollo técnico, pero el golpe continuaria siendo una excelente volea defen-
siva. De este modo, la ejecucién de habilidades se contempla siempre dentro del
contexto del alumno-a y del juego. )

3.6. Resultado de lé realizacién

Este es el resultado observado de los procesos previos, medidos segin criterios
que son independientes del alumno-a. De acuerdo con ésto clasificarfamos a los’
nifios-as como buenos o malos bien en el colegio ¢ a nivel internacional y mediria
tanto lo apropiado de la respuesta como la eficacia de la técnica empleada.

Los aspectos secuenciales de este modelo son criticos. A diferencia del método
tradicional, esta aproximacién comienza con el juego deportivo y sus reglas, que
preparan el terreno para el desarrollo de la conciencia téctica y la toma de decisiones,
y que a su vez preceden siempre a los factores de ejecucién de habilidades y el
resultado de la realizacidn. Para la consecucién satisfactoria de las etapas que se han
subrayado serd necesario la modificacién del juego, lo que nos llevard a la cuidadosa -
revaloracién de los requisitos del nuevo juego. El ciclo ha comenzado de nueve. Si-
bien los nifios-as pueden, en un momento dado, estar preocupados por algiin aspecto
concreto de cualquiera de los componentes del modelo, esta situacién se dard siempre
dentro del contexto de un juego apropiado donde la mayoria experimentard parte de
la satisfaccién del jugador-a habilidoso.

Era importante que este modelo no se percibiera como una idea abstracta pre-
sentada por profesores-as universitarios, sino como una forma préctica para la ense-
fianza de los juegos deportivos. Este modelo bien se ensefiaba de forma prictica a

+ los profesores-as 0 bien se les daba un ejemplo préctico para que lo probaran en sus

escuelas. A continuacién presentaré un ejemplo para ilustrar esta aproximacidn.
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4. UN EJEMPLO EN ACCION LOS PRIMEROS PASOS EN
BADMINTON

4.1. Forma tradicional

Tradicionalmente, el profesor-a suele desarrollar una unidad de trabajo pensando
qué juego se practicard al final de la clase. Con miucha frecuencia se prefieren los
juegos de dobles porque participan més nifios-as. “;Qué reglas estableceremos?”. Tal
vez debiera explicar las reglas al terminar las dos primeras clases. “;Qué técnicas
necesitardn para jugar bien al badminton en esta fase?..sacar y devolver, la volea, la
dejada y el remate.” No nos debe sorprender por tanto que la prictica estructure las
clases de acuerdo con el formato siguiente:

— Actividad introductoria, por ejemplo, calentamxemo (gjercicios de movilidad,
revisién de los ejercicios); .

— Técnicas y habilidades, por ejemplo, servicio corto y largo, devolver el ser-
vicio, golpe de volea, golpe de dejada, remate, etc. (cada clase puede cen-
trarse en una técnica particular); . ‘

— Realizacién de un juego en la ulnma parte de la clase, generalmente un juego
de dobles; y... ;

~ Un partido que suele coronar el blogue dldflCt]CO

4.2. Forma alternativa

La aproximacién alternativa que sugerimos comienza con un juego simplificado
para poder comprenderlo, y con las reglas minimamente necesarias para mantener los
elementos esenciales del juego. Como nos interesa el desarrollo de la comprensién,
se debe practicar el juego de mdmduales Somos conscientes de que algunos nifios-as
tienen dificultad con el saque normal; si éste fuera el caso debemos permitir que el
alumno-a golpee como sepa o coloque ¢l volante en la raqueta y 'sague. Si el grupo
de clase tuviera poca habilidad serfa necesario trabajar las destrezas que el juego
requiere, pero si el profesor-a cree que esto mantendrd a los nifios-as alejados del
juego durante bastante tiempo, pueden hacerse las modificaciones necesarias para

evitarlo.
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A lo largo de la unidad didictica los nifios-as practicardn el juego de individua-
les en campos que son largos y estrechos. Aunque la red, a una altura normal, parezea
demasiado alta, esto ayudard a relentizar el Juego y animaré la préctica y el goipeo
por encima de la cabeza.

El profesor-a verd necesario introducir una lfnea de saque, pero no antes de qixc
los nifios-as muestren esta necesidad, por ejemplo, cuando hayan descubierto que
permanecer cerca de la red y “realizar un golpeo flojo” o “lanzar directamente al fondo
de la pista” puede dar como resultado un tanto. De este modo, los nifios-as entienden
por qué la linea de saque estd ahf - es una regla necesaria. Aunque las lineas de saque
pueden ser necesarias en esta primera unidad, la lfnea central puede no serlo. El Juego
debe tener sélo las reglas que son esencmles Por ejemplo:

Si el volante cae al suelo después de pasar sobre la red... tanto para el qii’é
golpea; .
Si el volante cae fuera del campo después de haber superado la red... tanio
para el que no golpea; -
Saque alterno (que impide dominar durante todo el juego a aquél que tenga
un buen saque)... se puntia cada tanto; y .

El saque es bajo y puede caer en cualquier paﬁe del campo de los oponentss.

I

|

Después de una explicacién répida de las reglas, los alumnos-as pueden intentar
practicar este juego. Debemos comprobar: a) que todos-as han entendido las reglas,
¥ b) que los nifios-as se han distribuido equitativamente y golpean lo suficientemente
bien como para poder jugar. Es importante resefiar que si los nifios-as no pueden
captar ficilmente el juego ni su estructura encontrardn dificultades para desarrollar las )

_técticas necesarias para el juego.

.En el marco de un juego idéneo pueden desarrollarse la conciencia tictica, la
capacidad de decisién y la ejecucién técnica. El orden es vital y los profesores-as
deberfan asegurarse que ensefian las técnicas cuando éstas sean necesarias, y debenan
evitar pensar que las técnicas son un objetivo en s{ mismas.

Segiin nuestra aproximacion, el profesor-a debe poner de relieve los problcmas
surgidos en el juego y los alumnos-as, utilizando su experiencia préctica del Jjuego,
deben encontrarles soluciones. Para clarificar esta aproximacién, presentaré una- pro-,
gresion en la ensefianza con una serie de problemas propuestos a los alumnos-gs.

“Cémo conseguimos un tanto?”, Si logramos que el volante togue el suelé;def
campo del adversario. “;Qué necesitamos para conseguirlo?”. Un espacio al que Jan”
zar. Jugar y observar cuidadosamente dénde estdn esos espacios. “;Dénde estan’1ds
espacios en un campo alargado y estrecho?”. Delante y al fondo, no en los laterales
(el volante va lento y se hace diffcil pasar al contrario). Juega para ver si puedes lanzar
a estos espacios. “;Cémo podemos crear més espacio delante y al fondo de 1a pista?”,
Enviando el volante justo al fondo o dejdndolo caer justamente por encima de la red.

“¢Puedes hacerlo?”. (El profesor-a con la técnica perfecta en mente, debe estar: dis-
puesto a aceptar algunos lanzamientos nada sofisticados, pero que estin a la altura
de los problernas expuestos por los alumnos-as). *“;Dénde deberfas lanzar de manera
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Lo

que el conirario tuviera dificultades para responder?”. Si el oponente estd al fondo
de la pista, da més tiempo de ver el volante cuando se devuelve y es mds dificil para
el adversario lanzar dentro de nuestra pista. Y por supuesto me resulta més fcil sitvar
mi lanzamiento en el espacio delantero de la pista. No debemos esperar que los
alumnos-as tengan todas las respuestas. Se hard necesario plantear algunos problemas
extra, por ¢j. los dngulos para devolver, y dar tiempo a que se resuelvan en la pista.

“;Puedes, con tu saque, situar al adversario al fondo del campo?”. “;Puedes
situarlo allf al devolver €l servicio?”. Nuestra experiencia nos dice que el saque no
es el factor que limita este juego, mds bien serfa ¢l golpeo de volea. “;Por qué el
de voleal.” Bueno, no tienes que irte tan atrds de la pista, recoges el volante antes,
es un lanzamiento fuerte y puedcsvdarle por encima de la cabeza. El profesor-a se
colocarf de manera que pueda ver si los nifios-as usan toda";la pista; si no, ;por qué

- no?. Primero comprobaremos si entienden lo que intentan hacer, si lo comprenden,

es entonces la técnica la dnica limitacién. Ensefiemos la técnica cuando sea necesario,
pero sin excedernos. Tenemos que reconocer que la adquisicion de vicios resulta
indeseable, pero es importante mantener el interés en el juego para que los alumnos-as
se animen a practicar las técnicas. Debe hacerse hincapié en el desarrollo personal
e introducir la ensefianza de la técnica lo antes posible,

“Tu contrario te ha llevado al fondo de la pista dejando la parte anterior de tu
campo descubierta, ;como puedes evitar que use este espacio?”. Haz tiempo lanzando

alto y al fondo de su campo de manera que puedas situarte rdpidamente en una .

posicién intermedia. (Recobrar una buena pdsicién es el resu]tado natural de neutrali-
zar espacio al adversario; esto lo “comprende” el alumno-a sin necesidad de que el
profesor-a lo explique. No es demasiado dificil ayudarles a entender que tienen que
recuperar ia posicién del centro del campo mientras el volante que han lanzado pasa
al otro campo, y entonces reaccionar al golpeo del contrario).

Indefectiblemente llegamos ahora a un punto muerto: el ciclo golpeo- recuperar
la posicién cenral- golpeo- recuperar... se repite. “;Como podemos romper este cir-
culo vicioso?”. Intercalando atgunos tiros cortos: “inténtalo”. Las posibilidades del
golpeo de dejada se pueden mostrar utilizando la misma aproximatiGn que antes, por
ejemplo, desplazando al adversario-a a la parte delantera de la pista o haciendo que
tire desde debajo de la altura de la red. ‘ .

El juego implica ahora habilidad y astucia. El juego puede consistir en un
golpeo largo, owro largo, seguido de uno corto, largo y luego una dejada logrando el
tanto. Los nifios-as seran conscientes de las exigencias fisicas que requiere ¢l juego
en cada momento y se sentirdn satisfechos de ser capaces de desplazar al adversario-a
en la pista. Serd necesario ensefiar y practicar la dejada: “introdicelo y enséfialo”.

;Qué hacemos a partir de aqui?. Esto dependerd de las capacidades de los
nifios-as. Los menos capacitados completardn esta unidad didéctica valorando el uso
del golpe atacante de volea y de dejada, pero los més capacitados podrén avanzar
hasta el remate y recurrir al engafio en sus tiros. . .

Se puede apreciar que se ha prestado poca atencifn al saque. No hay duda de
que un buen saque puede sentenciar el juego, pero este aspecto se trabajard cuando:
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L
- Los nifios-as estén constantemente colocando el volante fuera del campo;
~ Se vea ¢l juego limitado por el golpeo devuelto, es decir, demasiados inter-
valos de sélo dos titos; y...
.~ Se estd reincidiendo en hébitos incofrectos, por ej. ir conira las reglas o
- emplear técnicas ineficaces. ' :

- El dltimo punto tal vez destaque una critica hecha a esta aproximacién de la
ensefianza de los juegos deportivos, es decir que los nifios-as pueden coger vicios,
Nosotros creemos que el profesor-a ensefiard aspectos técnicos, de hecho esto ya se
ha afirmado anteriormente, pero lo harén en la etapa en la que los nifios-as ya hayaﬁ

comprendido “el juego” que estdn practicando y sientan la necesidad de desarrollar
las técnicas. '

5. ALGUNAS CUESTIONES QUE PLANTEAN LOS PROFESO-
RES ,

En los dltimos afios hemos hecho demostraciones précticas de cémo puede
aplicarse esta aproximacién en las clases de educacién fisica. Nos anima que los
profesores-as sean “criticos” en el verdadero sentido de la palabra, ya que surgen
dudas'y se plantean problemas. Aqui presentamos algunos de ellos (ver Bunker y
Thorpe, 1986):

- Profesores-as: Los menos capacitados “no funcionan” en ¢l juego debido a
la falta de técnica. ' o

~ Nuestra respuesia... Tenemos que dejar de asumir que podemos camblara
estos nifios-as hasta el punto de estar a la altura de los demés. Nunca lo estardn. La
mayorfa de los nifios-as comienza la etapa secundaria dominando 'ya algunas habilida-
des: pueden darle a un bal6n, pero lo tinico que ocurre es que ahora les pedimos due
le den a un balén en movimiento rdpido, les damos instrumentos mds pesados, restrin-
gimos las zonas de tito y se les dice que lancen o golpeen de una forma concreta,
Somos conscientes de sus limitaciones en los movimientos de coordinacién ¥ en sus
destrezas bésicas y comenzamos modificando nuestro material y el tamafio del drea
de juego. ‘ T

— Profesores-as: Necesitas ensefiar las técnicas para poder ensefiar los juegos
deportivos...

— Nuestra respuesta... No es necesario. Los nifios pueden jugar al fitbol sin
que se les ensefie; han aprendido observando el juego y mediante la préctica en
circunstancias conductivas. No obstante, les ensefiaremos las técnicas aunque no son
el aspecto central de la clase. Una clase de bddminton en la que el tema sea desarrollar
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la consciencia del espacio en un campo alargado y estrecho motivard a los alumnos-as
a preguntar cémo pueden hacer y mejorar sus lanzamientos al fondo del campo.
Sabemos que en cualquier clase habré alumnos-as con dificultad para darle al volante
- una ayuda diddctica podria ser aconsejarles “mirar a través de las cuergiés de la
raqueta”. Muchos sacardn provecho de la consigna “gira los hombros para colocarte
de lado"; los mejores jugadorés“aprenderén a ocultar el golpeo largo concentrandose
en un “giro ripido de [a mufieca en el dltime momento”. Es importante afiadir que
las técnicas tiene que ver con los individuos y con el juego que se estd jugando.
~ Profesores-as: Se acusa a los mejores jugadores-as de la clase de dominar
aspectos ticticos, pero de no tener habilidades técnicas desairolladas o tenerlas insu-
ficientemente desarrolladas. Seguramente esto sugiere que debemos trabajar més las

técnicas y las habilidades.

— Nuestra respuesta... Lo primero de todo aclarar que no estamos interesados

por conseguir jugadores-as “de primera” en la clase de educacidn ffsica (estas necesi-

dades pueden verse satisfechas en los clubs extra-curriculares), aunque segin nuestra
aproximacién se consigue mejorar la capacidad de toma de decisiones y una ejecucién
mds habilidosa. Puedes decirle a un nifio-a que se sitde a 2 6 3 metros de distancia
de la red de voleibol - puedes explicarle el porqué - y entonces puedes hacerle
practicar el golpeo y la vuelta a la posicién central: esto no garantiza que te haya
entendido. Esta prictica repetitiva puede tener un efecto negativo puesto que la distan-
cia mencionada resulta inadecuada para, por ejemplo, jugadores-as de baja estatura,
y también porque puede llevar al jugador-a a no pensar en el juego. Toda nuestra
aproximacién estd mds cerca de los “reconocimientos™ que de las “repeticiones/ auto-
matismos”. Y con respecto a esos jugadores-as avanzados a los que les falta habili-
dad...podriamos estar de acuerdo con la sugerencia, pero esto no lo solucionardn las
clases basadas en Ia ensefianza de la técnica, puesto que éstas se aplican para la
mayorfa de la clase y no mejorardn a éstos més dotados. Es més probable que estos
jugadores-as practiquen las técnicas y habilidades que son apropiadas a sus necesida-
des si queremos seguir una aproximacién basada en la comprensién.

— Profesores-as: Hemnos utilizado los mini-juegos y los juegos deportivos mo-
dificados durante muchos afios... : S

~ Nuestra respuesta... Los mini-jusgos (y los juegoskmodificados) resultan es-
tupendos porque presentan una forma de juego mds idénea para la edad de los nifios-
as. Ofrecen, por lo tanto, oportunidades claras para el desarrollo de la apreciacién del

juego, de la conciencia téctica y de la capacidad de toma de decisiones. Ahora bien,”

en si mismos, los mini-juegos no son progresivos, nuestra’ aproximacién los supera.

En el pasade los juegos modificados se han venido utilizando para desarrollar -

las técnicas y destrezas, que eran “el plato fuerte” de. la clase. Nosotros no hacemos
esto: los juegos modificados son la clase, a veces los utilizamos para ver la técnica
de algtin alumno-a o grupo de la clase. o :

— Profesores-as: (Se acercaria este planteamiento al tipo dé cursos “base” para
los alumnos-as de primer curso del ciclo de secundaria?...
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- Nuestra respuesta... No hay duda de que hay principios comunes que pueden
aplicarse al badminton, al voleibol y al tenis, o al cricket, al rounders (juego parecido
al béisbol) y al béisbol, y que algunos profesores-as encuentran atractiva la idea de
un curso que asiente las bases. No obstante, este tipo de curso no es esencial. Si se

planifica €5 un medio al servicio de un fin, ya que la misma aproximacién servird

para las distintas actividades deportivas especificas. :

~ Profesores-as: Tenemos que reconocer que muchas veces nosotros-as nio e !
tendemos bien los juegos deportivos. . k w

'~ Nuestra respitesta... Tal vez eso sea fallo de personas comoe nosotros ﬂréspoﬁ-
sables de la preparacién de los profesores-as de educacién fisica, ) o

. Hemps visto tres tipos de profesores-as realizar juegos deporfivos que descono-

cfan. El primer tipo hace una valoracién del juego y lo desarrolla para emplear tdcticas
razonadas. El segundo se implica mucho, utiliza estrategias’ inadecuadas traspasadas
de otros juegos deportivos, pero obtiene respuestas a ciertas situaciones que se plan-
tean. El tercero carece de cualquier tipo de marco de referencia para pensar y necesita
mucha ayuda, :

) . “ .
Si no entiendes la “comprensién” no debes preocuparte; lo primero es reconoc
la “necesidad” de entender. oeer

~ Profesores-as: ;Se puede emplear esta aproximacién en los grupos numero-
sos? } .

- Nuestra respuesta...Nuestra aproximaci6n se presta mds que otras para trabal-a-
jar con grupos numerosos (en Thorpe, Bunker y Almond, 1986, pueden verse vmos
¢jemplos). . ‘

~ Profesores-as: No contamos con el material modificado.

-~ Nuestra respuesta... Sugerimos que los profesores-as utilicen la aproximacién
de la comprensién para desarrollar un juego deportivo y consideren las implicaciones
de la compra {0 construccién) del material modificado, que resultarfa menos caro que
el material tradicional. Por poner un ejemplo mencionaremos el badminton, que nos
parece una actividad de interior excelente para los nifios-as, y que no requiere uh )
material muy “especial”. E
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6. EVALUACION DE LA APROXIMACIO‘Q SEGUN UN
MARCO PSICOLOGICO

6.1. Motivacién intrinseca

Es esencial velver al problema subyacente. “;Cémo capitalizar y potenciar el
deseo “intrinseco” de practicar juegos deportivos?”. Descubrimos, apoyados por cen-

tenares de profesores-as (Almond y Thorpe,1988), que el deseo intrfnseco de jugar

es muy frecuente en los nifios-as, sobre todo cuando estdn protegidos del azoramiento
o de la percepcitn ¢e algiin posible peligro. Igualmente, hemos observado que aque-
llas personas que disfrutan jugando son las que desarrollan buenas habilidades técni-
cas. Es ingenuo persar, sin embargo, que todo aquél que se decida a participar en

-juegos deportivos vaya a hacerlo con el deseo de jugar. Gran nimero de adultos llegan

a la clase buscando ayuda técnica. Un estudio reciente, realizado con estudiantes,
(McPherson y French, 1989) muestra que aprendieron mejor el tenis aquéllos a los
que se ensefiaban habilidades técnicas antes que la tdctica, en comparacién con otros
a los que se les enseiaba la tdctica en un primer momento. Eh un grupo de estudiantes
con conocimiento previo del deporte ¥y con una motivacién intrinseca por mejorar la
técnica, el profesor-¢/entrenador-a podria facilmente pasar al trabajo de la técnica. Sin
embargo, hemos viso que en las escuelas la mayorfa dé los nifios-as desean iniciar
el juego utilizando las habilidades relativamente limitadas de que disponen, y que
después de algln tiempo algunos jévenes pueden llegar a pedir ayuda con las habili-
dades técnicas (ya estdn preparados y debemos ayudarles).

De alguna founa esta distincién entre el alumno-a empeiiado ‘en mejorar su
realizacién técnica v el alumno-a interesado en implicarse por otras razones puede
ilustrar por qué los métodos de “entrenamiento” pueden no ser apropiados para la
clase de educacién fisica. :

6.2. Los incentivos de practicar los juegos deportivos

Aceptar que el profesor-a debe usar la motivacién intrinseca del nifio-a parece
16gico, pero el profesor-a debe sin duda ser consciente de los incentivos que funcionan
en esta situacién. Ei trabajo sobre los “sistemas de incentivacién” que funcionan en
el deporte, desarrolhdos a partir del trabajo de Alderman y Wood (1976}, ha llevado
a la aceptacién general de que la afiliacidn (interaccién social, reafirmacién social,
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amistades, etc.), el logro o superacién (hacer algo bien o mejor) el estrés o, quizd
el término menos emotivo, sensacion (que puede incluir excitacién, estar activo,
nerviosismo apropiado, etc.) y la auto-direccion, son fundamentales para la implica-
ci6n en el deporte. Esta lista debe utilizarse sélo como gufa porque como Whitehead
(1988) sugiere, la lista de incentivos puede requerir modificaciones para los nifios-as
més jovenes. Whitehead presenta seis objetivos para el éxito: mostrar capacidad,
dominio de las tareas, aprobacién social, victoria, impacto y trabajo en equipo.

6.3. Afiliacién

Ya que nuestra “aproximacion de ensefianza” hace hincapié en el juego depor-
tivo y “gufa” a los nifios-as para que descubran y desarrollen el juego, capitaliza, el
incentivo de la afiliacién de varias maneras:

~ Son los nifios-as los que desarrolian las reglas necesarias para jugar el _;uggo
deportivo (que incluye la discusién con los “oponentes™);
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“

— La aproximacicn insta a los nifios-as a practicar las maneras de llegar a la : - El médulo’ propuesto anteriormente para el badminton (ver Thorpe y Bunker,
thctica apropiala (que requiere la colaboracién con otros compafieros-as de ' 1982) Yﬂﬁaltabé el desarrollf; del conocimiento para explo.tar el h‘echo de que el bad-
equipoY; Y. ) , ) min‘tqn es un juego df:p()rtlv}() donde los golpeos deben ir d’frigldos hacia delante y -

~ La técnica se pone en préctica individualmente o en pequefios grupos antici- ‘ . hacia el‘fondq de la Pl?ta mdés que a los later.ales. Los ave{mta}ados-as pueden golpear
pando que los nifios-as trabajarn con ofros, independientes del profesor-a. mucho més lejos y utilizar el engafio en los tiros, pero los jévenes menos aventajados

pueden todavia forzar a sus contrarios a que se desplacen abriendo asf espacios. El
profesor-a observa y se centra més en el buen uso del espacio que en la perfeccién
técnica. Los profésores-as que ya han probado nuestra aproximacién sefialan, muy a
menudo, que en muchas ocasiones se percataban de que estaban diciendo cosas posi-
tivas a todos los alumnos-as, incluidos los menos habilidosos. (“Proyecto de investi-
gacién-accién” con los profesores-as de Conventry, en Almond y Thorpe, 1988; Law- .
6.4. Logro ) . ton, 1987). El uso de la f.rase “buen intento” significando “no puedes hacer lo que-’

: te digo pero sigues trabajando™ desaparece. El valor de un clima positivo en la
ensefianza ha sido resaltado siempre, tanto por los conductistas como por los humanis-
tas. Es gratificante que el profesorado comente el aumento de frases positivas. '+ .

Puede que los profesores-as tengan que facilitar la tolerancia, la igualdad, etc.,
pero la aproximacién proporciona una situacién en la cual esto puede ocurrir.

La jdea de hacer algo bien yfo mejor puede aceptarse meramente cOmo un
incentivo ofrecido por ¢l deporte. Esto supone, por supuesto, no reconocer la abundan-
cia de pruebas que unen el resultado a la autoestima. La observacién de clases “tra-
dicionales” sobre los juegos deportivos, en las que los peresorcs-as insistfan en
ensefiar las técnicas necesarias para jugar los distintos juegos, nos hizo cuestionamos | -
si muchos alumnos-as, agrupados normalmente por niveles de habili’dad distinta, mo- ) 6.5. Sensacidn/estrés o N
tivaciones también divergentes y con un tiempo limitado, lograban algo con este e -
enfoque centrado en L “técnica”. Se ensefiaba a los mds aventajados técnicas que ya
dominaban y a los menos habilidosos nuevas técnicas en las que fallar. Puesto que -
la habilidad técnica ira el aspecto central de la clase, obviamente no dominaria
significaba fracasar €1 el juego. Para los que ensefian en lps primeros cursos de la
ensefianza primaria es importante reconocer que, puesto que el fracaso en una tarea
se asocia a una falta de esfuerzo mds que a una falta de habilidad (Roberts, 1990},
fallar en una tarea no debe extenderse a fracasar en el juego. Los juegos deportivos
basados en habilidades técnicas pueden ser apropiados para esta .edad puesto que
resultan técticamente menos complejos {ver Thorpe ¥ otros, 1986b). .

A diferencia de las actividades como el atletismo, la gimnasia y la natacidn,
en las que el tiempodistancia/forma son medidas esenciales, los resultados dg los
juegos deportivos degenden siempre del oponente. Es posible jugar un “buen” juego
con una técnica “potre”, Nos gustarfa creer que hemos ayudado a los profesores-as
a darse cuenta de que resulta imposible en la clase de educacién flsica desa}'rollar
algunas de las habilidades necesarias para jugar la versién adulta de algunos juegos
deportivos (hockey, fitbol, tenis, etc.); pero si podemos‘ayudar a nuestros' alumnos-as
a superarse/conseguir un logro. Si se motiva y se les ofrecen oportunidades a los
alumnos-as, &stos buscardn tiempo fuera del horario de cdu;:acién fisica para mejorar
todos los elernentos de sus juegos. Por lo tanto, la superacién/logro/éxito podrd me-
dirse por el comproniso continuado en el juego deporiivo mds que por los cambios
de realizacién a corty plazo. :

En los juegos deportivos “hacer algo bien” puede tomar muchas formas. Algu- -
nos nifics-as pueden sentirse muy satisfechos explotando espacios, pueden esforzarse
mucho por ganar al adversario a nivel individual, pero sin estar pendientes del tanteo. -
Otros preferirdn las sitnaciones ‘competitivas sin importaries el estrés adicional, pueds
que sean de naturaleza nerviosa y probablemente se esforzardn a nivel fisico disfru-
tando de una buena “préctica”. ‘A pesar de que durante generaciones se han introdu-
cido conceptos como e} de “necesidad de ganar/ necesidad de evitar el fracaso™ a los
profesionales de la educacién fisica, y més recientemente los efectos diferenciales del
estrés competitivo en los individuos, una clase de badminton incluird normalmente
un pequefio torneo para todo el mundo. La aceptacién de que algunas personas disfru-
tan practicando juegos que incluyen la “competicién”, pero consideran la puntuacién
irrelevante, influird en el modo en el que los profesores-as utilicen la competicion -y~
serd también un indicador de que cualquier torneo debe plantearse cuidadosamente
y tal vez como una opcién de préctica continuada. En las clases basadas en juegoh
deportivos de equipo (especialmente en los que Jos equipos son numerosos) resulta’
dificil satisfacer las necesidades individuales de cada persona, en tales situaciones se
obliga a los nifios-as a que se adapten a la intensidad de juego de la mayorfa. Puede
tratarse de un factor coadyuvante en la tendencia mencionada (Murdoch, 1987) segiin
la cual los jévenes, en Gran Bretaiia, se inclinaban por los deportes individuales.
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6.6. Reconocimiento social

N

La idea de lacer algo bien y de sentirse competente no puede separarse de .

aspectos como la sonfianza en uno mismo, ‘que, a su vez, €5 fundamental en las
aproximaciones muitidimensionales 2 la valoracién de la ansiedad, La falta de capaci-

. dad, en sf misma, puede no ser un problema, pero la exhibicién piblica de tal

incapacidad si que lo es. El tipo de clase en la que los alumnos-as hacen lo mismo,
al mismo tiempo s en la que se les ensefia c6mo identificar los posibles errores en
la ejecucidn, puede ser examinada segiin un marco de “reconocimiento social”. Las
frases fundamental:s de esta teorfa son: | v - ‘

a — que es zecesario un piblico evaluador para el efecto del reconocimiento

’ soéial (nétese que 2l profesor-a ha desarrollado esta capacidad evaluadora proporcio-

nando a todos los nifios-as la capacidad de identificar sus carencias y de reconocer
la “buena” v la “nala” técnica); y b — que las habilidades peor aprendidas se ven
afectadas perjudicidmente por la presencia de un piblico evaluadqr.

Asi, los alunnos-as menos capacitados disponen de hdbilidades pobres con las
que comenzar ¥ el ambiente de aprendizaje asegura que esta falta de habilidad puede
ser f4cilmente recorocida por sus compafieros-as. No deberfa sorprendernos, por tanto,
que las habilidades se deterioren. Ademds, tampoco deberfa sorprendernos que los
nifios-as no particpasen, que interrumpieran la actividad o se mostrasen ausentes
durante la clase. S situamos la habilidad en un segundo plano y la tratamos directa-

o Lo que se nwcesita son actividades que los alumnos-as pt.x‘edan realizar y Qriva»
cidad para practicir lo que no pueden hacer. De nuevo, el ejemplo del badminton
puede ser ilustrativo. . ~ ‘ :

Como “entrenador-a”, con un pequefio grupo de jévenes motivados y resueltos,
puedo hacerles travajar el golpe de volea (un golpe parecido al saque del tgnis o al
remate) al fondo de la pista. Como “profesor-a” de educacion fisica no utilizaria la
misma aproximaciin con una clase tipica, simplemente porque sé que muchos alum-

nos-as serfan incagaces de actuar tanto para reproducir la “forma” de la técnica como

para lanzar el volate al fondo de la pista. Muchos fallarfan y serfan vistos al fallar.
Sin embargo, podra ayudarles, durante “toda una clase”, a entender la trayectoria.del
golpeo de dejada, llento y corto, cayendo casi rozando %a red), porque sé por experien-
cia que hasta los menos capacitados pueden conseguirlo empujando de forma muy
bésica el volante; el alumno-a de nivel intermedio lo logrard con una accién bien
formada, y los alunnos-as de niveles altos utilizando el engafio en el dltimo momento.
Todos los nifios-a pueden conseguir el logro y mejorar en la tarea a pesar de las
grandes diferencias de habilidad que pueda baber entre ellos. Cuando no sea posible
presentar la habililad de manera que todos sean capaces de adquirirla (por ejemplo,
el golpe de volea)se tendrd que trabajar en pequefios grupos de alumnos-as con las
mismas necesidadss. El resto de la clase no necesita saber qué sucede y continuard
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mente con los imgicados, podemos hacer que’ se superen los problemas detivados de

el juego o la prictica. Se consigue privacidad porque la atencién de la clase estd
centrada en otra cosa.

Un factor clave en la ensefianza para la comprensién es que los alumnos-as
utilizan un material que les permite pensar desde dentro del propio juego, es decir,
la exigencia téenica no implica toda la atencidn (véase mas abajo). Esto puede signi-
ficar que el material mds apropiado para muchos nifios-as en un juego de tenis puede
ser una raqueta de mango corto y una pelota de espuma, aunque puede que otros sean
capaces de utilizar las pelotas de tenis mds rdpidas. Esto provocaria que los;méjdres
comentaran que Sus ofros compafieros-as “no son suficientemente buenos comb para
utilizar el material ‘adecuado’™.- Los profesores-as que han trabajado con material
modificado han tenido m4s éxito cuando todos los alumnos-as han tenido opcién de
utilizar todo el material y han podido ir cambidndolo a su ritmo, El hecho de que
los mejores jugadores-as jueguen a veces con el material mds f4cil (cuando quigren
jugar partidos largos y acercarse a la red) y los no tan buenos lo intenten, de yéi en
cuando, con el material “adecuado” (quizé en juegos cooperativos) rompe cualquier
esquema comparativo.

En mi opinién, la incapacidad fisica resulta mds embarazosa para los nifios-as
que la falta de capacidad mental, simplemente porque la primera es mucho més obvia.
No deberfamos disimular estas diferencias de capacidad fisica, pero tampoco es nece-
sario hacer de ello el componente central de nuestras clases de juegos deportivos.

6.7. Auto-direccién , 4

La aproximacion de la ensefianza para la comprensién no pretende formar eje-
cutores o jugadores-as brillantes. Pretende formar individuos que sepan que, sea cual

“sea su capacidad (o incapacidad), “pueden” jugar y que hay mucho que aprender sq‘bre

los juegos deportivos. Puesto que esta aproximacién reconoce las diferencias indivi-
duales, supone una.motivacién para los enfoques de ensefianza que requieren la res-
ponsabilidad personal. A los alumnos-as se les presentan problemas que tienen gue
resolver y resulta positivo dejarlos que trabajen solos en algunas circunstancias:.

— Para la retencién de habilidades motoras, aunque el resultado de la realizacién
inmediata se degrade (Schmidt y otros, 1987; Wright y Thorpe, 1990);

~ Como medio de propiciar responsabilidad para jugar y practicar después de
la clase; y... ‘ :

— Como medio de trasladar la autoridad y poder del profesor-a al alumno-a.

Tales procedimientos dependen de que los nifios-as quieran continuar jugando
y practicando, de este modo volvemos a la motivacién intrinseca. Debe subrayarse
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que algunos psicéloges consideran el componente de auto-determinacién crucial en
esta motivacién intrimeeca. :

“] as conductas intrinsecamente motivadas son las que envuelven a la persona
haciéndole sentr competente y auto-determinante con respecto a su entorno”

(Deci, 1975).

7. CONCLUSION

Esta aproximacdn presenta la idea implicita de que hay conceptos comunes a
muchos juegos deportvos. También resalta que hay juegos mds complejos que Otl:()s
y requieren un nivel d: comprensién més sofisticado. Al evaluar el programa tradicio-
nal de la ensefianza e los juegos deportivos en Gran Bretafia, vemos que el orden
que seguimos no se aiene a la complejidad de los juegos. Teniendo esto en cuenta,
hemos elaborado unas sugerencias para la ensefianza de los juegos deportivos desde
los cinco a los diecistis afios. . ‘

Una vez localizdos los principios subyacentes de los juegos deportivos para
facilitar su comprensisn, se hace evidente que ciertos juegos tienen muchas cosas en
comin. Los principiosdel fitbol son muy similares a los del hockey. Existen diferen-
cias importantes, peraresuita més fécil entenderlos cuando se contrastan con el marco
conceptual comiin de 0s juegos deportives. De esto se deriva ‘que es posible clz?szﬁcar
los tipos de juegos seziin sus diferentes requisitos técticos, tal y como se ha visto en
el capitulo anterior. o

Como los juegss estfndar de los adultos son raramente apropiados para los
nifios-as y jévenes, se hard necesaria cierta modificacién. La utilizacién, de los siste-
mas de clasificacién <e los juegos deportivos (ver Almond, 1986) permite ejernplifi-
carlos mediante jueges deportivos modificados, es decir, juegos que respondan en
esencia a los juegos deportivos estdndar o de los adultos. La’ efemplificacién se
convierte asi en un Fctor fundamental para el disefio del curriculum de los juegos
deportivos. Si lo que se intenta es presentar un juego lo més parecido posible al de

los adultos, entonces esta modificacién responde a una representacion simplificada

del mismo que reduce el componente técnico. Si modificamos mucho un juego para
resaltar un punto conaeto, entonces serd modificacidn por exageracién (por ej. jugar
al badminton en cancCias largas y estrechas para acentuar la naturaleza - largo/corto
- de este juego). ‘ o ;

Si consideramo; que esta aproximaci6n, basada en la comprensién, se centra
en el desarrollo del cnocimiento, deberfamos prestar atencién a la complejidad del
tipo de juego que prsentemos. De hecho, frecuentemente se presentan los juegos
tdcticamente mds corxplejos (los juegos de invasién estindar) a los alumnos-as de

[
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primaria. Pero es ésta una pedagogia bien fundamentada?. Debemos reconocer que
compren‘der un juego de invasién {(como el hockey) puede costar mds, en tiempo, que
entender un juego de individuales de cancha dividida (como el badminton). Por lo
tanto, deberéjdedicarse un poco més de tiempo a los juegos de invasién, aunque es
evidente que 1a tendencia tradicional a la préctica de este tipo de juegos crea cierto

" equilibrio en este sentido. Luego, otro fundamento importante para el orden y la

progresién de los juegos deportivos es la complejidad tdctica. El uso de estos cuatro
principios en el desarrollo del curriculum de juegos deportivos para las edades com-
prendidas entre los 5 y los 16 afios ya ha sido ilustrado en otros textos (Thorpe y
Bunker, 1989; Thorpe, Bunker y Almond, 19862)2, o
Finalmente, si se acepta que todos los nifios-as deberfan poder enfrentarse a los'
problemas que surgen al practicar algunos juegos deportivos concretos, inevitable-
mente se superarian las asunciones tradicionales sobre juegos para nifios y juegos parg
nifias. Me gustarfa pensar que a todos los nifios-as se les da la oportunidad de utilizar
una habilidad relativamente simple, como es correr con el balén o pasar a un compa-
fiero-a de equipo, en un intento de conseguir pasar la pelota al campo del contrario,
lgualmente, todos los nifios-as deberfan practicar los juegos de cancha dividida en los
distintos niveles de su educacién. En la ensefianza primaria, con tan sélo un patio de
recreo, esto podrfa suponer lanzamientos-pases de uno a otro (1 x 1). En la etapa
secundaria, con mejores instalaciones, se podria llegar a jugar al badminton en media ..
pista. Los conceptos van adquiriendo fuerza a medida que el juego va evolucionando
hacia un deporte reconocible. Esta evolucién hacia un deporte reconocible prepara a’
los nifios-as para el mundo exterior. .
La competicién es inherente a los juegos; jugamos contra unos adversarios e
intentamos ganar puntos. Si aceptamos que muchos nifios-as hacen deporte para estar
con los amigos-as ¥ “sélo” para estar activos, puede que seamos capaces de cambiar -
la forma en la que presentamos las opciones competitivas. Los nifios-as que se esfuer-
zan en el juego y no consiguen ganar puntos estdn diciéndole algo al profesor-a. En-
una clase de juegos de individuales o de campo pequeiio puede ficilmente presentarsé
la opcién de agruparse para hacer una especie de liga de competicién, con jugador'esi:, :
as de nivel parecido, o continuar jugando y practicar con un compafiero-a. Dedicar
€l mismo tiempo a los alumnos-as que eligen competir que a los que eligen no hacerlo k
puede ser de gran ayuda para mostrar al grupo que estdis mds interesados en la
actividad y en el desarrollo que en la competicién y la excelencia. He visto que hay
pocos profesores-as que presenten este tipo de opcién a los alumnos-as: la clase es
competitiva o no, segiin el momento. Puede ocurrir que el profesor-a de educacién
fisica considere importante e] desarrollo de respuestas apropiadas para la victoria yb
1a derrota; el hecho de que los resultados del juego son siempre relativos al oponente

(2) En agosto de 1991 se publicd ¢l Currfculum Nacional de Educacion Fisica para las edades compren-
didas entre los 5 y los 16 aflos, dentro del cual quedan plasmadas la mayorfa de las cuestiones mencio-
nadas aqui. Por lo que parece que, al menos en Inglaterra y Gales, es oportuno volver a pensar como
enseflamos los juegos deportivos, ‘
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puede ser fundamenial para mostrar cudntos deportes se basan en un acuerdo coope-
rativo para utilizar tirminos casi iguales a la hora de jugar. Debemos tener presente
que “Ganar es facil. jJuega contra alguien que es claramente peor que ti!” (Thorpe,
1990, p.96). :
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Orientaciones para el desarrollo
de una propuesta de cambio en la
ensefianza de los juegos deportivos

José Devis Devis y Carmen Peir6 Velert -

1. INTRODUCCION

2. PRINCIPIOS GENERALES QUE ORIENTEN LA PRACTICA EN .
LAS CLASES

3. LOS JUEGOS DEPORTIVOS MODIFICADOS. ALGUNOS
EJEMPLOS

4. REFERENCIAS

1. INTRODUCCION

Después de presentar en el capntulo anterior los fundamentos tericos de una .
propuesta de cambio en la enseflanza de los juegos deportivos, queremos presentar

. una serie de orientaciones y ejemplos que conecten directamente con la practica. No

se trata de ofrecer prescripciones de lo que hay que hacer, sino una serie de gm’a&
generales para ayudar a los profesores-as a convertirse en los principales autores de. ;
la toma de decisiones, la solucién de problemas, y la evaluacién de sus propnos
programas (Hellison y Templin, 1991).

El desarrollo de la propuesta de cambio se realizard como si de un modelo de
proceso se tratara, opuesto a un modelo de objetivos operativos, tal y como apuntara
Stenhouse (1984). Un modelo de proceso concibe esta aproximacidén de ensefianza
como un proyecto que debe llevarse a la préctica a partir de ciertos principios gene-
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rakes, aplicables segtin los casos, y con la idea de que el profesor-a es un profesional
que aporta nuevos conocimientos que van enriqueciendo 1la aproximacién (Gimeno,
1984). v o
Para desarrollar este modelo de ensefianza debemos partir de una estructura de
juegos deportivos que sea capaz de orientar la prictica educativa para llegar a com-
prender la naturaleza de los distintos juegos deportivos. Para ello, presentaremos una
clasificacién que agrupa los juegos deportivos en cinco formas distintas, de manera
que cada una de ellas posea una problemética general similar, asi como caracterfsticas
¢ intenciones bésicas, contexto social y principios o aspectos thcticos bdsicos también
similares. Se trata de la clasificacién presentada por Len Almond (1986) y que es una
variacién de otra propuesta por Ellis (1983).. - . o

- Juegos deportivos de blanco o diana (golf, bolos, croguet, etc.); -
Juegos deportivos de campo y bate (baseball, cricket, softball, etc.);
Juegos deportivos de cancha dividida o red y muro {tenis, voleibol, badmin-
ton, squash, frontdn, etc.y; y ) I ’
Juegos deportivos de invasién (fiitbol, waterpolo, hockey, etc.).

)

i

Como podemos observar, no resulta dificil identificar juegos deportivos est4ndar
para cada una de las formas anteriores porque la misma denominacién ya sugiere
rmuchas de sus caracteristicas. No obstante, apuntaremos brevemente en qué consiste
esencialmente el juego en cada una de estas categorfas, dentro de las reglas que marca
especificamente cada una de ellas. i ,

Los juegos de blanco consisten bésicamente en que el mévil alcance, con pre-
cisién y menor nimero de intentos que el resto de jugadores, la diana o dianas del
juego. Por supuesto, en funcién de las caracteristicas personales, del ambiente y el
comportamniento de las demds jugadores que tratardn de hacer lo mismo.

_En los juegos de bate y campo, un grupo ¢ equipo lanza el mévil o los méviles
dentro del espacio de juego con la intencidn de retrasar'al mdximo su devolucién o
recogida (a un lugar o de una determinada forma), mientras ellos realizan ciertos
desplazamientos o carreras en una zona determinada. Los defensores o jugadores de
campo deben reducir el tiempo de devolucién o recogida para que los lanzadores no
puedan realizar los desplazamientos o hacer el menor nimero de carreras.

Los de cancha dividida consisten en que el mévil toque el espacio de juego del
compafiero o equipo oponente sin que pueda devolverlo, lo devuelva fuera de nuestro
campo o lo baga en condiciones desfavorables de las que podamos obtener alguna
ventaja para que finalmente toque su drea de juego. El oponente procura hacer lo
mismo. ' ‘ L
En la dltima categora, la de invasién, cada uno de los dos grupos o equipos
en juego tratard de alcanzar su respectiva meta con el moévil de juego tantas veces
como le sea posible y sin que el otro equipo lo consiga mds veces que el nuestro.

[
&)
o
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2. PRINCIPIOS GENERALES QUE ORIENTEN LA PRACTICA
EN LAS CLASES ‘

A continuacién presentaremos un grupo de principios pedagégicos generales
que conformarén las condiciones facilitadoras para la comprensién y que podrén verse
modificados durante la implementacién del proyecto. Se trata de propuestas flexibles
y adaptables a las caracteristicas y condiciones de cada clase, ‘ . V

o Principios para la elaboracién de juegos modificados: modificacién de los
principales elementos como el material (grande, pequeiio, pesado, ligero, eldstico, de
espuma,...), el equipamiento (palas, bates y raquetas de distintos tamafios, conos, z;ros
pelotas, dreas,...), el 4rea detjuego (campos alargados y estrechos, anchos y cortos:
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separados, juntos, tamafios y alturas diferentes de zonas c{c tanteo,...), de !as reglas
(sobre nimero de jugadores-as, comunicacién entre,compa‘nems-as, puntuacién, 'desa»
rrollo del juego,...), etc. Debe tenerse en cuenta la esencia de cada forma de juego
deportivo, es decir, de qué va el juego. S .

o Principios técticos de las principales formas de juegos. deportivos. Puede
seleccionarlos el profesor-a de entre los existentes en cada una de las formas de juegos
deportivos. Como ejemplo: oo . s A ’

- Juegos de blanco o diana: muchos de estos juegos no ofrecen grandcs‘ gosx-

bilidades tdcticas y son asumidos dentro de los juegos de psicomotn;xdgd
y educacién fisica de base, especiaimente los de precisién a una diana 'y sin
oposicién de un contrario. Son juegos propiamente modificados los que po-

seen oponente, y entre los principios técticos mds importantes destacan: man-

tener ¢l mévil lo mas cerca posible del blanco, desplazarlo del oponente, y
desplazar el movil del oponente para ev‘itar‘que se acerque al blanco.

- Juegos de bate y campo: lanzar el moévil a los espacios libres, que elhlarfza-
miento sea a zonas que retrasen su devolucion, ocupar espacios y distribuirse
el drea de defensa, apoyar los espacios correspondientes a los compafieros-as,
coordinar dcciones tdcticas mds complejas, ete. | :

~ Juegos de cancha dividida y muro: enviar el 'mévil al espaciq libre, lo mds
alejado del oponente, apoyar al compaifiero-a 51 se t}'ata de un juego con més
de un jugador-a en cada campo, neutralizar espacios para que el oponente
no puntie, buscar la mejor posicién para recibir y devolver el r.névq, etc.

~ Juegos de invasidn: desmarcarse con y ‘sin mévil, btfs'car espacios I}bres y
profundidad, apoyar al compaiiero-a, abrir el juego, utilizar distintos tipos de
defensas, etc. L ) N

+ Principios para la progresién de los juegos modificados. Un planteamiento

general de progresion podria realizarse en tres grandes fases para cubrir toda la secun- .

daria. La primera dominada por la globalidad del juego modificado, donde la técnica
sea reducida y/o simplificada, aunque pueda sufrir una cigrta evolucxén conforme_ sAe
progresa. La complejidad ‘tactica aconseja orientar la progresién en el sentido si-

guiente: juegos de blanco, de bate, de cancha dividida y muro, y de invasién. Esto '

no significa necesariamente que se comience una forma ‘o'tipo cuando acabe el ante-
rior, ya que puede haber varias formas o tipos a un ytlempo. Se pl{ede empezar
alrededor de los 10-11 afios con juegos de blanco mévil y otros sencillos fie bate.
Dentro de una forma determinada hay que buscar maneras df’ progresar en dificultad
de wn juego a otro. Ademds de utilizar los elementos de moc}lﬁcacrén para la comple-
jidad, debe tenerse en cuenta la complejidad tdctica de cada juego, para lo cual parece

adecuado identificar una serie de “juegos modificados tipo” dentro de cada una de

las formas de juegos deportivos. I ‘
La segunda fase se caracterizaria por la presentacidn de situaciones de juego,

pero como si fueran juegos modificados debido a su glob:ﬂidad‘. En esta etapa pueden

mantenerse los juegos modificados e introducirse o no la técnica estdndar de un
determinado juego deportivo.

Lows )
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. Hasta aqui nos hemos movido por generalidades de cada forma de juego depor-
tivo. En la tercera fase aparece el juego deportivo propiamente dicho, con la técnica
que le corresponda y utilizando situaciones especificas de juego combinadas eventual-
mente o a modo de calentamiento con los juegos modificados.

" » Principios para la mejora de los juegos modificados. Adoptar una perspectiva
de colaboracién entre profesores-as, comentando y discutiendo las experiencias con
otros colegas. Valorar los pros y contras de los juegos, tener en cuenta los problemas
que vayan surgiendo o que planteen los alumnos-as para progresar y profundizar en
los juegos, observar los juegos, anotar los acontecimientos mds importantes de la
puesta en prictica de los juegos, reflexionar sobre todo ello y volverlo a poner en
préctica (ver comentarios de Almond y Waring en el capitulo once). f

» Principios para ¢l desarrollo de estrategias de comprensién. La naturaleza
grupal del juego modificado aconseja utilizar ciertos recursos de la “pedagogia de los
grupos reducidos y la dindmica de grupos” a la hora de formar y cambiar grupos,
organizarlos y conducirlos durante las clases. Utilizar la observacién y comporta-
miento de los alumnos-as y la intervencion e interrupcién del juego cuando se consi-
dere oportuno para plantear preguntas dirigidas a la comprensién téctica del juego 1
otro tipo de cuestiones que aparezcan durante el transcusso del mismo. Las preguntas
pueden hacerse al final de un cierto periodo de tiempo de prdctica. Tener presente
que la comprensién del juego es mis importante que la presentacion de gran nimero

de ellos, y que la comprensién necesita tiempo. Los alumnos-as pueden preguntar y

plantear cuestiones, reunirse momentdneamente para discutir entre ellos alguna estrat
tegia y comentar otras cuestiones del juego. :
» Principios relacionados con la evaluacién de los alumnos-as. Deben ser cobe-
rentes con el enfoque procedural de ensefianza de los juegos deportivos y, por lo tantg,
buscardn -otras formas de evaluacién a las t{picamente conductuales o de memoria
Almond (1983) propone la elaboracién de juegos modificados por parte de los alumi
nos-as como una forma de comprobar el nivel de comprensién de una determinada
forma de juego deportivo. También pueden plantearse otras formas de evaluacion a
partir de la observacién individual o grupal de los alumnos-as. :
Antes de ofrecer algunos ejemplos de juegos modificados, quisieramos hacer
dos matizaciones, una respecto al papel del profesor-a y otra respecto a los juegos
modificados: ’ ) .
~ Como se habrd podido observar, si el profesor-a quiere superar el modelo
tradicional de ensefianza de los juegos deportivos, debe estar dispuesto a
entrar en un proceso ciclico de observacién-reflexion-prueba-contrastacién
dentro de sus propias clases.
- Los juegos modificados son de carécter dindimico y cambiante segin el espa-
cio disponible, los jugadores, la intervencién del profesor y la evolucién de

(1) Ejemplos y comentarios sobre las situaciones de juego presentadas como si fueran juegos modificados
pueden verse en el capftulo 10 de Brenda Read en este libro, ’
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los participantes y el propio jue(go.‘ Un mismo juego realizado dentro de una
misma clase, pero en espacios y grupos diferentes, puede evolucionar de
forma distinta y cambiar de un dfa para otro, atn' jugando los mismos alum-
nos-as, :

3. LOS JUEGOS MODIFICADOS. ALGUNOS EJEMPLOS

Hemos creido conveniente presentar dos ejemplos de cada forma de juego
deportivo correspondiente a dos momentos significativos en la progresién de la ense-
fianza. Un ejemplo més adecuado a los primeros momentos de ensefianza y otro para
mormentos mds avanzados. Creemos que pueden servir para elaborar y crear juegos

nuevos,

3.1. Juegos modificados de bate y campo
a. Bl juego de “balones a la caja”.

~ Descripcidn y reglas del juego

Dos grupos con el mismo nimero de jugadores-as (por €j. cuatro, ¢inco o mis,
en funcién de nuestras condiciones particulares). Se colocan tres conos en forma de
tridngulo, alrededor de los cuales correrdn los jugadores del grupo A después de lanzar
los balones (ires por ejemplo) dentro del drea de juego {ver Figura 1.). Dejardn de
dar vueltas cuando el grupo B haya recogido y colocado en Ja caja todos los balones.
Se suman las carreras o vueltas de cuatro intentos. Los grupos cambian sus puestos.

(2} La mayorfa de estos ejemplos son variantes o juegos modificados tomados del trabajo desarrollado
en la Universidad de Loughborough (Read. Thorpe, Bunker y Almond).
Ko
@I
"o
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Figura 1.
B
B B
B B
A
1
L
A A
AAAA ' -
. A Lt
A Base A Jugador-a atacante o de lanzamiento
M : B Jugador-a defensor o de campo
Caja 4
L—-I J V . b o
Linea de lanzamiento

— Aspectos susceptibles de modificacion

Estos aspectos dependerdn de las caracterfsticas del grupo de clase, del espaéio
y el equipamiento, asf como de la propia evolucién del aprendizaje téctico. ¢

* El cambio de material de los balones puede interesarnos para la progresié!i:
del juego en dificultad y complejidad, pudiendo tener implicaciones tdcticas
derivadas del hecho de que una pelota de goma puede lanzarse mas lejos que
una de espuma. Asi, por ejemplo; puede interesarnos porque disponemos de
espacios relativamente pequefios, puede crear otras situaciones ticticas y de
organizacién de los grupos, o biennos interesa por otros motivos,

* El lanzamiento de los balones puede realizarse inicialmente con la mano.
Posteriormente puede incluirse un golpeo con la mano (también puede ser
con el pie) o un bateo con autopase y mds tarde incluir un pase asistido del
compafiero pard batear. El golpeo y el bateo puede dejarse para otros juegos
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*

"

*

*

*

*

-modificados més complejos, como el quecxplica:embs mds adelante, quedan-

donos en este juego con un simple lanzamiento. En cualquier caso, el golpeo
y el bateo dentro de un juego modificado no debe hacerse reproduciendo un
modelo estdndar, sino que se realizard de la forma que al alumno-a le resulte
més fécil, Incluso debe dérsele la posibilidad, dentro de los dos o tres intentos
alternativos de golpeo/bateo que se les puede ofrecer, de lanzarla con la mano
si no es capaz o tiene dificultades en un golpeo/bateo “sui generis”. Si se
introduce el bateo debemos proporcionar ademés, una pala grande para faci-
litar la ejecucidn.

El lanzamiento de los balones lo puede realizar un alumno-a o varios a la
vez. PR :
La carrera del grupo atacante no tiene que realizarla forzosamente el/los que
lanza-n, sino todo el grupo a la vez o de dos en dos o de tres en tres.
Asimisino, se puede ampliar la carrera o poner postas/ estaciones.

El profesor-a debe estar al tanto del juego para marcar un recortido equili--
brado en relacién al tiempo que tarden los jugadores de campo en poner los’

balones en la caja.

La caja o zona de recogida de balones puede aumentar de nimero, tomar otra
forma o asignar un tipo de balones a cada caja, etc.

Pueden modificarse, afladirse o quitarse reglas que tengan una repercusion
en el desarrollo del juego para favorecer algiin principio tictico o la aparlclén
de nuevas situaciones de juego.

~ Intenciones u objetivos tdcticos

El grupo lanzador (A) debe variar las deciéiones de los 1anzarhientos de los ’

balones o pelotas segin la distribucidn de los jugadores-as de campo (B).
Lanzar a los espacios vacfos o zonas de dificil o tardfa devolucién de las

pelotas.

* Los defensores (B) deben cubrir bien el espa(_:io' del campo.
* Reparto y distribucién adecuada del trabajo entre los jugadores-as del grupo,

de modo que se emplee el menor tiempo posible en cumplir sus objetivos.

* Tntroducir el concepto de “cadena de apoyvo” (jugadores-as de carnpo). es

decir, organizar al grupo para realizar pases en cadena hasta el objetivo (caja,
aro, etc.) si se adecua a las necesidades del juego.
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— Posibles reflexiones de los profesores-as y prégunfas a los alumnos-as sobre el
desarrollo del juego -

Reflexiones de los profesores-as:

*

(Los Jugadores -as de campo se concentran en una zona o se dlsmbuyen por

todo el espacio de juego?

* ¢Se han organizado previamente para ir a por los balones'?

*

¢Van todos-as a por los balones o deciden que algin jugador-a se quede en
la caja o aro? .

(Toman decisiones los jugadores-as de campo con respecto a pasar la pelota
& un compaiiero-a o continuar sélo-a hasta Ia caja o aro, en funcién del Juego'?

{Se han perdido muchos balones como consecuencia de coincidir varios com-

ponentes del grupo B pasando a un sélo compafiero para que los deposite
en la caja o aro? )

(Se han lanzado todos los balones indiscriminadamente o los jugadores-as
lanzadores {A) han hecho una pequefia pausa para observar las posiciones del
otro grupo y lanzar a los espacios libres?.

¢Se han lanzado todos los balones a la vez o se han buscado ofras estmtchas
de lanzamiento? :

Preguntas posibles a los alumnos-as:

*

E 3

|

1

Si el principio tdctico que se pretende resaltar es la distribucién del espacio
y la organizaci6n para la recogida de balones, algunas de las preguntas po-
drfan ser:

iqué posiciones mlclales habéns elegido para distribuiros en el campo? bpor
qué?
En funcién de los Jjugadores-as lanzadores, ;c6mo os distribuirfais la préxima
vez?

{e6mo os habéis organizado para ir a por los balones? jpor qué?

(ere€is que existen otras formas mejores de organizaros? .
Con respecto a la organizacién del grupo lanzador para lanzar los balones
a los espacios libres podria preguntarse:
Lqué estrategia/s habéis decidido para lanzar los balones? ;por qué?
¢e6émo y dénde has/habéis lanzado? ;por qué?
chabéis completado alguna carrera? jpor qué no habéis conseguido mds?
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b. El jziege del “cono-porterfa”

— Descripcidn y reglas del juego

Dos grupos de igual mimero de jugadores-as. El grupo 1anz§idor posee una pala
y una pelota, La pelota se coloca encima de un cono de plastico. En el campo hay
marcadas dos porterfas laterales (ver figura 2.). Cada uno de los jugadores-as del

grapo A, lanzadores, golpea la pelota por turnos. Cada jugador-a dispone de tres

intentos de golpeo. El bateador-a siempre tiene la opcién de lanzar la pelota con la
mano si tiene dificultades para golpearla con la pala (el elemento técnico no debe ser
un impedimento para el juego). Se trata de lanzar la pelota a cualquier lugar del
terreno de juego o introducirla entre una de las dos porterfas laterales antes de correr
alrededor del palo y volver al cono. - ,

Los jugadores-as de campo, grupo B, tienen que recoger la pelota y situarse,
como minimo dos jugadores-as, delante de la porterfa. Cuando todos-as los del grupo
A hayan lanzado, se cambian Jos grupos. ) ,

Cada carrera entre palo y cono se contabilizard como.un puntd, pero si la pelota
pasa por dentro de la porterfa el tanteo se duplica. Si un bateador-a/-es se encuentra
corriendo a mitad entre el palo y el cono cuando los jugadores-as de campo han
Hegado a la porterfa, no contabilizard carrera 0 punto y pasard al tanteo del grupo
A. Se suman los puntos conseguidos como bateadores y como jugadores-as de campo.
Puede establecerse un maximo de tres juegos. .

Figura 2.
B B
v v
v B B Y
B oL
A
A Cono ' CAAAAA
. L Pala
v Poste o similar (porterias) ~—— Linea de lanzamjento

0%0
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-~ Algunas modificaciones

~ En lugar de tantear por carreras completas se puede fraccionar por bases (palo
o cono}. Si uno o varios jugadores-as ven que no pueden completar la carrera,
pueden decidir guedarse en una base y acabar la carrera cuando ¢l préximo/-s

jugadores-as lancen. S

~ Puede incorporarse un nuevo tipo de jugador-a, el pasador-cooperador. Perte-

necer4 al grupo lanzador y su funcién es pasar la pelota al lanzador-a para

que &ste lance. Se colocard enfrente de los lanzadores-as facilitando el pase-
lanzamiento. i

- Intenciones u objetivos tdcticos

* ElI grupo lanzador A aprovechard las posibilidades de ir variando las decisio-
nes de. dénde enviar la pelota segin la distribucidén en el campo de los
jugadores-as de campo B. N

* Los jugadores-as de campo B cubrirdn bien el espacio dejando todas las
zonas defendidas. . .

* Desarrollar el concepto de “cadena de apoyo” {(jugadores-as de campo), es

" decir, organizar al grupo para realizar pases en cadena hasta el objetiv

(porteria). :

Introducir la toma de decisiones, por parte de los jugadores-as de campo, con

respecto a la organizacién de la cadena de apoyo y la colocacién de la pelowa

en una porterfa u otra y la situacién del lanzador-a/-es en carrera.

* Introducir la toma de decisiones, por parte del lanzador-a, en lo referente a
1a superacién de las bases en funcién de la situacidn de juego de los jugado-
res-as de campo.

- — Posibles reflexiones de los profesores-as y preguntas a los alumnos-as sobre el

desarrollo del juego

[

Reflexiones de los profesores-as:

* ;Cémo se distribuyen los jugadores-as de campo en su drea? ;Colocan un-

jugador-a delante de cada meta como receptor de sus pases? .
*
ponentes del grupo B pasando a un sélo compafiero en la porter{a?
* ;Toman decisiones los jugadores-as de campo con respecto a pasar la pelata
a un compaiiero-a o continuar sélo-a hasta la porterfa, en funcién del juego?
* ;Los jugadores-as lanzadores observan la evolucidn del juego una vez lan-
zada la pelota o corren de forma automdtica a lo largo de las bases?
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hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

:Se han perdido muchas pelotas como consecuencia de coincidir varios com-



172 NUEVAS PERSPECTIVAS CURRICULARES EN EDUCACION FISICA

* ;Los jugadores-as lanzadores toman decisiones oportunas con respecto a la
evolucién de base a base? - ‘
" * ;Los jugadores-as de carmnpo observan y se anticipan a la intencién del batea-
dor-a? : . :

Posibles preguntas a los alumnos-as:

Aparte de algunas de las preguntas que se han sugerido en el juego anterior que
podrfan aplicarse en éste, otras preguntas serian las siguientes: ;
 * Si el aspecto tictico que se quiere resaltar es la organizacién de “cadenas de
apoyo” y la toma de decisiones de utilizatla o no, se podria cuestionar: -

— {Creéis que el objetivo de dejar la pelota en la porteria se consigue mds -

ripidamente si todos-as vais a por ella? . o
— §i tan sSlo hay una pelota y vosotros-as sois cinco (o seis) jugadores-as
(cufntos deberian ir a por la pelota? ;y qué hacea los demds? ;cémo se
distribuirfun para cooperar en ¢l juego y favorecer la consecucién del obje-
tivo? S ’ '
- ;Bs conveniente utilizar la cadena de apoyo st la pelota cae lejos de la
potterfa? ;por qué? i
Y si cae cerca? gpor qué? L ‘
Si nuestra intencién es incidir sobre la toma de decisidn con respecto a la
superacién de bases, las siguientes preguntas podrian presentarse:
;Has/habéis completado muchas carreras? ;por qué?.
Si tefos han pillado muchas veces en medio de las dos bases por qué
crees/creéis que ha ocurrido? T o .
(Crees/creéis que es conveniente tener localizada la pelota mientras estds/
estdis corriendo? jpor qué? :

#*

1

I

3.2. Juegos modificados de cancha dividida
a. El juego del “campo amplio”
~ Descripcién y reglas del juego

Dos alumnos-as situados uno enfrente del otro en dos campos anchos y cortos,
separados por una red situada a la alra de los ojos de los alumnos-as (ver figura
3.)." Ponen en movimiento una pelota fécilmente asible con una mano desde una
p@i{m sefialada para tal propésito. El juego consiste en hacer que 1a pelota toque

fuah

HE Rt
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el frea de juego del contrario después de pasar por encima de la red y evitar que el
oponente haga lo mismo en mi 4rea de juego. Si la pelota cae fuera o no pasa la red
por encima, saca el oponente. Se punida cuando la pelota toca el suelo del contrario
después de pasar por encima de la red. '

Figura 3.

A
a
[ 4

¢ -3 Desplazamiento de | I
los jngadores-as

I « > |

— Aspectos susceptibles de modificacién

Dependerén de las caracteristicas del grupo de clase, del espacio y equipa-
miento, as{ como de la propia evolucién del aprendizaje tactico.

* Este drea de juego exagera las exigencias del juego correspondientes al com-
ponente. “derecha-izquierda™, lo hace mds facil y, por lo tanto, facilita la
comprensién que este componente tiene en un juego de cancha dividida.
Aunque parezca dificil la organizacién de una clase en campos de este tipo,
no resulta muy problemdtico encontrar alguna solucién como: atar una o dos
gomas largas y eldsticas desde una ventana ¢ un poste {o similares), dibu-
jando o pintando (previamente a la clase) los campos en el suelo. Si no
poseemos goma o preferimos no utilizarla, los campos se dibujan com una
separacién de dos o tres metros. Puede también utilizarse otro tipo de material
que haga las veces de una red o goma. )
La pelota de espuma y la red alta provocan la lentitud del juego y, por lo
tanto, les da mds tiempo a los jugadores-as para pensar y hace mds fcil la
comprensién. Conforme se comprenda el juego y se le vaya sacando pértido

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



174 NUEVAS PERSPECTIVAS CURRICULARES EN EDUCACION FISICA

a sus posibilidades tdcticas, se va bajando 1a red y se cambia a pelotas de

goma o plistico que se mueven mds rdpido. . - . -

* Fl lanzamiento al campo contrario se hace controladamente. Se coge la pelota
en el aire con una 0 dos manos y se devuelve con una o dos manos. La
exigencia técnica es minima, pero puede complicarse si se golpea con alguna
pala o mqueta grande, aunque esto se hard més tarde cuando ya conozcan
varios juegos. L o

* Fl juego de “1 x 1" puede evolucionar posteriormente a un “2 x 2” o incluso
més. . e " ‘

* 5i el desarrollo del juego hace imprescindible afiadir alguna regla, serd deci-
sion de los alumnos-as, comentindolo con el profesor-a y, si es un problema
comuin, también con el resto de compafieros-as. Por ejemplo, después de unos
minutos de préctica de este juego, alguno 'de los alumnos- as puede haber
aprovechado las posibilidades que le ofrecen las reglas para, una vez recibida
la pelota procedente del campo contrario, desplazarse hasta la red para tirar
desde alli. Esto, que lo permiten las reglas, deberfa habef sido capatado por
muchos alumnos-as. No obstante, el profesor-a puede utilizarlo como ejemplo
ya que debe transmitirsele la idea de sacar el méximo partido a las reglas
con una mente abierta y explorando las posibilidades que ofrece el juego.
Conforme se dan cuenta de ello, o lo comunica el profesor-a después de que
aparece, se puede introducir la regla que anuel esta posibilidad para centrarse

en otios aspectos del juego. Esta regla consiste en “lanzar la ‘pelota desde el -

lugar donde se recepciona”.

— Imtenciones u objetivos tdcticos

* Introducis el concepto de “amplitud”. R

* Favorecer el juego en amplitud y descubrir las posibilidade$ que esta situa-
cién puede presentar. ) : :

* Descubidr las posiciones més adecuadas en el campo (por ej. zonas de facil
defensa). ) .

* Buscar espacios libres.

* Lanzar el mévil lejos del jugador-a contrario.

* Descubrir que cerca de la red, el dngulo de lanzamiento es mayor.

* Provocar que el jugador-a contrario devuelva el balén con dificultad,

cvo

ORIENTACIONES PARA LA ENSENANZA DE LOS JUEGOS 175

~ Posibles reflexiones de los profesores-as y preguntas a los alumnos-as sobre el
desarrollo del juego '

Reflexiones de los profesores-as:

. . . .
¢§e definen por una posicién intermedia después de lanzar el balén o se
sitan por todo el campo indistintamente? '

i Ven claramente y aprovechan los huecos en el campo contrario para lanzar
el balén?

;Son capaces de provocar y crear ese hueco? :
¢Son capeces de hacer mover al Jjugador-a contrario de extremo a extremo?

Posibles preguntas a los alumnos-as:

*’;,Déndc te has situado después de lanzar el balén al campo contrario? ;has
logrado recepcionar el siguiente lanzamiento del jugador-a oponente?

* Con este tipo de campo y con un oponente enfrente, ;c6mo y dénde tendras
que lanzar para que el balén toque el suelo? (por qué? y ;para qué?

* 5i tu jugador-a oponente estd en el centro del campo, ;qué tendrds que hacer
para conseguir tu objetivo? ;por qué?

* (Ddnde lanzards si el oponente se encuentra en un extremo? Jpor qué?’ ;

b. EI juego del “campo largo”
~ Descripcidn y reglas del juego

El juego es igual al anterior pero las trayectorias de los jugadores-as son “ade-
lante-atrds” (ver figura 4.), en lugar de izquierda-derecha.

Figura 4,

A
1
A 4
i
A
2

| f ! !

< ~+ Desplazamiento de los jugadores-as
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— Intenciones u objetivos tdcticos

Favorecer el juego en profundidad. . L

Sacar partido de las posibilidades del juego en profundidad.

Descubrir las posiciones m4s adecuadas en el campo.

Buscar espacios libres. .

Lanzar et mévil lejos del jugador-a contrario. ..

Descubrir que lejos de la red, el dngulo de lanzamiento es menor, pero més

R S 2 I A 4

Seguro. ‘ .
* Provocar que el jugador-a contrario devuelva el balén ‘con dificultad.

En cuarnto a las posibles reflexiones y preguntas sobre el desarrollo del juego
podemos utilizar las del juego anterior. ‘ o )

¢. Fl juego del “tres contra tres”

~ Descripcién y reglas del juego

Saca el balén un jugador-a del equipo A hacia el campo del equipo B desde
el lugar destinado para el saque y sin especificar ningin gesto técnico. El jugador-a
de B que lo reciba, bien puede pasar hacia A directamente o pasarlo a un compafiero-
a. y éste puede hacer lo mismo con respecto al tercer compafiero-a. El tercero-a debe
obligatoriamente pasarla al carmpo contrario. El saque se realiza desde el extremo del
campo y cada vez saca un equipo. En el caso que el saque dificulte el desarrollo
continuado del juego, se permitird sacar del centro del propio campo. -

— Intenciones y objetivos tdcticos

*'Aplicacién de las posibilidades del juego en amplin\ld y en profundidad.

* Introduccién de un tercer jugador-a/colaborador-a..

* Descubrir que cerca de la red, el dngulo’ de lanzamiento es mayor, aunque
mds arriesgado. o o :

* Descubrir que lejos de la red, el dngulo es menor, perc; mis seguro.

* Provocar que el jugador-a contrario devuelva el balén con dificultad.

-

£50
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Ml

Figura 5,

l
l [

L i
T ‘

T Zona de saque

3 Jugador del equipo A Jugador del equipo B

~ Posibles reflexiones de los profesores-as y pregunias a los alumnos-as sobre ¢l
desarrollo del juego '

£ ‘:‘\w,

Reflexiones de los profesores-as:

* ;Cémo se repartieron las zonas los tres jugadores-as?

* :Vieron claramente y aprovecharon los espacios libres del equipo contrario
para lanzar allf el balén? : .

* sFueron las decisiones de pase al compafiero-a acertadas? ;Se pasé al compa'-
fiero porque no habia situacién idénea de conseguir tanto o no se tuvo en
cuenta este aspecto? o

* ;C6émo se coordinaron los jugadores-as los movimientos en el terreno de
juego? .

* 1Se colocaron los dos jugadores-as sin balén de forma que controlaban el
balén y a los contrarios? :
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Posibles pregm:tas a los alumnos-as:

* Antes de empezar a jugar, ;jhabéis creido convemnete distribuiros en el .
campo? jcreéis que es la mejor fonna de orgamzaros o hay otras posibles?

ipor qué?
* ;Cudndo le has pasado atu companero-a? (,por qué‘?
* ;Crees que es siempre conveniente pasar al companero a en lugar de lanzar
ti directamente? .

* (Cuando recibe un compafiero-a {,dénde te colocas‘?
* ;Qué ocurrird si te colocas de cara a tu compaiiero-a para’que' te pase el
balén, pero de espaldas al campo contrario? (Y si te colocas mirando al
campo contrario, pero de espaldas a tu compafierc-a? ;Cémo crees que debe-
rias situarte?

3.3. Juegos modificados de invasion

Los juegos modificados de invasién que hemos eleglda corresponden aun

momento mis avanzado de la progresién, Un ejemplo de jucgo mis sencillo se puede
encontrar en este libro, en el capitulo once de Almond y Waring.

a. El juege de “los dos conos”

— Descripcién y reglas del juego

Dos grupos con igual ndmero de jugaores~as (por &j. 5 x 5). Se sitdan dos conos

en campo de juego de dimensiones similares a uno de baloncesto, cada uno aproxima-
damente a la altura del circulo de tiros libres (ver figura 6.).

El juego se inicia lanzando al aire el balén o simplemente poniendo uno de los

dos equipos el balén en movimiento. El juego consiste en tocar con una pelta el cono
del equipo contrario, consiguiendo as{ un punto. Si la pelota sale de los limites del
campo se saca de la banda correspondiente.

A%
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Figura 6.

Linea de banda
]

— — — o~ —

i 1 L.

I Cono > Principal direccién de juego

— Aspectos susceptibles de modificacidn

Dependerdn de las caracteristicas del grupo de clase, del espacio y eqmpa-

miento, as{ como de la propia evolucién del aprendizaje tdctico.

* La pelota puede jugarse inicialmente con la imano, facilitando el aprendizajé

sin grandes exigencias técnicas como serfa el juego con el pie. No obstarits,
en etapas mds avanzadas de progresién puede incluirse algin juego de estas
caracteristicas con el pie. Debemos tener en cuenta que es un cono, con lo
que la dificultad para puntuar aurnenta. Las metas (los conos) pueden cam-
biarse por distintos tipos de dreas en el suelo y situarlas en los extremos
mismos de las lineas de fondo. En este juego en concreto, el hecho de poner
conos y situarlos dentro del terreno de juego y no en un extremo, lo convierte
en un juego mds rico tActicamente, ya que auraentan las posibilidades tdcticas
de ataque y defensa. :
El material de este juego también puede ser interesante puesto que una pelota
de cierto peso facilitard los pases largos que ayuden a abrir el juego, mientras
que una de espuma exigird dar més pases.
Si ponemos en prictica el juego, tal y como se explica aquf, podremos
observar que algunos alumnos-as cuando tienen la pelota no progresan con
ella sino que se quedan quietos hasta que la pasan a algtin compaﬁerov-a.
Otros progresan botando la pelota en el suelo o dando algin nimero concreto
de pasos para después pararse y pasar. Estos casos deben servir para que los
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~ Intenciones u objetivos tdcticos

Este juego permite abordar principios tdcticos bdsicos como buscar espacios
libres, desmarcarse, cubrir espacios, marcar o realizar un juego abierto para que no
todos los alumnos-as vayan detrds de la pelota; pero también permite buscar o incidir
sobre otros prihcipios tdcticos més complejos como la defensa por zonas o individual.

- Posibles reflexiones de los profesores-as y preguntas a los alumnos-as spbré. el
~desarrolip del juego i ’

Reflexiones de los profesores-as:

* |os jugadores-as atancantes alejados del baldn ;apoyan al poseedor-a de éste?”
* El jugador-a que posee el balén ;pasa al jugador-a que estd desmarcado o
pasa indiscriminadamente al que estd mds cerca? ) -

* Los jugadores-as atacantes jabren espacios para facilitar la progresién y él

tanteo? -
* Al delimitar un drea mds amplia jse colocan los jugadores-as atacantes alre-
dedor de ella o intentan “abrirse” para ampliar el espacio y crear més huecos?

alumnos-as s¢ den cuenta que no estdn sacando las mdximas posibilidades

€y 0

que les permite las reglas, puesto que nadie les limita el nmimero de pasos

para progresar en posesién de la pelota. Es tiecesario que fos alumnos-as, en
cada juego o variante, se adapten a las posibilidades que les marquen las
reglas, facilitindo la flexibilidad y adaptabilidad a los juegos de invasion.
Durante el transcurso del juego pueden surgir problemas comportamentales
que dificulten el juego como los agarrones, los arrastres y los choques. Si
ocurre esto (a veces no aparecen porque se controlan los propios alumnos-as)
debe introducirse alguna regla para encauzar el juego. Una de ellas puede ser
aquella que obliga a parar el poseedor-a de Ia pelota cuando un oponente le
toca. Con esia regla se evitan los problemas comportamentales y ademads
introduce un auevo elemento de atencién téctica que deben percibir los juga-
dores-as: la necesidad de apoyar al compafiero-a que posee la pelota en el
mormento en que deba pararse, para asf estar en buena disposicién para recibir
la pelota o movil. ‘ . :

Cuando el profesor-a considere apropiade, en funcién de la evolucién del

aprendizaje téctico de los alumnos-as, puede introducir una modificacién de .

importante repercusién téctica. Esta modificacién consiste en establecer un
4rea alrededor de los conos dentro de la cual no pueda sitarse ni entrar nadie.
De esta forma aparecen nuevas coordenadas de juego, tanto ataque como en

defensa.

(Utilizan los jugadores-as defensores el recurso tictico de “tocar” al posee-’

. dor- a del balén de forma efectiva?

¢Cémo se distribuyen los jugadores-as defensores en el campo? ;se queda
alguno cerca del cono? gbuscan estrategias distintas para protegerio?

;Ha variado la defensa del cono al incluir el 4rea alrededor del cono donde
no puede pisar ni entrar nadie? o

Los jugadores-as defensores jqué tipo de defensa eligen? ;cada defensor '
defiende una zona o, por el contrario, defiende siempre al mismo jugador-a
atacante?

Posibles preguntas a los alumnos-as:

* ;A qué compafiero-a pasas la pelota?, ;,déndé esta situado?, jcrees que es el

mejor sitio para pasar?, ;pasas cerca o lejos?, ;por qué?

* 1 Dénde esperar recibir la pelota procedente del compafiero-a que la posee?,

Jpor qué?, estds muy adelantado o atrasado?, jte alejas o separas de tus’
oponentes defensores? )

* Al delimitar el cono con un 4rea mds amplia jos colocdis cerca o lejos del

4rea para recibir el pase del compafiero-a? jpor qué?

* ;Cémo defendéis vuestro cono?, ;por qué?, ;no existen otras formas de

defenderlo?
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* :Disponéis de algin recurso para evitar que el jugador-a con balén avance?
Jlo utilizdis cuando estd lejos o cerca de la meta? gpor qué?

b. El juego de “las porterias diagonales”

— Descripcidn y reglas del juego

Dos grupos (A y B) con igual mimero de jugadores-as y una pelota, Un tel"ntno
de juego con unas dimensiones similares & las de un campo de'balonmgno. S‘? sitian
dos conos a modo de porteria en cada una de las cuatro e?squmas, 0 si se disponen
de cuatro porterfas méviles se colocardn en el lugar mencionado (ver figura 7.).

El juego se inicia con un pase en cualquier direccidn desc.ie e} centro del campo,
colocindose el resto de jug‘adorcs‘-as a unos metros de distanma (porej. a5 metrf;s).
Cada equipo puede conseguir puntos o tantos introduciendo el balén en cuz'thxpe:ra
de las dos porterfas de las esquinas pertenecientes al campo opuesto. En principio,
pueden lanzar a gol desde cualguier sitio e incluso entrar con el balén en la porterfa.

‘ Después de un tanto reanudar4 el juego el grupo al que se le ha marcado‘un
tanto. No es necesario que haya especificamente jugadores-as pox"teros, aungue si el
grupo decide colocarlos se intentard que sea una posicién rotativa ent.re t9dos los
jugadores-as. Cuando el bal6n salga fuera se realizard un saque de cualquier tipo, pero
el resto de jugadores-as se mantendrdn a cierta distancia.

Figura 7.
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Este juego se puede practicar indistintamente pasando con la mano o con ¢ pie. .
Conforme ¢l juego avanza surge la necesidad de delimitar un 4rea de porterfa que no
se puede franquear. Ahora bien, tiene que aparecer esa necesidad en los alumnos-as
y ser ellos-as quien pidan afiadir una nueva regla. -

- [ntenciones u objetivos tdcticos

* Favorecer que los jugadore-as atancantes adviertan las posibilidades que tibi;a o
- el juego a lo ancho, no utilizando solamente el terreno central sino las zénas
laterales, de modo que se creen espacios mas amplios, es decir que “abrap -
el juego”. : ‘ wt
Contribuir a que los jugadores-as atacantes adviertan que cambiando ia difec-
cién del juego hace que los jugadores-as defensores se muevan, proporcio-
nando as{ nuevos caminos hacia la meta. S
Ayudar a los jugadores-as defensores a que presionen al que lleva el balgn, V
marquen a los posibles receptores y vuelvan a la posicién cuando el balén
. se cambie de un lado a otro. - o
* Se afiaden los conceptos bésicos practicados en sesiones anteriores de Ja
progresién (concepto de apoyo, anticipacién, desmarque, marcaje, etc.). ;

H

— Posibles reflexiones de los profesores-as y preguntas a los alumnos-as sobre el
desarrollo del juego v

L
Reflexiones de los profesores-as:

* ;Se percatan los jugadores-as atacantes de cudndo el camino hacia las porte-
rias estd bloqueado? PR

;Se dan cuenta los jugadores-as atacantes de los beneficios que conlleva

mantener a un jugador-a en el extremo alejado del balén?

¢Estdn los jugadores-as de apoyo en posicién para recibir un pase y luego

variar la trayectoria del balén a lo ancho? : .

* :Bloquea un jugador-a defensor al jugador-a que lleva el balén?

* :Advierten los jugadores-as atacantes la posibilidad de lanzar a la porterfa

cuando hay hueco? ‘

(Los jugadores-as defensores permanecen con su oponente o siguen al balén?

(Ajustan los jugadores-as defensores su marcaje con respecto a la porterfa,

¢l balén y su oponente?
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Posibles preguntas a les alumnos-as:

* ;Os habéis disribuido previamente el campo o cada uno se ha colocado
donde ha creido mds conveniente? ipor qué?

* 1 Cémo os distibuis durante el juego? ;Qué ocurre si todos estz’ns cerca del
jugador-a con balén? ;cre€is que hay otra forma de colocaros? ;jpor qué?
* ¢Qué ocurre si te diriges hacia la porterfa y entonces un jugador-a defensor

te bloquea el camino que tenias libre?

_ * (Ante una situzcién concreta que se ha dado en el Juego, el profesor-a puede
pararlo y recosiruir la situacién dando marcha atrds. Por ejemplo: “Te en-
contrabas cerca de la porteria, te han pasado el balén; tu defensa crefa que
le ibas a pasar al compafiero-a que se acercaba y se ha ido hacia él ;qué has
hecho?. “Le he pasado y entonces el defensor-a me ha interceptado el pase”.
“:Qué otra solicién dar{as?™)

* Como jugadora defensor, jcrees que es mejor defender el balén 0 a un
atacante? ;por qué?

* Si al comienze decides defender a un Jugador-a atacante en concreto, gle
sigues a todos los sitios donde vaya? ;habéis utilizado otras formas de de-
fensa? .
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El mégicof reino del juego

Py

-
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| mundo del juego es el medio
natural de nifios y nifias para el desarrollo personal y el aprendizaje positivo.
Los pequefios son los maestros de este reino magico, son los que mas
juegan y los que mas influidos estdn por el juego. Su juego es
simulténeamente una importante tarea y una pura diversién. En el fondo;
el juego simboliza nada més vy nada menos que su forma de actuar manana‘
en el mundo. .
Jugar es un medio ideal para un aprendizaje social positivo porque’ o8
natural, activo y muy motlvador para la mayor parte de los nirios. Losk
juegos 1mpl1can de forma constante a las personas en los procesos dé
accién, reaccién, sensacion y experimentacion. Pueden ser una bella forma
de reunirlas. Sin embargo, si deformas el juego de los nifios premxandd )
la competicién excesiva, la agresion fisica contra otros, los engafios y el
juego sucio, estas deformando las vidas de los nifios.
Con los deportes cooperativos estamos recuperando una antigua forma
de ayudar alos nifios a que descubran la felicidad y a que sean unas personas
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integras. El jtego y los juegos cooperativos nacieron hace miles de afios
cuando las tibus se reunian para festejar la vida.’

La idea qie hay tras los juegos cooperativos es sencilla: jugar con otros
mejor que ccntra otros; superar desafios, no superar a otros; y ser liberados
por la verdidera estructura de los juegos para gozar con la propia
experiencia del juego. Ninglin jugador tiene que mantener su estima a
costa de la deotro. Puesto que los juegos se disefian para que la cooperacién
entre jugadaes sea necesaria para conseguir los objetivos del juego, los
nifios juegar juntos para conseguir fines comuries en vez de unos contra
otros para fnes mutuamente excluyentes. Mientras juegan aprenden de
una forma cvertida como llegar a ser méas considerados unos con otros,
més conscieites de cémo sienten las otras personas y mas decididos a
trabajar en o mejor para todos. , -

Las persoias de cualquier tamafio, edad, forma, y habilidad —desde nifios
a viejas— pueden gozar con estos juegos, y pueden jugarse en cualquie
sitic y casi sin material. o ’ :

Cuando seeligen los juegos apropiados para una edad o nivel de habilidad
determinadc, todas las jugadoras acaban casi siempre totalmente impli-
cadas, con in sentimiento de aceptacion, contribucién cooperativa... y
un montén de caras sonrientes. » L

Una de las cosas que esperamos ensefar a los nifios y nifas del futuro
es que lleguen a compartir tanto los recursos humanos como los materiales
(p.ej. ideas, capacidades, intereses, sentimientos, estima, posesiones,
materiales, tlempo, espacio y responsabilidades.}. Nuestros estudios
sefialan el impacto social de los programas de juego cooperativo bien
disefiados mostrando claramente un aumento cuantitativo en la actitud
cooperativaen los juegos de reglas, en el juego libre y en el aula de los
nifios que participaron en estos programas. El cambio no sucede de la

noche a la mafiana, sino que en un pericdo de varios meses los nifios
parecen hacerse més considerados y preocupados por los seres humanos.

El aprencizaje de la cooperacién también puede mejorar la capacidad
del nifio par: crear o animarle a ello permitiéndole hacerlo en una atmosfera

menos ameazante. En resumen, los juegos cooperativos pueden satisfacer .

el deseo de participar en actividades de tiempo libre divertidas y ajustadas
al nivel de destreza personal por el mero placer de divertirse. Los
sentimientos provocados en muchos nifios pueden muy bien resumirse

en las palalras de uno que dijo: «En los juegos cooperativos me siento
a gustor.

050
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COOPERACION, CREATIVIDAD Y ALTERNATIVA

Lo «méagicor de los juegos cooperativos gira en torno a varias li}vex:tades
que ayudan al desarrollo de la'cooperacién, de los l?uenqs sentxmxgntos
y del apoyo mutuo. Para comprender un poco mejor como funcpnan
los juegos reflexiona sobre estos aspectos de las actividades cooperativas.

Libres de éompetir

La caracteristica distintiva de los juegos cooperativos frente a todos los
otros juegos, viejos O nuevos, €s su estructura interna. 'Por ejemplo, en
el tradicional juego «El rey de la montafia» las reglas disponen que una
persona sea rey en tanto que las otras resbalan al pie.de la montg’na.
El juego tiene una estructura competitiva que exige que los jugadores af:t}%en
unos contra otros v excluye a todos excepto a uno de alca~nzar el ob]eflvo
del juego. En la version cooperativa «El pueblo de la montanan-lo:% objetivos
estructurales del juego son invertidos completamente. El objetivo es que
el mayor nimero posible de personas comparta la ci.ma de la mont_a}na
y los nifios juegan juntos para conseguirlo. Esto les libera de la preglén
de competir, elimina la necesidad de una conducta destructiva v les anima
a una interaccién beneficiosa y llena de diversion. ,

Cuando colocas a las personas en la estructura competitiva de «,E‘[V,rey
de la montafia» v les haces sentirse como si su aceptacién como personas
o su auto-estima dependiera de estar en la cima, estas creando problgmz?\s.
Estos problemas se manifiestan en forma de altos piveies de 'angq?ha,
depresién, agresividad destructiva y abandono. S} se da demags}x(ac,la
importancia al resultado las personas engafiaran, haran trampas, dafjaran
¢ incluso matar&n para conseguir la cima. Y las reglas que aprendeglcﬁgfno
nifios les afectaran durante todas sus vidas. Al aceptar el éxito competjtivo.

como lo méas importante, las personas no solo se hacen mas capaces fje
destruir a los otros sino también de destruirse a si mismos y a sus familias

en este proceso.

Libres para creer

Los nifios son creativos en gran medida porque todaviano hgn apreinciAldo
que el mundo debe ser mirado o representado dentro dg erﬁos 1lmlF€S
o de formas predeterminadas. Su refrescante vision seguiria de.f,arrgllan»
dose si se les diera la libertad de crear y adaptar, y se les animara en
sus empenos creativos. ¢Por qué es importante esto?. Porque 105!3 nifios
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que son libre; para desarrollar su creatividad no sélo obtienen una gran
satisfaccion personal sino también una experiencia positiva para encontrar
soluciones a mevos problemas. Si destruimos la curiosidad de los nifios,
su creatividady la originalidad de su pensamiento nos arriesgamos a destruir
el futuro de hh humanidad. Como sefiala Sir Herbert Read, «La destruc-
tividad v la creatividad son fuerzas opuestas... Crear es construir, y construir
cooperativamente es echar los cimientos de una comunidad pacifican.

Los juegos cooperativos han desarrollado el pensamiento creativo de
diversos pueblos, y continuarén haciéndolo. Nunca deberian ser tan rigidos
o estdticos que impidieran la entrada a la creatividad y a la sensibilidad
de los particirantes. Ninguna regla ~en este libro ni en otro— deberia verse
como algo infexible. Tenemos que mantener a los nifios libres para crear
dentro de um verdadera atmésfera cooperativa.

Libres de la exclusion

Los juegosen los que los jugadores son expulsados o apartados son
particularmerte brutales porque castigan a quienes tienen menos expe-
riencia o desteza, alimentando sentimientos de rechazo y desconfianza.
Peor todavia, la eliminacién quita la oportunidad de tener méas experiencia
y de mejoras las destrezas. Los juégos verdaderamente cooperativos
eliminan la elminacién y rechazan completamente la idea de dividir a los
jugadores en ganadores y perdedores. S

¢ Te gustanlas situaciones opresivas en las que tienes que preocuparte
por ser aceptdo o lograr algin ntimero de puntos?. La mayor parte de

los nifios —como la mayor parte de los adultos— prefiere. actividades

autocontrolacas en las que no tengan que preocuparse por los fallos, la
critica o el rechazo. Les gusta estar con los amigos para tener intercambios
personales, ya la mayoria para divertirse.

Si piensas que las sonrisas son una seflal de alegria, observaras
rapidamente como el deporte competitivo altamente organizado no es
para divertirss. Es {an solo otra area de trabajo especializado, basada en

el wéxitor,

Libres para elegir

Proporciomar elecciones (incluso pequerias) ‘a los nifios demuestra
respeto por elos y les confirma la creencia de que son capaces de ser
auténomos. Cuando tratas a los nifios corno seres humanos responsables,
en vez de omo objetos, comienzan a comportarse de una forma
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responsable. Pregunta a tus nifios cobmo piensan que puede jugarse un-
juego, cémo podria hacerse més divertido o como pueden asegurar que:
nadie sea expulsado o se sienta mal. Cuando surja un problema concreto
preguntales cémo lo resolverian. Casi siempre tendran ideas humaniza-
doras. . a

Cuando a los nifios se les da libertad para dar ideas, tomar decisiones

'y elegir por si mismos, su motivacién mejora enormemente. Esto les hace

sentirse importantes, les da una sensacion de control personal, resuelve
muchos problemas y les ayuda a aprender a tomar decisiones por si mismos.
Las elecciones iniciales pueden estar dentro de unos limites realistas, como -
decidir hacer una letra o un niimero usando sus cuerpos, seleccionar unos
pocos juegos cooperativos para jugar o elegir una actividad divertida para
acabar la sesién de juegos. Desde este modesto inicio su participacion
puede crecer hasta un nivel en el que tengan un control total sobre si
y sus juegos. R
No quiero dejar de resaltar la importancia de escuchar los sentimientos
y deseos de los nifios. De todos modos lo primero que debes hacer es
establecer un auténtico sentimiento de aceptacién y confianza mutua para
que los nifios expresen sus verdaderos deseos en tu presencia. Empleamos
demasiado tiempo haciendo que los nifios asientan a nuestras ideas, en
vez de ayudandoles a expresar las suyas. Una vez que los nifies estan
familiarizados con diversos tipos de actividades y diferentes formas de jugar
juntos de forma constructiva, se encuentran en una mejor posiciéon para
elegir entre opciones cooperativas, competitivas e individuales. . Una
experiencia temprana de cooperacion, creatividad y eleccién permitira a
mas personas ser mas felices en la cooperacién y mas sanas en la
competicién. :

Libres de la agresion

Un sabado en un cursillo de juegos cooperativos para un grupo de
profesores de instituto en uria gran ciudad estdbamos todos juntos jugande,
divirtiendonos con paracaidas ondulantes y balones de playa voladores.
Por medio de nuestro despreocupado juego troté un grupo de nifios de.
siete afios vestidos con una armadura completa para una batalla de rugby.
Parecian méas profesionales que los profesionales. Cuando pasaron junto
a nosotros escruté sus rostros de cerca. Pasaron momentaneamente
mirando de reojo, con una mirada ilusionada en sus ojos abiertos de par

_en par. Pero esto acabé pronto. El bronco bramido del entrenador silencié
rapidamente cualquier idea de juego, ellos estaban alli para batallar. Habia
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algo irénico en la situacién, espemalmenta cuando aorden iLucha! ;Luchal
se mezclaba con nuestras carcajadas.

¢Has visto a nifios o nifias jugando juegos que contengan violencia,
y a veces dafiarse unos a otros con sus cuerpos, pufios, pies, antebrazos,
cascos e incluso con periddicos enrollados o bastones acolchados?. Silo
has visto alguien les esté ensefiando que empujar, zancadillear, golpear

“e incluso hacer dafio esta bien y que los sentimientos de las otras personas

no cuentan.

Los deportes viclentos, los juegos v los juguetes bélicos, v otros tipos
de violencia real o ritual ensefian lecciones similares. Promover la agresion
fisica o requerirla en las reglas del juego, ensena a los nifios que es
perfectamente aceptable golpear, empujar, derribar y hacer cualquier otra
cosa lesiva para los otros seres humanos.

¢Por qué animamos a'los chavales a actuar danando o matando a los
otros en juegos de guerra, asesinatos y similares?. ;Por qué organizar

_ a los nifios en juegos competitivos o ligas que por sus reglas obligan a

golpear, empujar o zancadillear {p.ej. boxeo, futbol, hockey de contacto)?.

No hay una sola evidencia que apoye la teoria de que las tendencias
violentas son reducidas «el minimo» por la induccién a la agresion fisica
contra los otros. A través de la actividad fisica los nifios liberan energia
y pueden acabar fatigados. Sin embargo, si se promueve la agresién fisica
en este proceso, se incrementan las posibilidades de encadenar a los nifios
a comportamientos destructivos o deshumanizadoes. Los nifios v las nifas

- de las sociedades pacificas no son ahmentados con juegos V1olentos o

destructivos.

;Cuéles son nuestras alternativas?

Podemos jugar juegos cooperativos y persecuciones cooperativas al aire
libre con la estructura cooperativa de El pueblo de la montafia. '

Podemos jugar en estructuras competitivas de formas menos opresivas
{por ejemplo, dando menos importancia al resultado y eliminando e!
contacto fisico de naturaleza destructiva a través de juegos de no-contacto).

Podemos comprometer a nifias y nifios en actividades auto-controladas
que no sean dirigidas ni puntuadas.

Podemos elegir conscientemente juegos orientados al éxito en algunas
situaciones v juegos "’uguetones en otras.
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" LA ESTRUCTURA DEL JUEGO: INDIVIDUALIZACION, COMPETICION Y COOPERACION ~

La dindmica que se establece en la acfividad lodica depende, en parte, de la estructura de meta en el planteamiento del
juego. '
Tomando como referencia a Johnson {1981), podemos distinguir tres tipos de juegos.

m A. Juegos con estructura de meta indiv?dualizoda

Los objetivos de la actividad ltdica para cada persona no estén relacionados con los del resto, de tal modo que no se
fomenta la interaccién de ningtn tipo. No existe, en conseclencia, relacién directa entre el éxito o el fracaso conseguido
por las distintas personas dentro del juego.

M B. Juegos con estructura de meta de competicién

Existe una relacién fal enire los objefivos individuales que uno sélo puede alcanzarlos a costa de los otros dentro del mis-
mo grupo. Se dota asi a la actividad lodica de una relacién inversa en el balance éxito/fracaso: los éxitos. individuales en
la consecucion. del objetivo del juego van unidos al fracaso del resto de los parhc:pan’res

B C. Juegos con estructura de meta de cooperacion

Los obleflvos que el juego marca para cada persona van unidos d los de los demas, de modo que cada uno alcanza su
meta sdlo si el resto de los participantes alcanza la suya.

De la combinacién de estas tres estructuras pueden surgir otras:

~ Juego de cooperacion intragrupal con competicién entre grupos :
Representa, obviamente, una estructura mixta que lleva a cooperar con los miembros del proplo grupo en la compe-
ticion con los del grupo erCll :

~ El juego paradéjico
" La adtividad lodica paradsiica {Guillermard y col., 1988; Parlebas, 1988} distribuye los papeles entre los miembros
del grupo de forma cambiante, de tal modo que la actuacion individual puede ser de cooperacion o de oposicion con
respecto a cada uno de los participantes dependiendo del momento y de la situacién.

— Juegos de resolucion
- Finalmente queremos mencionar este fipo de juego que ha sido c1fcdo por algunos autores (Gutiérrez,1991; Narga-
" nes, 1993) compartiendo clasificacion con los anteriores. :
“En ellos, el planteamiento de lcx propia actividad lud;ca Heva ala busqvedo de solucnon para las dlferentes situacio-
nes-problema. ‘
Sin embargo, consideramos que esta categoria no es excluyente y resulfa compahbie con cucﬂquuero de las ya sefia-
|qdqs. se puede jugar buscando soluciones en cooperacién, competicion o de forma individual. V V

Conocidas las distintas estrategias de juego, cabe ahora p|cmfecmos por cuél hemos de optar. La postura més comon
al respecto pasa por considerar las diferentes estructuras de meta como alternativas vélidas en su uso como medio edu-

:.;:mvo {Johnson,1980; Ausubel y Su” ivan, 1983), supeditando dicho uso a las posibilidades y limitaciones de cada una
e ellas.

Tomando como referencia a los citados autores, podemos conc]mr que:

B A la estructura de mela individual:

~Pemiite uiia mayor adaptdcidn‘de ld ‘actividad o las necesidadés esgiaic

~ Crea espacios para la bisqueda de soluciones motrices creativas.
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~ Posibilita el progreso en las propias capacidades y su observacién centrada en el criferio y no en la norma.

~ Brinda situaciones para la préctica de desirezas, repitiendo en un entorno seguro, hasta alcanzar dominio y con-
fianza.

- Si ¢l grado de dominio de las capacidades que fomenta el juego es elevado, se produce una incidencia favorable en

el autoconcepto.
- Sin embargo, las pos:bnhdades para la creatividad quedan limitadas por la busqueda del resultado inmediato.

- Aparece el temor al fracaso.
~ — El error genera situaciones de discriminacién y produce inhibicién en los menos dotados.

~ Se generan actitudes de rivalidad.

= Queda excluida la ayuda a los demés y el infercambio de informacién es muy limitado.

m C. Finalmente, el juego de cooperacién:

~ Permite explorar y da pie a la busqueda de soluciones creativas en un entorno que esté libre de presiones.
— Propicia las relaciones empaticas, cordiales y constructivas entre los parficipantes.
— Prima el proceso sobre el producto.

— El error se integra dentro del proceso proporaonando feedback y propiciando la ayuda de los demos ' p,
~ Posibilita el aprendizaje de valores morales y de destrezas de carécter social.
— Se puede valorar positivamente el éxito ajeno.

~ Se fomentan las conductcs de ayuda y un dlfo grodo de comunicacién e mfercumbao de mformacton

Conocidas a grandes rasgos estas conclusiones, nos queda plantearnos un nuevo mterrogonfe, ael modo de actuacién
- va indisociablemente umdo ala esfrucfurc del ]Uf:go2 '

Cuclqu;erc que observe la achvndcd ?udlca de nifios y ccfolescentes se dcra cventa de que la estructura del | juego es
un factor determinante, fundamental en la actuacion de los participantes; pero no es el ¢ Gnico. Con frecuencia nos encon-
tramos con personas que son cooperahvas en situaciones de competicion o con ofras que son competitivas cuando la ac-
tividad ludica demanda la cooperacién. Con la estructura del juego interactian ofros factores de indole individual {edad,
nivel madurativo, experiencia previa, etc.), grupal (cohesién dentro del grupo, liderazgo, relacién con otros grupos, ete.)

y situacional {atmésfera general de la actividad, claves para la cooperacion, para la actuacién individudlista y/o para la
competicién, efc.).
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EL JUEGO
|
propicia
LA ACTUACION
INDIVIDUALISTA ‘ COMPETITIVA COOPERATIVA

deferminada por , :

l
ESTRUCTURADE | = - FACTORES FACTORES FACTORES
META DEL JUEGO INDIVIDUALES : GRUPALES SITUACIONALES

GRAFICO 9. La actuacién dentro del juego y fo§ factores que la deferminan

EL JUEGO COOPE

IVO: DEFINICION

argo, quienes han ESUBIAAS fipo de juegos no se han quedado Gnicamente en la definicién, sino que han
tratado de profundizar en sus caracterisficas, desentrafiando, de este modo, €l importante valor de las ccﬁvidqdes lodicas
+ cooperativas como medio para la educacion. ;

Vamos a hacer un repaso de las principales aportaciones que, en la caracterizacién del juego cooperativo, han reali-
zado diferentes investigadores. '

Asf, Pallares {1978} destaca cuatro caracteristicas en este fipo de juegos:

Todos los porﬁcipan?es en ]usar de compeﬁr aspiran a un fin comin: %rc:bqiar juntos.

Todos ganan si se consigue la finalidad y todos pierden en caso contrario.

Los jugadores compiten contra los elementos no humanos del juego en |ugcr de competir entre ellos.

Los parficipantes combinan sus diferentes habilidades uniendo sus esfuerzos para conseguir la finalidad del juego.
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Crévier y Berubé (1987) resaltan como caracteristicas del juego de cooperacién:

- La parficipacién de cada ugcdor en el bienestar de los demcs
- La no eliminacién.

- la liberacién de agresividad fisica.

~ Lo posibilidad de intercambiar papeles dentro del juego.

- La parficipacién de acuerdo con las propias capacidades.

- El énfasis en el placer.

Parlebas (1988, pég. 53), por su parte, presta atencién en el juego de cooperacion al carécter solidario de las relacio-
nes que se esfablecen entre fos jugadores.

gfﬁ‘: una de las personas que representan un referente obligatorio en el campo de la educacién para la coope-

racién, valora cuatro ca ccferlshccxs de la dlfernativa cooperativa de juego en su libro Juegos y Deporfes Cooperativos

g - PO, Pero serd en la ampliacién de esta primera publicacion, Libres
SRy s i il e P P
. para cooperar, libres para cfear dondé profundizaré més, vinculando el juego cooperativo a la libertad en varios
ambitos: ' T
- Libres de lo competicidn, Una de las caracteristicas més significativas de las actividades lodicas cooperativas es su es-

fructura inferna. Esta se conﬁguro de tal modo que el ob[ehvo es comin a fodos los participantes en el j juego. De esta
forma, los jugadores se liberan de la necesidad de superar a los demas y se crea asi una mayor opcrtumdad para man-
~ fener interacciones positivas.
- LLW La estructura coopercxhvc del juego determina un fin comdn para los porhcsponfes, pero no indica un
“camino para conseguirlo. Se da opcién, de este modo, al pensamiento divergente, a la bisqueda de distintas alternati-
vas en la resolucién de cada situacién-problema. Como sefiala Orlick-(1990, pag. 17), «los nifios que son libres para
_ desarrolfar su creatividad no sélo obtienen una gran sat:sfacczon personal, sino también una experiencia positiva para
encontrar soluciones a nuevos problemas».
- Libres de exclusiop. La exclusion en el juego alimenta sentimientos de desconfianza en las propias pos:b:hdcxdes e inci-
de negativamente en el autoconcepto. Ademds, priva de la oportunidad de seguir experimentando y de mejorar las di-
ferentes capacidades. Los juegos cooperativos rompen con la eliminacién en la actividad lidica. De este modo, a la po-
sibilidad de fallar le sucederd una oportunidad para la correccién. ‘
— " Libres de eleccidn, «Proporcionar elecciones a los nifios demuestra respeto por ellos y les confirma la creencia de que
son capaces de ser auténomos» sefiala Orlick (Ibidem, pag: 18). El juego cooperativo recoge la posibilidad de poner
en marcha la iniciativa individual y esta abierto a los deseos de los participantes.

- klbres de oggesvoq| Si el juego demanda colaboracion, si el resultado se alcanza por union de esfuerzos ¥y no por opo-

sicion, disminuye la pOS!BI‘lde de cpcmcnon de comportamxenfos destruchvos o c:greswos

Slavin (1990) se centra en 1as s condiciones que deben darse para que |a ochwdud lodica sea coopercmva Dos de
ellas ya han sido sefialadas:

- Una meta comn a ravés de la participacién conjunta y coordinada de |os miembros del grupo.
~ La contribucién de todos y cada uno de los participantes.

Pero afiade una tercera condicién-a la que no se han referido ofros autores y que resulta de vital importancia, especial-
mente para quienes frabajamos en el campo de la educacién.

~ la necesidad de que los jugadores dispongan de habilidades sociales y capacidades motrices y cognitivas para supe-
rar las exigencias del juego.

Cavinato y col. {1993}, por su parte, resaltan, también, el elemento estructural en el juego cooperativo al definirlo como
«juego en el que se requiere conseguir un resulfado que sélo puede lograrse si todo el grupo esté dispuesto a organizarse
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y coordinar energias». Pasan después a destacar el caracter esencialmente lodico de este fipo de juegos {Ibidem, pag. 257):
«el juego cooperativo permite poner en préctica capacidades que, por regla general, no se consideran ni utilizan, como las
habilidades estratégicas y de mediacién, la fantasia, la disponibilidad, la capacidad de establecer alianzas y acuerdos y
de cambiar répidamente el papel, de adaptarse al répido cambio de reglas. De este modo, el juego, liberado de la tension
de la competicion con los demés y del ansia por conseguir deferminadas prestaciones individuales, puede reencontrar su
esencia como espacio de placer y de distension, de relacién y de conocimiento, y de diversién...».

* Poleo y col. (1990) atienden a aspectos ya sefialados: la colaboracisn entre los integrantes del grupo, la participacién
como argumento principal del juego y la no exclusion/discriminacién. Pero incluyen, ademés, una importante reflexion:
«aunque en muchas ocasiones existe el objetivo de una finalidad comin en el juego, esto no quiere decir que éste se limite
a buscar esa finalidad, sino a construir un espacio de cooperacién creativa, en el que el juego es una experiencia lidica».

: . &1{; e etpd g ooy « .:’_ A P A 3 4;;.,‘. . o d wocd -

) ; ‘ g 1S
et

a5k 3 s[s £y

. sisppgeleXell AT ' uego coofwo,
para que sea verdaderaménté cooperativo debe ser concebido por quienes pa dmo un universo de explora-
cién creativa en colaboracién con los demas. Sélo asi se valorard el disfrute de medios como més importante que la con-
secucién de un fin.

enir ,_olai!'é'o

-

Finalmente, autords como Rosa M® Guitart {1990) o Eugenia Trigo {1994) destacan el ya citado cardcter participativo
de este juego. «Favorecemos la participacién de todos los nifios, los més dotados y los menos dotados, aquellos que siem-
pre ganan y los que siempre pierden>, sefiala Guitart, mientras que Trigo se refiere a este aspecto de modo précticamente
andlogo, «se favorece la participacién de todos, los mas y los menos dotados, [...]. Todos pueden ganar.

A modo de sintesis, vamos a ferminar especificando, a continuacién, los elementos significativos que caracterizan al jue-
go cooperativo:

B A En su formulacién, demanda la colaboracién entre los miembros del grupo de cara a la consecucién de un fin co-
mon, . o ‘ V

® B, Plantea una actividad conjunta y participativa, en la que todos los infegrantes del grupo fienen un papel que desa-
rrollar. - o ' '

m C. Exige la coordinacion de labores. El resultado no deriva de la suma de esfuerzos, sino de la adecuacién de las ac-
ciones a las realizadas por el resto de los participantes como respuesta a las demandas de los elementos no humanos
del juego. : o I ‘ ‘

B D. Representa un disfrute de medios, una exploracién creativa de posibilidades més que una bisqueda de metas; un en-
~ . forfio para la recreacién en las relaciones con los compafieros por encima de la lucha por aleanzar la victoria indivi-
W E. Atiende al proceso. Concede una especial importancia a fodo lo que hay de enriquecedor en la actuacién coordina-

da con los miembros del grupo. - RS - ‘ ‘

® F No fomenta la-competicién. Libera de la necesidad de enfrentarse a los demas, de superar y vencer a los otros.

G. No excluye. Todas las personas, por encima de sus capacidades, tienen algo que aporfar y participan mientras du-
ra el juego. - : -

® H. No discrimina. No hay disfincién entre buenos y malos, entre ganadoresy perdedores, entre chicos y chicas, efc. Re-
salta la actuacién de un grupo que disfruta participando, mientras que exalta la igualdad entre sus miembros. '

‘B 1. No elimina. El error va seguido de la posibilidad de continuar explorando y experimentando.

En el gréfico 10 exponemos un mapa cognitivo que infegra todas las caracteristicas del juego cooperativo.
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Los estudios empiricos sobre la conducta prosocial de cooperacién se iniciaron en la primera mitad del presente siglo
ante la demanda de psicélogos como Floyd Allport {1924), que abogb en su Psicologia Empirica por una metodologia ex-
perimental en este campo. ‘

Desde entonces, dichos estudios han proliferado de forma creciente. El repaso exhaustivo de la evidencia empirica re-
lativa a la forma de actuacién cooperativa rebasa, en consecuencia, los limites de este trabajo. Por ello, nos vamos a cen-
frar en algunos de los estudios més significativos. ,

A mediados de siglo, Luce y Raiffa (1957} ponian en marcha un experimento (el conocido “dilema del prisionero”) que
revelaba la propensién del individuo hacia les competicién aun cuando de una relacién cooperativa se podriari derivar re-
sultados mas favorables tanto para él como pdra su compafiero de juego. : ‘

Posteriores experimentos en la misma linea ufilizaron un nuevo mecanismo de juego, el “tablero luminoso”, que pro-
porcionaba distintas combinaciones de resultados en funcion de la actuacién de los jugadores. Las intervenciones coope-
rativas proporcionaban resultados beneficiosos para ambos parficipantes en la actividad lidica. Pero, ainque al comien-
zo del experimento no se habian dado instrucciones competitivas, se evidencié una tendencia hacia la competicién que se
acentuaba a medida que avanzaba el tiempo de juego (Minas y col.,1960).

Experimentos como éstos ratificaban de forma evidente la propension del individuo hacia el establecimiento de relacio-
nes competitivas en la actividad realizada con los demas. o

El origen de esta tendencia podia hundir sus raices en el proceso de aprendizaje que se desarrolla en una sociedad que
prima el éxito individual y la competitividad. '

De ser asi, la actuacién de la familia, la escuela y el entorno social motivando para la cooperacién podrian modificar
estas pautas de actuacion. : - ‘ Q :

De acuerdo con este planteamiento que vincula cooperacién vs. competicién con el aprendizaje, Azrin y Lindsley (1956)
cuestionaron sobre la posibilidad de desarrollar, mantener y eliminar la conducta cooperativa por medio de la presencia o
eliminacién tras cada respuesta de un refuerzo proporcionado a los participantes en la acfividad lodica.

Veinte nifios de 7-12 afios de edad fueron situados en parejas anfe una mesa de juego que exigia la actuacion coope-
rativa para la obtencién del refuerzo. No se dieron instrucciones a los participantes demandando la cooperacién, por lo
que ésta, de aparecer, se deberfa exclusivamente a la expectativa de reforzamiento. Se establecieron tres periodos: refor-
‘ kzcxmiento-_exﬁncién~reforzc|mienfo. ‘ - o ' ' ,

Los resultados evidencian que todos los grupos aprendian a cooperar, aun sin haber recibido instrucciones previas en
este sentido. Del mismo modo, la actuacién cooperativa se extinguia al refirar el reforzador y se reestablecia en el segun-
do periodo de reforzamiento. o - o
~ - Resultados similares se obtuvieron en estudios posteriores con nifios de 5-10 afios que se agrupaban en trios (Mithang
y Burgess,1968). o el T o A

" En la misma lineq, Nelsony Madsen (1969) realizaron un experimento con 72 nifios de 4 afios de edad. Se estable-
cieron parejas que participaban en un juego de tablero cooperativo (tablero con un indicador que se mueve ante la ac-
tuacién coordinada de los jugadores). Los parficipantes, actuando de forma coordinada, llevaban el indicador hasta un
extremo del tablero (el propio o el del compaiiero) y obtenian asi un reforzador. El experimento fue realizado bajo dos
condiciones: recompensa grupal {ambos miembros de la pareja recibian un premio) y recompensa individual (el premio
lo obtenia el nifio del lado del tablero al que llegaba el indicador]. La recompensa grupal representaba el punto de par-

tida para actuar cooperativamente, mientras que la recompensa individual constitufa el incentivo para la actuacién com-
petitiva, :

Los resultados fueron los siguientes:

Los tiempos de solucién resultaron significativamente més cortos en la condicién de recompensa grupal. En 54 ocasio-
- nes, en la condicidn de recompensa individual, el indicador no tocé ningn extremo del tablero en los 30 segundos per-
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mitidos para cada intento (indicador de competicién entre los jugadores). En la condicién de recompensa grupal esta si-
tuacién sélo se dio en cuatro ocasiones.

~  Se tomé también como medida la sucesién de turnos en situacion de recompensa individual para indicar en qué grado
los jugadores repartian equitativamente los premios en situacion competitiva.

~ S6lo el 14% de las parejas fueron igudlitarias en el reparto. Ahora bien, puede darse cooperacién aun sin un reparfo
fotalmente equitativo entre los miembros de la pareja y pudieron darse, también, relaciones de sumision de un miembro
con respecto al otro. Por ello, la distribucion en la toma de turnos seria un mejor indicador de cooperacion.

- Tomando como referencia esta alfernancia en los turnos, Nelson y Madsen concluyen que un 40% de los nifios actuaban
de forma cooperativa y un 36% eran no cooperativos. Los nifios establecian un modo de actuacién acorde con las clo-
ves de cooperacion y compeficion; pero, en estas Olfimas situaciones, mas de una cuarta parfe de los nifios actuaba de

forma cooperativa.

Nelson (1970) continué con los estudios que habia iniciado junto a Madsen y traté de determinar la influencia que so-
bre el desarrollo de la actitud cooperativa ejercian factores individuales y situacionales.

Disefié una serie de experimentos para comparar la cooperacion con la competicidn en los nifios de 5-10 afios. La si-
tuacién era de juego por parejas, en el que el resultado se alcanzaba al coordinar las acciones y existia la posibilidad de
reparto equitativo de las recompensas (conducta cooperativa) en unas situaciones, mientras que en ofras se creaba un con-
flicto de objetivos entre los participantes (conducta competitiva). Los resultados se orientaron en la misma direccion que en

los estudios anteriores.
- Cuando la situacién inducia hacia la cooperacion, los nifios de todas las edades actuaban de forma cooperativa.

- Cuando la situacién no ofrecia claves para la cooperacién y si para la competicién, se producia un incremento de com-
petitividad, mayor al aumentar la edad.
- En los momentos en los que confluian claves para la cooperacién y la competicién, los nifios no cooperaban.

- Finalmente, en las situaciones mixtas en las que se hacia particularmente necesaria la cooperacion entre los participan-
fes en el juego para la obtencion de un resultado equitativo, los nifios mds pequefios eran més cooperativos que los ma-
yores, resultado atribuible al conflicto de intereses al que se ven abocados los nifios de mayor edad.

Nelson establecié las siguientes conclusiones:

- Las variables situacionales {claves para la cooperacion y para la competicién) son un importante elemento de influencia
sobre la actuacién cooperativa o competitiva.

~ Dicha influencia se acentia con la edad.

Experimentos como los aqui expuestos ponen de manifiesto que las técnicas de condicionamiento operante a través de
la administracién de un reforzador, tras la aparicién de una respuesta, pueden desarrollar, mantener y eliminar la coope-
racién entre nifios sin la necesidad de proporcionar instrucciones que alerten sobre la conveniencia de cooperar.

Pero, como se plantea en experimentos como el de Azrin y Lindsley (1956) o el de Mithang y Burgess (1949), la coo-
peracién se extingue cuando deja de ser reforzada. A

También existen pruebas de adquisicion de pautas de actuacién cooperativas a través de la observacion de la conduc-
ta de ofras personas que infervienen como modelos (Bandura, 1967; O’Connor, 1969; Evers y Schawz, 1973).

Pero también en este caso existen problemas en el mantenimiento de estas conductas y en la extrapolacion a otros ém-
bitos. '

Seria, en consecuencia, preferible desarrollar una actitud cooperativa que no dependiera Gnicamente de factores
externos.

Proporcionar refuerzos como la aprobacion verbal, el elogio o la atencién del profesor y observar el resultado de la ac-
tuacién de modelos adecuados podrian ser dos buenas formas de fomentar conductas cooperativas. Pero se hacian nece-
sarias ofras alternativas que desarrollaran una actitud cooperativa, toles como la experimentacién de vivencias a fravés de
la actividad ludica, el suministro de experiencias emocionales o el proceso cognitivo de reflexion, que pudieran originar el
cambio o el afianzamiento de valores y acfitudes. En este sentido se han orientado las investigaciones de campo en ef am-
bito de la educacion durante las Glfimas décadas. La Educacion Fisica no ha sido una excepcién a esta tendencia.
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Estudios en el ambito educativo. La investigacion en la Educacién Fisica

Durante los Gltimos afios, la investigacion en relacién con las actividades cooperativas ha salido del laboratorio y se ha
instalado en la escuela en demanda de una mayor validez externa. Les estudios han sido, en su mayoria, experimentos de
campo y han comparado grupos experimentales a los Gue se les han aplicade programas de actividades o de juegos coo-
perativos, con grupos de control que seguian parﬁcipcndo en las actividades hasta entonces realizadas con todos o que
simplemente no recibian fratamiento. Los resultados de estos estudios son concluyentes en cuanto al valor educativo de es-
tos juegos.

Una de las personas que més ha centrado su actividad de investigacion en los juegos cooperativos, T. Orlick (1981), va-
loré el efecto que las actividades ludicas cooperativas producian en conductas de compartir y en las manifestaciones de ale-
gria por parte de los participantes.

Trabajé con una muestra de 71 nifios de 5 afios.

Establecié dos grupos experimentales sometidos a un programa de juego cooperativo y dos grupos de control que fue-
ron sometidos a un programa de juego tradicional. Los resultados evidenciaron la existencia de diferencias significativas en
las conductas de compartir en los grupos experimentales con respecto a los de control tras la aplicacion del programa de
juegos. No asi en las muestras de alegria, que se incrementaron con ambos programas.

Un estudio posterior del propio Orlick, en colaboracion con Mender y Kerr (1982), traté de evaluar la influencia de los
juegos cooperativos tanto en las cualidades motrices como en la conducta prosocial de cooperacién de un grupo de 19 ni-
fios de 7-10 afios. El grupo experimental (expuesto a un programa de juego cooperativo] se mostré mejor que el grupo
control en el aprendizaje motriz {especialmente en coordinacién dinémica general y en equilibrio) e increments las inte-
racciones cooperativas dentro del grupo de iguales.

Siguiendo la misma lineq, un estudio de Blazic {1986) realizado con una muestra de 76 nifios de 10 afios comparé un
grupo experimental {participante en un programa de juegos cooperativos) con un grupo control {que no participd en dicho
programal.

Los resultados corroboraron el incremento de las interacciones de tipo cooperativo en clase.

Ya en nuestro pais, Trigo Aza (1994, pag. 118) realizé un estudio relacionado con la valoracién, por los alumnos de
Educacién Secundaria, de un programa de Educacién Fisica centrado en el juego cooperativo-creativo y en la expre-
sion.

El andlisis no se basa en un planteamiento empirico, como en los casos anteriores, pero los resultados evidencian la al-
fa valoracién que entre los participantes obtuvo el citade programa de juegos:

- E1 88,8% de los alumnos consideraron como positivo el programa.
- Sélo al 7,8% del alumnado le mereci¢ una opinién negativa.

Queda por determinar qué valoracion hubiera obtenido entre los alumnos la actividad lodica de distinta orientacién.

En este sentido, un estudio elaborado por Omedaca, Puyuelo y Ruiz [1996] relativo al juego en el tiempo libre, sobre
una muestra de 195 alumnos de Educacion Secundaria, sirvié para concluir que el 87,7% del alumnado concedia al juege
atributos positivos, tales como divertido o vinculado al hecho de compartir y de establecer relaciones positivas con los de-
mas. De ellos, el 75,4% orientaba sus practicas ludicas en el fiempo de ocio hacia el juego deportivo, y resaltaban el ca-

racter ludico por encima del agonistico en este tipo de actividad.

Podemos concluir de ambos estudios que el juego es valorado posifivamente por los alumnos tanto en su vertiente coo-
perativa y expresiva como en la ludicodeportiva.

M. Garaigordobil {1995) dedicé uno de sus estudios o evaluar la percepcian de los alumnos en relacion con un pro-
grama de juegos cooperativos en el que habian participade durante un afio. La muestra fue de 399 nifos de entre 6 a 10

anios, pertenecientes a cuatro centros, dos piblicos y dos privados.
Los resultados fueron los siguientes:

~ Ei81% de los alumnos concedié puntuaciones maximas (9 6 10 a lo experiencia en cuanto al grado de satisfaccion ob-
fenido.
~ EI75,5% dgz la muestra destacd un mayor respeto por las normas de socianiliidad y las reglas del juego.
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- El74,5% confirmé haber cambiado en la conducia de cooperacién.

- El 74,2% consideré que habia mejorado la imagen que fenia de los demas.

- El 69,2% informé de una mejora en su autoconcepto.

- H62,6% subroyé un mayor nivel de confianza en ‘os demdas.

- El 61,9% concedié una atribucién interna a la conducta de ayuda y cooperacién, frente al 5,5% que hizo atribucicnes

externas.

Ademas, el 83% mostré preferencia por los juegos cooperativos, frente al 6,8% que prefirié los competitivos.

Ya en el plano empirico, Garaigordobil {1995, pag. 389) realizé un estudio con 154 alumnos de 8 a 9 afios.

Establecié cuatro grupos experimentales y un grupo control. Los grupos experimentales fueron sometidos a un programa
de juegos cooperativos consistente en 20 sesiones de juego (una por semana) de 60 a 90 minutos de duracion. Del andlisis
de varianza realizado con los datos del pretest y postest se deducen cambios significativos en los grupos experimentales vs.
control en varios aspectos: conducta de ayuda, autoconcepto, conducta social no aserfiva y comunicacién intragrupal.

El programa de juegos cooperativos produio, en consecuencia, importantes beneficios para el desarrollo, tanto perso-
nal como social, de los nifios y confirmaba en nuestro pais resultados ya obtenidos con ofras poblaciones como Canadé
(Orlick, 1981}, Nigeria (Okebukola, 1985}, EE.UU. (Blazic, 1986) o Israel (Sharan, 1989).

Revision de programas educativos basados en la cooperacion.
Conclusiones relacionadas con la Educacion Fisica- - - - - . w0 T

La investigacion en relacion con las actividades cooperativas ha conocido un auge especial en los dltimos afios. Sirva un
dato: Gonzélez Portal {1992) se refirié a la publicacién de 168 investigaciones sobre conductas cooperativas en el perio-

do 1976-1988.
Por ello, varios investigadores han llevado a cabo un andlisis de juego y actividades cooperativas partiendo de la reco-

pilacién de estudios empiricos y descriptivos. Los resultados corroboran lo sefialado con anterioridad,
Johnson y col. {1981 efectuaron una revision de mas de 100 estudios relativos a la influencia de la organizacion gru-
pal cooperativa, competitiva e individual sobre el rendimiento en distintos aspectos. Fueron varias sus conclusiones:

~ La estructura de meta cooperativa es superior a la competitiva en cuanto al rendimiento de los participantes en la acti-

vidad motriz.

- Sélo en el aprendizaje basado en la repeticion de acciones, las situaciones cooperativas, no ofrecen ventajas con res-
pecto a las competitivas.

- Esta tendencia se mantiene en todos los grupos de edad.

- las actuaciones cooperativas son, también, superiores d las individuales en el aspecto sefialado.

- Queda por especificar cudles son las variables que determinan esta superioridad de las actividades cooperativas.

Terry Orlick (1988), baséndose en la revision de estudios y observaciones sobre juegos cooperativos exirajo las si-

guientes conclusiones:

- Los juegos disefiados cooperativamente son un instrumento eficaz para fomentar entre los nifios actitudes relacionadas
con la cooperacion.

- Existe la posibilidad de fomentar la armonia en el grupo y la ayuda entre jugadores a través de la intervencion educa-
tiva.

— Se da una transferencia desde el aprendizaje de actividades cooperativas en programas de juego hacia las actividades
de recreo.

Finalmente, Slavin (1992) revisé un fotal de 63 estudios sobre aprendizaje cooperativo centrandose en el rendimiento.
Los resultados de su estudio apoyan también el uso de estrategias cooperativas.

El efecio sobre el rendimiento fue significativamente mayor en las clases cooperativas que en las clases control en 36 de
los estudios; en 26 no hubo diferencias y solo en un caso el grupo conirel fue superior al cooperativo.
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Los nifios que participan en programas de aprendizaje cooperativo evidencian:

- Mayor aceptacion de los compareros.

- Mayor relacion interétnica, cuando en el grupo se infegran personas de distintas etnias.

- Disminucién del grado de rechazo de los nifios y acolescentes de progreso normal hacia quienes tienen problemas de
aprendizaje.

- Aumento de la autoestima.

- Mejora en los sentimientos de control individual.

- Mayor disposicion hacia el altruismo.

- Desarrollo de normas entre los individuos en favor del buen rendimiento en los actividades.

- Valoracién més positiva de la escuela.
Estos estudios, sin embargo, no se han ocupado de investigar los factores mediadores; queda, pues, por determinar qué

hace que los juegos cooperativos originen estos cambios en el modo de actuar. En este sentido se orienta la investigacién

en los Oltimos afos.

- Andlisis critico desde la perspectiva educacional . . - T

De los estudios observacionales y experimentales analizados y de las revisiones aqui expuestas derivan conclusiones que

pueden incidir directamente en el proceso educativo:

® A. Tendencia hacia la competicién

Los individuos muestran una tendencia hacia la competicién en situaciones lidicas aun cuando de la actuacién coope-
rativa pudieran derivarse consecuencias més positivas para los participantes en la actividad de juego. Esta tendencia se ve
modulada por factores personales y socicles y puede tener su origen en la transmisidn de valores ejercida por la institucion
escolar, la familia, el grupo de iguales y los medios de comunicacién social,

Sin duda, fue ésta la idea que origind la preocupacién por fomentar actitudes cooperativas. En los momentos en que sur-
gieron los primeros estudios que revelaban la competitividad se estaban cimentando las jévenes democracias que basaban
su existencia en principios de igualdad y en relaciones de convivencia entre ciudadanos. Resultaba dificilmente asumible la
dicotomia entre el planteamiento igualitario apoyado en relaciones constructivas entre las personas y la lucha por superar
a los demés que se manifestaba en las situaciones planteadas en los experimentos. Tras muchos lustros, el problema sigue
sin ser resuelto. La escuela, como agente de socializacién y como medio de educacion en valores, tiene mucho que aportar
en lo superacion de esta dicotomia.

B B. Reforzamiento y aprendizaje vicario en actividades cooperativas

Los estudios empiricos con técnicas de condicionamiento operante reflejan que la administracién contingente de refor-
zadores produce un incremento en la manifestacién de conductas cooperativas, aunque éstas se extinguen cuando cesa el
reforzamiento.

También se pueden originar estas conductas por medio de lo observacién en modelos adecuados de las consecuencias
positivas que reporta la actuacion cooperativa.

Nos encontramos, en consecuencia, ante dos medios (tiles para propiciar actitudes cooperativas. Atender las manifes-
taciones de la conducta prosocial de cooperacién, mostrar aprobacién o cualauier ofro reforzador ante ellas y ofrecer mo-
delos adecuados de conducta son buenos modos de conseguir que lo ayuda y la cooperacion se incrementen. Queda, no
obstante, la ofra cara de la moneda, especialmente en el caso del reforzamiento. No hay garantios de que la prosocialidad
se generalice a ofros dmbitos de la vida, ni tampoco de que no se extinga cuando cese la administracion de refuerzos.

Los elementos externos {modelos y reforzadores) son, en consecuencia, importantes agentes en una socializacion orien-
tada hacia la actuacién cooperativa. Pero, ademas de no ser los Unicos, suscitan cigunos problemos.

Como ya hemos indicado, vivir las experiencias cooperativas en situaciones lidicas que resulten significativas para el
alumno puede ser una via de gran valor para originar, mantener y generalizar no solo conductas cooperativas, sino tam-
bién valores y actitudes de cooperacion.
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B C. Juego cooperativo y autoconcepto o

La préctica de juegos cooperativos produce una mejora en el autoconcepto de los participantes.

Esta conclusién ha de ser valorada en un deble sentido: por una parte, como una de las consecuencias que deben de-
rivarse del proceso educativo; por ofra, como uno de los requisitos previos cara que los alumnos se sientan motivados ha-
cia el aprendizaje. En el marco escolar se ha demostrado la influencia mutua entre autoconcepto v rendimiento escolar (Pur-
key, 1970; Burns, 1977), de forma que los nifios y adolescentes con mayor autoestima (uno de los componentes del
autoconcepto positivo) mostraban mejores niveles de aprendizaje en la escuelo, lo que a su vez incidia positivamente sobre
el autoconcepto.

El juego cooperativo representa un desafio para el grupo y proporciona la oportunidad para tomar decisiones signifi-
cativas en un entorno de libertad donde el error no esté sancionado. Todos los alumnos, més o menos capaces, son respe-
tados dentro de una actividad que se desarrolla en un ambiente de éxito individual y colectivo. Estas caracteristicas de la
actividad lidica cooperativa la convierten en un instrumento educativo que favorece la formacién por parte de los partici-

pantes de un autoconcepto positivo.

B D. Juego cooperctivo y atribucién interna

El juego cooperativo orienta procesos de atribucion interna de la conducia de cooperacion.

El nifio o adolescente percibe, de este modo, su conducta cooperativa como resultado de sus propias decisiones y no de
elementos o factores externos.

Este hecho proporciona consecuencias de indole positiva, tales como expectativas de éxito futuro més realistas, mayor
autoestima y una mayor motivacion infrinseca, factores por otra parte ligades al rendimiento escolar.

B E_ Lo satisfaccién personal en el juego cooperativo

Los juegos cooperativos proporcionan a los participantes un alto grado de satisfaccion personal. Este hecho ha de ser,
sin duda, valorado por si mismo puesto que las actividades en clase de Educacion Fisica deben prestar atencién a los sen-
fimientos de felicidad de los alumnos; pero también hay que atender al hecho de que si los participantes se sienten mas sa-
tisfechos con el juego, participaran en él con mejor disposicion y se favorecerd el proceso de ensefianza-aprendizaie.

® F Juego cooperativo y comunicacién dentro del grupo de iguales

Los juegos cooperativos incrementan la comunicacién intragrupal, mejorando el ambiente en el grupo.

Como sefiala Parlebas (T988, pag. 53), el éxito del juego cooperativo depende de las comunicaciones praxicas que se
establecen entre los participantes.

Lo calidad de las interacciones comunicativas, ademas de incidir en lo resolucién exitosa del | juego, influye positivamente
en la reflexion sobre las capacidades motrices puestas en funcionamiento, en el aprendizaje de valores y actitudes, en la
adquisicién de competencias de carécter social y en el sentimiento de ser aceptado por los demas.

Favorecer el proceso de comunicacién entre iguales ejerce, en consecuencia, una influencia positiva tanto sobre el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje como sobre el grado de bienestar y satisfaccion individual y grupal.

B G. El aprendizaje motor en el juego cooperativo

La Educacion Fisica no se orienta exclusivamente hacia al @mbito motor, sino que presta atencion a la persona enten-
dida globalmente. Pero el movimiento sigue siendo el pilar fundamental sobre ¢l que se sustenta nuestra area curricular y el
aprendizaje motor uno de sus grandes fines.

En este sentido, el juego cooperafivo es un instrumento 0til para que cada alumno explore sus posibilidades corporales
e integra momentos de aprendizaje que propician la adaptacion del movimiento a miltiples situaciones, con el consiguien-
te' aumento de la competencia motriz. Representa, ademds, una situccion de cprendizaje contextualizado y favorece la ver-
satilidad del movimiento por encima del aprendizaje de estereotipos basade en repeticiones . De este modo, es més facti-
ble la toma de conciencia del propio movimiento, al tiempo que se presta més atencién al camino que @ la meta, al proceso
que al resultado.
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m H. Cambio de actitudes en las actividades lidicas ccoperativas

Los juegos cooperativos influyen en el cambio de actitudes en relacién con la confianza en los demés y con la valora-
cién de las formas cooperativas de interaccion.

Este cambio de actitudes opera o través de dos caminos. Uno de ellos nace en el ambito cognitivo, ol analizar la nueva
informacién que estas actividades ludicas traen consigo y las consecuencias que de ellas se derivan; el otro corre por el cam-
po afectivo, proporcionando experiencias agradables y emociones positivas en presencia del objeto de la actitud [la coo-
peracién como forma de relacién, en nuestro case). Cada persona, a través del juego cooperativo, puede encontrar vias
para el aprendizaje de conductas de colaboracion y ayuda basadas en la valoracién positiva de la cooperacién. El juego
cooperativo encuentra aqui uno de sus mayores caudales educativos. A la educacién en valores a través de la actividad 16-
dica cooperativa dedicaremos un capitulo més adelante.

® | Juego cooperativo y creatividad.
Las actividades ludicas cooperativas potencian el pensamiento divergente en la busqueda de soluciones creativas frente

a la reproduccién de estereotipos propios de ofras actividades.

Los juegos cooperativos, en consecuencia, pueden ser utilizados en dlase de Educacién Fisica como un medio para la
elaboracién de soluciones nuevas y originales y para la posterior exploracion, modificando o cambiando estas soluciones.
Estimularemos de este modo el potencial creativo de los alumnos.

Por otra parte, el clima afectivo que crea el juego cooperativo hace que cada persona se sienta libre de la presién por
rendir més que los demas; libre de la lucha por el resultado; libre, en suma, para buscar soluciones en un ambiente armo-
nico y distendido.

Vemos, pues, que, como se ha demostrado experimentalmente en reiteradas ocasiones, el juego cooperativo proporcio-
na un buen nimero de efectos positivos sobre el individuo y sobre el grupo. Estos efectos pueden ser ufilizados dentro del
campo de la educacién. De nosotros, como docentes, depende, en consecuencia, la decisién de aprovechar sus muchas po-
sibilidades en la formacién de personas més capacitadas para la actuacién como individuos y para la integracién grupal.

'EDUCACION A TRAVES DEL MOVIMIENTO E INSERCION DEL JUEGO
' COOPERATIVO EN EL CURRICULO DE EDUCACION FISICA

Si los juegos cooperativos fueran un buen medio para la educacién en valores, pero no asi para la exploracion y el de-
sarrollo de las posibilidades de movimiento, correrian el peligro de ser arrinconados como elementos portadores de bue-
nas infenciones desde el punto de vista moral, pero incapaces de proporcionar aprendizajes motrices, pues no hemos de
olvidar que el movimiento es la piedra angular de nuestra érea.

Pero, si a los juegos cooperativos afiadimos otras actividades con las que comparten su filosofia y valores educativos ta-
les como actividades motrices de cooperacién poco regladas {paseo, marcha en bicicleta, efc.} y las actividades expresivas
(mimica, danza, etc.] que también tienen su base en la colaboracién, podriamos cubrir con ellos un buen nimero de con-
tenidos relativos al ambito motor, tanto para la Educacion Primaria como para la Educacién Secundaria Obligatoria.

Podemos encontrar juegos cooperativos que afianzan la lateralidad, que desarrollan el equilibrio estético y dinamico,
que permiten explorar las capacidades perceptivomotrices, que inciden sobre la coordinacion dindmica general o que po-
sibilitan la mejora de la coordinacién visomotora, por citar algunos ejemplos.

Y proporcionan, ademds, las ventajas que la propia actividad lidica conlleva en relacion con la variedad de experien-
cias motrices, el caracter contextualizado y globalizador, el amplio abanico que abren en relacion con la busqueda de so-
luciones motrices creativas o la cantidad y variedad de relaciones sociales que posibilitan.

Llegados @ este punto, es obligado formularnos una pregunta. 3Seria adecuado organizar las clases de Educacion Fisi-
ca sirviéndonos Unicamente de actividades y juegos de cooperacion?

Como hemos visto, la evidencia empirica muestra lo superioridcd de los juegos cooperativos en diferentes aspectos: al-
o grado de satisfaccion personal, potenciacion del pensamiento divergente, mayor comunicacién infragrupal, mayor acep-
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facién de los compaiieros, etc. Por lo que respecta al ambito motor, las conclusiones a favor de los juegos cooperativos aun-
que existen {Mender, Kerr y Orlick, 1982}, no son tan claras como en otros aspectos. Tampoco se ha demostrado la su-
perioridad de las actividades lidicas cooperativas en @mbitos como la capacidad tactica.

Anfe esta situacién, invesfigadores como Terry Orlick {1990, pag. 221] resaltan el clima cooperativo que debe presidir
todo juego, pero no descartan el uso de la estructura de meta competifiva: «Creo que fodos los juegos deberian jugarse con
espiritu cooperative, pero que no fodos necesitan obligatoriamente tener una estructura cooperativa. Conseguir una sélida
base cooperativa es de una importancia vital para los nifos y, por eso mismo, mi programa para los preescolares y los ni-
fios en periodo de escuela basica seria exclusivamente cooperativo, con la excepcién de algunas actividades individuales
creativas y autocontroladas. jNo existirian juegos competitivos ni situaciones de tensidn! Con nifios y nifias del ciclo supe-
rior y estudiantes de ensefianzas medias y universidad puedes comenzar déndoles més elecciones, infentando asegurar que
cualquier juego competitivo que se introduzca se juegue dentro de un sistema de valores cooperativos. Integra reglas semi-
cooperativas en juegos de equipo competitivos y ensefa técnicas de relajacién junto con una variedad de estrategias de re-
gulacion de la tensién, la ira y los conflictos interpersonales.»

Desde nuestro punto de vista, los juegos de competicion y los deportes, si se desarrollan en un clima adecuado, se
buscan alternativas para posibilitar el aprendizaje de todos, se huye de la practica estereotipada y descontextualizada
del gesto técnico y se logra desterrar actitudes de rivalidad y agresividad [y estamos seguros de que ningin profesor de
Educacién Fisica renuncia a estas condiciones), poseen un gran potencial educativo en aspectos vinculados a lo varia-
bilidad en el aprendizaje motor, la posibilidad de transferencia y la adquisicién de capacidades tacticas. Todo ello cons-
fituye un motivo suficiente para no renunciar en nuestras clases a la préctica de juegos competitivos adaptados y de ac-
tividades deportivas.

Ahora bien, las actividades lodicas y motrices con estructura de meta cooperativa deben recibir una mayor atencién que
la otorgada hasta ahora dentro del curriculo de Educacién Fisica. Sirva un dato; en los contenidos y objetivos promulgados
por el MEC [1992) como “curriculo oficial”, Gnicamente aparecen dos referencias explicitas a los juegos cooperativos por
lo que respecta a la Educacion Primaria y sélo una a lo que se refiere la Educacién Secundaria Obligatoria.

Nuestra propuesta al respecto pasa por servirnos, en el primer ciclo de Educacién Primaria, de juegos cooperativos, ac-
tividades cooperativas poco regladas, actividades expresivas, actividades individuales no competitivas y formas incipientes
de oposicion. A ellas podrian afiadirse, durante el segundo ciclo, los juegos de cooperacion/oposicion y, durante el terce-
ro, los juegos deportivos adaptados, pero sin olvidar que durante la Educacién Primaria los juegos y acfividades con es-
fructura de meta no competitiva deben superar cuantitativamente a cualquier otro tipo de actividad motriz. Evidentemente,
es siempre necesaria la adaptocién a las caracteristicas individuales y grupales de nuestros alumnos.

Por lo que respecta o la Educacion Secundaria, consideramos que en todos sus cursos tiene cabida la alternativa coo-
perativa del juego como medio para la formacién integral de alumnes. También son necesarios los planteamientos didacti-
cos tendentes a amortiguor el énfasis en el éxito individual, el elitismo y la bisqueda de la victoria por encima de cualquier
otra mefa, hechos unidos, en ocdisiones, a los juegos y deportes de competicién. Bien ol contrario, estas actividades deben
incidir en el éxito individual y colectivo a través del progreso en las diferentes capacidades que se pretende desarrollar, por
encima del resultado puntual en una situacion concreta del juego.

Y, por supuesto, tanto durante la Educacién Primaria como durante la Educacién Secundaria Obligatoria, creemos ne-
cesario potenciar los medios para que los alumnos busquen nuevas alternativas, modifiquen reglas e ideen diferentes jue-
gos. Si ademés todo ello se desarrolla en un clima distendido tendente al establecimiento de relaciones constructivas y de
colaboracién entre alumnos, la Educacion Fisica afiadira més valores a los que ya posee.

LA EDUCACION EN VALORES: EL GRAN RETO D

El aprendizaje de valores, actitudes y normas se adquiere, como sefiala Solé {1977), «en un contexto interpersonal en
el que el proceso de construccién del alumno es inseparable de las ayudas que recibe, de los retos que se le plantean, de
las directivas que se le ofrecen, de las correcciones que se le facilitan». Pero, por otra parte, tal como indica Fabra (1994},
«No podemos permitir que los alumnos sientan que pierden lo identidad sumergidos en una dinémica que no comprenden
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LOS METODOS COOPERATIVOS EN EDUCACION FiSICA
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UN PUNTO DE PARTIDA

Si bien durante mucho tiempo se ha considerado el aprendizaje como el resuhodo de
las interaccién entre maestro y alumno, en los Oltimos afos y a la par de lo que seurre con
ofras areas, la educacion fisica escolar esté prestando una mayor atencién al pof nc1c1| va-
lor educativo de la relacion entre alumnos.

Es evidente, por otra parte, que las inferacciones enire compadieros dentro de 105 c]cses
de educacion fisica son muchas y variadas y suelen llevar implicito, ademas, un alte grodo
de mp| cacién motriz, cognitiva, afectiva y social. Pero no es menos cierto que estas inte-
racciones rebasan los limiles de la escuela. Los alumnos pasan mucho mas tiempo LU)‘}(m(lo
enire si, sin la presencia de un maesiro, que paricipando en actividodes propuestas por és-
te. Y estas interacciones no promovidas por el contexio escolar ejercen una importante in
Huencia sobre el desarrolio infantil. A través de ellas el nifio amphcrc su boga[e motriz y
aprenderd o relativizar su punto de vista, o comprender y asumir normas sociales y Y o unh'
zar estrategias comunicativas.

Ahora bien, el efecto de la relucion entre igucles sobre el oprend\zo}e no es solo cues-
fion de cantidad, sino, también v especialmente, de calidad. Y ahi radica, p:ecnsamen e, la
imporfancio de la acfividad escolar. No basta con dejar que los alumnos participen juntos
en una actividad o con facilitar las interacciones para que se consigan, de forma frfvorco-
ble, efeclos favorables sobre el aprendizaje motor, el desarrollo afectivo o el procese de’so-
cializacién. En contexios educcfivos es necesario inlervenir promoviendo formas de orga-
nizacién que propicien relociones entre alumnos enriquecedoras para todos ellos.” -

Dentro de este marco se sitoan los juegos cooperativos a los que nos hemos refer:do en
el capitulo anterior. Pero no siempre se puede promover en nuestros alumnos el’ desarrolko
de distintas capacidades utilizando, de forma exclusivo, una metodologzo {odica. 7",

Buena parte de la filosofia y de los fines educativos de los | juegos de cooperacidn se
mantiene a fravés de los métodos de aprendizaje cooperalivo que pueden cubrir, adémas,
un amplio espectro de situaciones de aprendizaje a las que nos es més dificil llegor o tra-
vés de las actividades ludicas. -

ey

QUE ENTENDEMOS POR METODOS COOPERATIVOS

A qué nos estamos refiriendo cuando hablamos de oprendizaje cooperativo?
De un modo global, el aprendizaje cooperativo hace referencia a un conjunto de mé-
todos de organizacion del trabajo en los que los alumnas participan de forma interdepen-
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diente y coordnada, reclizando actividades de caracter educativo, habitualmente planifi-
cadas y propsestas por el maestro. En todos estos métodos, los alumnos trabajon para
aprender y son corresponsables de los aprendizajes de sus compaferos.

La mayorio de los procedimientos de aprendizaje cooperativo retinen varias caracteris-
ticas comunes [Coll y Colomina, 1990; Diaz — Aguado, 1996; Castelld, 1998):

» Se divide a b clase en varios grupos, con frecuencia heterogéneos en cuanto a su com-
posicion.

» |os grupos s mantienen estables o lo largo de un periodo de tiempo.

* Puecle haber un reparto de papeles dentro del grupo, pero este hecha no conlleva, nece-
sariamente, una diferencia de estatus entre los parficipantes, que suelen mantener un ele-
vado grado de igualdad.

* Se anima a los alumnos a colaborar con los compaferos en el proceso de aprendizaje.

* Lus aportaciones individuales estén coordinadas entre si para completar la accién
grupal.

* Los resultades del proceso, que son consecuencia de la participacion de todos y cada une
de los alumnos, se atribuyen ol grupo.

Slavin (1692) se retiere o lo existencio de tres conceptos comunes en los diferentes mé-
todos de aprendizaje cooperativo: recompensas grupales, responsabilidad individual e
igualdad de gortunidades.

Las reconpensas grupales llevan implicita lo toma en consideracion de los resultados
conseguidos por el equipo como tal, de modo que éste obtendré una valoracion positiva si
se superan uros limites prefijados que pueden estar individualizados, sin que para ello sea
necesario corpetir con ofros grupos que también podran conseguir resultados favorables.
La responsablidad individual va unida al hecho de que el éxito del grupo radica en los lo-
gros alcanzados por lodos sus miembros y, en esa medida, cada uno es responsable de que
el grupo alcance sus fines. Lo igualdad de oportunidades de éxito significa que todos los
participanies pueden contribuir a los logros del grupo que vendron determinados porque
cade uno de sus infegrantes mejore progresivamente su propio nivel de acluccion en rela-
cién con el objeto de aprendizaje.

Pero una cosa es la estructura de la tarea y ofra, o veces distinta, es la dindmica que se
establece dertro del grupo, de modo que no siempre un escenario cooperativo suscita las
consecuencias deseadas por el maestro en su planificacién.

Las situadones de aprendizaje cooperativo deben cumplir algunas condiciones para
propiciar veriaderos procesos de cooperacion y, o través de ellos, avances en el desarro-
flo personal ce cada alumno.

Lo primera de estas condiciones hace referencia a la disposicién, por parte de los alum-
nos, de los conocimientos, habilidades y actitudes que les permitan progresar tanto en las
relociones inkrpersonales que se establecen entre los miembros del grupo como en el de-
sarrollo de copacidades de indole motriz.

En segundo fugar, el grupo como tal, ha de disponer de los recursos necesarios para
avanzar en relacién con su propia dindmica interna y con los objetivos planteados en lo ta-
rea motriz.

En tercer lugar, el fin de Ja actividad ha de llevar implicita la necesidad de que los alum-
nos irabajen conjunta y coordinadomente para conseguirio. El contexto no es estriciamen-
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te cooperativo si los alumnos, aun estando dentro de un grupo, pueden resolver la tared-in-
dividualmente. La consecucion de la meta debe instar a la coparticipacién, a la puestd en
comin de ideas, al intercambio de informacion, al didlogo, o la ayuda reciproca y a lé co-
ordinacién de labores. R

En cuarto lugar, los alumnos han de tener una idea clara de lo que se irata de conse-
guir a través de la situacién cooperativa de aprendizaie. Para ello, el maestro, ademds de
propiciar un modo de actuacién por medio de la situacién de aprendizaje que propone,
debe clarificar los objetivos, de forma que éstos resulten comprensibles para los aluimnos.

En quinto lugar, los alumnos, todos los alumnos, deben ser conscientes de que tienen al-
go importante que aportar al grupo y, también, algo importante que recibir de éste. Sélo
asi se conseguird el equilibrio entre el deseo de coniribuir a las metas grupales y el deseo,
no menos importante, de obtener una mejora personal a través de las situaciones coopera-
tivas de aprendizoie. SRIT

En sexio y Gltimo lugar, el reconocimiento de los logros alcanzados ha de hacerse ex-
fensivo a todo el grupo, pues estos logros son el resultado de lo contribucion de todos los
miembros del equipo de trabajo. ;

También los métodos de aprendizaje cooperativo llevan implicilo un cambio importan-
te en el papel del maestro que transfiere a los alumnos parte de las decisiones que le co-
rrespondian en otros procedimientos no cooperativos. R

Lo asimetria de las relaciones comunicativas maestro - alumno queda sustituida, en par-
la, poc: la simetria de la interaccion enire iguuics. i f’

Este cambio puede ser interpretado por algunos maestros como una peérdida de control
sobre la relacion con los alumnos. De igual modo puede suscitarse la idea de que esta for-
ma de acometer la accion educativa ahorra trabajo ol maestro. :

Pero, en realidad, lo que se produce es una reconceptualizacién de la labor docen-
te, centrada chora en planificar de forma cuidadosa las actividades de clase, en asegu-
rar que todos los gropos hagan posible las relaciones comunicativas y los aprendizajes
motrices, dentro de un ambiente que resulte satisfactorio para los porticipantes, y en.ona-
lizar posteriormente la experiencia para valorar los resultados obtenidos e introducis ele-
mentos de mejora. La conjuncién entre reflexion y accién educativa cobra aqui un senti-
do especial. :

Otra cuestion que suele suscitar debate en relacidn con los grupos de aprendizaje
cooperativo es el modo en que deben establecerse los agrupamientos. Se nos plantean
numerosas dudas: sdebemos dejar que los alumnos bagan los grupos?; zes mejor inter-
venir?; y si decidimos ser nosotros los encargados de hacer los grupos, squé criterios se-
guiremos?

Las formas de agrupamiento han de estar en relacion con los objetivos de aprendizaie,
asi como con el conocimiento que el maesiro tiene del funcionamiento del grupo como tal.

La observacion de la dinamica que se establece en las clases de educacion fisica nos
lleva a la conclusion de que el agrupamiento libremente elegido por los alumnos tiende a
reproducir y a perpetuar la estructura social establecida en el grupo: se forman microgru-
pos de amigos, homogéneos en cuanto o su competencia moiriz, habitualmente diferen-
ciados por sexos y en los que quedan alumnos excluidos e ignorados. Es verdad que es-
tos grupos suelen centrarse en la tarea, pero no es menos cierto que ésta no siempre es la
alternativa que mejor se correlaciona con la dindmica de actuacién que pretendemos sus-
citar en cluse,
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Sin animo de ser preceplivos, cabe sefialar que los grupos cooperativos integrados por
alumnos de amba sexos y moderadamente heterogéneos en cuanio a competencia motriz,
capacidades comunicativas y relaciones amistosas entre los infegrantes, suelen generar si-
tuaciones educatias interesantes paro todos sus miembros.

En cuclquier so nuestra intervencién es importante. Debemos decidir en cada mo-
mento entre las ditintas opciones de agrupamiento: libre [con o sin restricciones}; tomando
como referencia los resultados de un test sociométrico; basado en las observaciones reali-
zadas en dias preedentes; aleatoriamente... Y en esta decisién ha de estor presente la idea
de que el grupo woperativo, ademés de promover los aprendizajes relacionados con el
émbito motriz, hade servir para propiciar la relacion con diferentes compaferos, para ad-
quirir actitudes nodiseriminatorias, para suscitar relaciones comunicativas y, en suma, pa-
ra educar paro laconvivencia,

Es convenientt que expliquemos a los alumnos lo que queremos lograr con el modo de
agrupamiento seliccionado, ya que aceptarén mejor su equipo de trabajo e intervendran
en él con una disposicion mas favorable si comprenden que dicho equipo es, en Oltima ins-
tancig, un medio rarc el aprendizaje y no el resultado de una decisian caprichosa del mo-
esiro.

Con todo restta evidente que ningGn método redne las condiciones éptimas para de-
sarrollar todas las capacidades en todos los alumnos. Y no hemos de perder de vista en
ningon momento que, o ravés de la educacion fisica, tralamas de promover también ca-
pacidades de indsle afectivo y social que no estén desvinculadas del método elegido. Estas
circunstancias not levan o considerar que lo seleccién de un método para el aprendizaje
de una tarea conirets ha de ser fruto de un cuidado proceso de reflexién y adecuacion a
la situacion de agrendizaje.

PRACTICA COLABORATIVA

Los interacciones de coluboracion no reguladas explicitamente llevon consigo un menor
grado de coordiracién, interdependencia y complementariedad reciproca entre los alum-
nos que os métolos cooperotivos.

No obstanie, zstas préacticas que se dan con suma frecuencia dentro de lo educacion fi-
sica, poseen un buen potencial educativo. La voluntad para brindar informacion ol compa-
fero o para prestrle ayuda abre posibilidades para la comunicacién interpersonal y para
enriquecer, o trasés de ella, las competencias cognitivas, las capacidades motrices y los in-
teracciones sociaes de los alumnos.

En este contedo, cabe distinguir dos modalidades de aprendizaje coloborativo (Alco-
ver, 1998] en furcion de los niveles de comunicacién, del intercambio de ideas y de la di-
visién del rrabajc

» Colaboracion en paralelo: los participantes comparten materiales, lo que les permite te-
ner una relacién mas proxima e intercambiar, en ocasiones, informacién relacionada con
lo tarea.

» Colaboracion asociativa: los porlicipantes mantienen una relacién comunicativa mas in-

tensa, de mode que ejercen un cierto control sabre las acciones del ofro e intercambian

con &l sus profias percepciones dentro de la situacién de aprendizaje.

~ ILD
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Descripcion de una situacion de clase

Los alumnos de un grupo del primer ciclo de Educacién Primaria estan realizando un
circuito a través del cual se pretende que sigan profundizando en la exploracion y dwenl—
ficacién de su repertorio motriz.

El circuito se redliza de forma individual y el maestro no ha estructurado la tarea de

acuerdo con pCJFOmeTOS COOpethVOS Sin emborgo existen espomos para IO CO'GbOfOCSOn .

Sara avanza por el circuito deiras de Lucia. Con frecuencua una hace reparar a la offa
sobre su forma de ejecutar la tarea: “mira que voltereta”; “svamos por el banco a la pata
coja?”; “voy o saltar desde el cuarto escalén (de la espa?dera) .

motrices : “si saltas con un pie llegaras mas lejos”; “jqué bien te sale la volteretal; mira co-
mo la hago yo”... Interacciones del mismo tipo se dan de igual modo entre ofros alumnos.

Lar sttuacién no redne las condiciones de un método cooperative. Sin embarge, 'si hdck
posible fo actuacién en un contexto interpersonal que permite observar al compafero co-

.Y también con frecuencicf
se dan entre ellas situaciones de intercambic comumcohvo re[ocuonado con las acciones

FE

mo modelo, aprender con la ayuda de los demas, aleanzar un alto grado de compliciddd -
afectiva y colaborar en Ja actividad motriz. Todo ello revela lo importancia que posee lof mJ

teraccién entre iguales como medio de aprendizaje en nuestra area curricular.

EL METODO DE ENSENANZA RECIPROCA: MAS ALLA DE LA TUTORIA ENTRE IGUALES ™

Lo tutoria entre iguales puede definirse como un sistema programado de interaccién’ - -
educativa entre Jos miembros de una pareja de aprendizaie en el que uno de los compot -

nentes ensefia al ofro a realizar una tarea molriz, a dominar una esirategia, a resolver.up

problema... Asi planteado, este método suscita una relacién asiméirica en cuanto a los pa--

peles asumidos por cada uno de los alumnos, en la medida en que uno de ellos es conoce-
dor de una habilidad que trata de hacer aprender @ su compaiiero. Tumpoce hay igualdad
en las fransacciones comunicativas. Por todo ello, diferentes autores {Damon y
Phefps 1989: Alcover, 1998, pg. 400) sitban la tutorio enire iguales fuera del ambito de Ios
métodos estriclamente cooperativos, lo cual, obviamente, no implica que debamos descar-
tar su Lso en situaciones adecuadas. Bien al contrario, la tutoria enire iguales ofrece mu-
chas posibilidades en nuestra drea curricular.

No obstante, la ensefanza reciproca {Mosston, 978] si recoge, dentro de un episodio
completo de actuacién, estos relaciones de igualdad y simetria. En este método uno de'los
reismbros de la parejo fraboja en el aprendizaje de una capacidad motriz mientras que el
compafero ofrece informacion sobre su ejecucitn de acuerdo con unos criterios de obser-
vacién que le ha proporcionado el maestro. Periadicamente se intercambian los roles con
lo cual, completado el proceso, ambos miembros del grupo habran ejecutado la tarea rho-
triz y habrén dado y recibido feedback en fa interaccion con el compaiiero. Consideracio-
nes similares pueden hacerse cuando la ensefianza reciproca es utilizada en pequefios gru-
pos de aprendlizaje en los que se van dlternando los roles de observador y ejecutante.

Mosston y Ashworth (1996} destacan en la ensefianza reciproca la importancia -de
transterir a los alumnos la responsabilidad de proporcionar el feedback:

Esto conduce a una nueva percepcidn de los posibilidades de la clase de educacion fisica.
Por primera vez, dentro del proceso de toma deliberado de decisiones, el profesor traspasala de-
cisién de feedback ol alumno. El “poder” implicito del feedback, proporcionado hasta &l nio-*

mento por el profesor, es &igializagRrels kL Tehlbederd wiskkriddes GefiRPde mane-
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ra responsakle cuando dé y reciba feedback con su compafiero. Tanto el profesor como el alum-
no van a necsitar experimentar la nueva realidad con confianza y bienestar, entendiendo el va-
lor de este esilo pora el desarrollo del alumne.

En la ensefunza reciproca el maestro tiene encomendadas todas los decisiones en la
fase de planificacién. Es importante que en dicha fase elabore la ficha que va a utilizar ca-
da alumne parc observar @ su compaiiero. Esta ficha ha de estar adaptada a fa edad y ca-
racteristicas de los alumnos. Conviene, ademas, que contenga pocos elementos de obser-
vacién {especidmente en las primeras clases en que se utiliza este mélodo), que esté ex-
presada de forna clara y concisa y que recoja alguna ilustracién que sirva de apoyo.

También es suya la responsabilidad de presentar la tarea, incidiendo en los elementos
més relevantes en ambos papeles (el de quien actia y el de quien observa), asi como en la
consideracion Je que proporcionar feedback al compaiiero, lejos de consistir en buscar
errores en su eecucion molriz, es un modo de ayuda que debe llevarse a cabo en un clima
de confianza ycomprensién mutua.

Durante la realizacién de lo actividad los alumnos son los verdaderos protagonistas,
mieniras que elmaesiro observa y contribuye clarificando los criterios de seguimiento ol ob-
servador.

Finalmente. parte de las decisiones posteriores {las relativas al feedback) son asumidas
por los alumncs y parte (evaluacion de los aprendizajes y del desarrollo del proceso) son
vesponsabilicles! del maestro,

Hecha estabreve descripcion del mélodo® cabe ahora preguntarnos por las aportacio-
nes que desde él pueden hacerse a la educacion fisica:

» Existe la posbilidad de recibir feedback a lo largo de todo el proceso de aprendizaje de
una habilided motriz, hecho inviable con otros métodos en los que dicho feedback es
aporiado per el maestro, ya que éste ha de atendler la actividad de varios alumnos. Es im-
porlante tener en cuenta que el alumno toma decisiones ofrora encomendadas al maesiro,
lo que lleva mplicita la asuncién de nuevas responsabilidades.

« Se incremertan las posibilidades de interiorizacion cognitiva de la tarea desde el mo-
mento en que el alumne ha de centrarse en la comprensién de sus elementos mas desta-
cables para poder ofrecer informacién al compafiero sobre su proceso de ejecucion.

« Las relaciones comunicativas se ven favorecidas y aunque los alumnos asumen alternati-

vamente paseles complementarios, éstos no Hevan implicita una diferenciacion de esta-

tus. De este modo, la comunicacién se sustenta, en Glitima instancia, sobre principios de
igualdad y reciprocidad entre los participantes.

Finalmente hay que valorar la incidencia positiva que, tanto sobre el desarrollo afectivo

como sobre 2l proceso de socializacian, puede ejerce la colaboracién, la coordinacion de

labares y el establecimiento de relaciones de ayuda entre quien ejecuta la accién motriz

y quien obssrva y proporciona feedback.

Tomando decisiones y observando los resultados en este contexto podré ser mas fécil
comprender que el progreso en el desarrollo de la competencia motriz puede producirse a
través de relcziones de cooperacion entre los participantes.

Descripcion de una situacién de clase

Lo experiencia practica que recogemos aborda el proceso de aprendizaje de juegos ma-
labares con tres pelotas y sus pasos previos realizados con una y dos pelotas respectivamen-
te. Esta destinado a un grupo de alumnos del primer ciclo de Educacion Secundaria Obliga-
foria que poseen experiencia previa en cuanto a parlicipacién en actividades y juegos de
cooperacién, osi como una buena disposicién para comunicarse con los compaferos..,

Dicho grupo esté participando en una unidad didactica de seis sesiones destinada o éx-
perimentar lo alternativa lodica que representan los juegos malabares. En las dos primeras se-
siones han explorado disfintas posibilidades con una y dos pelotas y una y dos manos, asi co-
ma diferentes liernativas por parejas y grupos. El maestro ha tratado de propiciar, por ofra
parte, respuestas originales y creativas, Los métodos utilizados hasta ahora han partido de la
busquedo por parte de los alumnos (resolucién de problemas y descubrimiento guiado). Es és-
te el primer mélodo basado en la recepcion del que se sirven en esta unidad didactica. * .

FICHA DE OBSERVACION

En esa ficha vas a encontrar los criterios para observar a tu compafero/a y peder, asi,
colaborar para que aprenda a hacer malabares. Inférmale primers de lo que hace bien y
luego indicale cudles son sus errores, si los hay. Puedes utilizar para ello las frases que te

ofrecemos a continuacion.
LANZAMIENTO-RECEPCION CON UNA PELOTA.

1. TUS PIERNAS ESTAN LIGERAMENTE SEPARADAS Y TU TRONCO RECTO.
2. TUS BRAZOS PERMANECEN FLEXIONADOS Y TUS CODOS ESTAN PEGAROS Al

'

CUERPO.

3. TU MIRADA SE MANTIENE ORIENTADA HACIA EL FRENTE.

4. LANZAS LA PELOTA CON UNA MANQC Y LA RECIBES CON LA OTRA.

5. LANZAS LA PELOTA CON PRECISION, DE FORMA QUE CASI NO DEBRES MOVER LOS
BRAZOS NI EL CUERPO PARA RECIBIRLA CON LA OTRA MANO.

LANZAMIENTO-RECEPCION CON DOS PELOTAS.

6. SIGUES ESTA SECUENCIA: LANZAS UNA PELOTA, LANZAS LA OTRA, RECIBES LA PRI-
MERA Y RECIBES LA SEGUNDA. T

7. LAS PELOTAS ALCANZAN LA MISMA ALTURA CUANDO LAS LANZAS (AUNQUE,
CLARO ESTA, NO A LA VEZ). o

MALABARES CON TRES PELOTAS.

8. EMPIEZAS LANZANDO HACIA LA MANO CONTRARIA UNA DE LAS PEL?OTAS;/DE LA
MANO EN LA QUE TIENES DOS. SRR

9. A PARTIR DE AHi VAS LANZADO CADA PELOTA PARA RECIBIR CON ESA MANO LA
PELOTA QUE VIENE POR EL AIRE PROCEDENTE DE LA OTRA MANO, .

10. ESO ES: LANZAS, LANZAS, RECIBES, LANZAS, RECIBES, LANZAS, RECIBES, LANZAS,
RECIBES...

[*) Ung revisiér exhaustiva de este mélodo puede encontrarse en el libro de Muska Mosston y Saro El resultado ha sido muy positivo: habéis colaborado, habéis compartido informagisn
- Ashworth [1996]. ‘ p q ,

= os habéis ayudado y habéis conseguido ser mejores malabaristas.
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Al principic de la sesién, el maestro:
Ha expuesto, de forma razonada, el porqué del modo de agrupamiento seleccionado
y ha establecido las parejas.

Ha descrito las tareas incidiendo en los aspectos més relevantes y ha hecho una de-
mostracién de cada una de eflas.

Ha explicado en qué consiste el papel de observador y cémo puede hacer uso de la §i-
cha de observacion.

Ha incidido en aspectos especificos como la alternancia de papeles, la necesidad de
confiar en el compadiero que va a informar sobre cdmo estamos haciendo la actividad, fa
concepcién del feedback como un modo de ayuda, la importancia de prestar atencién a lo
que en cada momento el ejecutante estd haciendo bien, efc.

Y comienza o actividad. Se van alternando los roles dentro de cada pareja en el lan-
zamiento - recepcién de una pelola. La tarea resulta fcil de ejecutar. Bl intercambio de in-
formacion es boeno.

Las distintas parejos van pasando pavlatinamente al lanzamiento-recepcion con dos
pelotas. la dificuftad, chora, es mayor. En ocasiones, el maestro se tiene que dirigir a al-
guno de los obyservadores para que se cenire en determinados criterios de observacion: Ra-
al, shas prestado atencién a los codos de Laura? Paula, slas dos. ‘pelolas de Ruth alcanzan
la misma altura2 A veces recuerda que es preciso comentar al compafiero qué esté hacien-
do hien. Pero el nivel de comunicacion y el clima afectivo entre los miembros de cada pa-
reja son buenos, ef feedback adecuado y se produce ademas un progreso en casi Iodos fos
alumnos en el nivel de ejecucién de la tarea.

Algunas personas no pasan de esta actividad o la siguiente. Mientras, la mayoria lo in-
tenta con tres pelotas. El feedback ofrecido por los compafieros sigue siendo bueno. Con to-
do, les resulta dificil interiorizar el esquema motor del ciclo completo. Algunos alumnos
acaban ejecutande un ciclo e incluso varios seguides. A ofras les resulla mas dificil.

Termina la actividad y el maesiro propone retomarla en la préxima clase. El resto de es-
ta sesion lo dedicordn o explorar malabares con tres pelotas en grupos de dos personas.

Lo sesion ha servido para enriquecer el bagaje motor de los alumnos con la adquisicion
de nuevas capacidades. Los alumnos han estado atentos observando a los compafieros de
acverdo con los parmmetros qucios en su ficha,

Et intercambio de informacion ha sido constante. El feedback ofrecido por ef compae-
ro ha sido entendido en todas las ocasiones como una forma de ayuda.

la actividod se ha desarrollado dentre de un cima social basado en la distensién, la
alegria compartida y la participacion.

la ensefianza reciproca ha propiciado, en consecuencio, ademéds de aprendizajes en

el émbito motriz, oportunidades para adquirir capacidades de dialogo, de ayuda recipro-
ca y de cooperacion,

APRENDIZAJE EN EQUIPOS COOPERATIVOS

El método de equipos cooperativos es una opcién de organizacién de la clase en la que
los alumnos sen distribuidos en pequefios grupos a cuyos miembros se les proporciona una
tarea motriz motivo de aprendizaje y se les insta a que colaboren para aprender ofrecien-
‘:—}{o feedback o los compafieros y recibiéndolo de ellos segin los pardmetros que facilita el

(W)
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maesiro, coardinande labores y prestando y recibiendo ayuda dentro del grupo. Las
tareas pueden estar diversificadas, por lo que no necesariamente todas las personas nito-
dos los grupos fienen que estar mecutondo une actividad con el mismo grodo de dsftcuhad

Al final del programa se evalva a cada alumno por los progresos experimentados y'porla
aporlacién a los logros de los compaiieros. No existe competicion entre los alumnosy to-
dos pueden obtener una valoracién positiva. Tampoco existe, por otra parte, competicion
entre los grupos, de forma que todos tienen la posibilidad de ser valorados pos:twamenie

En el método de equipos cooperativos, el maesiro asume una responsabilidad especial-
mente importonte al planificar la actividad. La adecuacién de las tareas seleccionadas a fos
aprendizajes previos y a las posibilidades cognitivas, afectivas, sociales y motrices de,los
alumnos tiene, en este caso, una especial relevancia. La eleccién del tipo de agrupamiento
también es una tarea importante, pues los grupos han de ofrecer garantias de que todos 5US
miembros 1engon posibilidades de progreso en el aprendizaie. .

Realizada la presentacion por parte del maestro, especificando en ella los dnshnto5 as-
pectos relativos a las tareas que se van a realizar, los modos de cooperacion posibles.y el
tipo de evaluacién implicito en este método, son los alumnos quienes toman el verdadero
prolagonismo. Ellos deberan decidir quién realiza la tarea en cada momento y quién ob-
serva, quién necesita ayuda, quién esté mas cerca de alcanzar un buen resuliado y puede
servir de modelo a los compaferos... Todo ello implica que los alumnos deben haber of-
canzado ¢l grado do madurez y las capacidades necesarias para discernir los elementos
esenciales en cada larey, pura observar, para comunicar y para interacluar en grupo. La
consecuencia, esle método suele ofrecer mas posibilidades a medida que los alumnos van
alcanzando un mayor grado de maduracion y desarrollo.

Finalmente, el maestro valore los resullados alcanzados por cada alumno de acverdo
con los criterios individuales marcados previamente y es el encargado de informar de los
resultados grupales. La responsabilidad de evaluar el proceso y de introducir en él yen pos-
teriores episodios de aprendizaje elementos de mejora es, asi mismo, del maestro.

Los alumnos asumen la responsabilidad sobre el feedbock, haciéndolo extensivo en es-

te caso a todos los miembros del grupo. Como en lo ensefanza reciproca, en este método
cooperativo!

*» Se da una mayor posibilidad de interiorizacion cognitiva de la accién motriz; pues los
alumnos deben observar y analizar la actividad en la que esta imp[icodo el grups; 'no s6-
lo con el fin de redlizarla de forma adecuada, sina ademas con el de proporcionar in-
formacién a los compaferos para que también ellos mejoren en su capomdod de e[ecu~
cién motriz.

La evaluacién es, en Gltima instencia, de indole grupal. En consecuencia, el grupo o debe
esforzarse para que todos progresen.

Los posibilidades pcra el aprendizaje son ampliadas y aunque, obviamente, no deben
ser desvinculadas de los copacidades y aprendizajes previos, nadie quedaré sin medios
para el progreso por su mayor © menor competencia motriz en el momento de iniciarse
la actividad.

La reciprocidad en los relaciones de ayuda y la posibilidad de establecer relaciones co-
municativas se amplian al émbito grupal. La actividad motriz cobra una dimensién espe-
cial al quedar vinculada al desarrollo atectivo-social, a la educacién para la convivencia
y al aprendizaje de actitudes y valores tales como la responsabilidad hacia los compa-
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Aeros, la ayudla reciproca, la cooperacion y la alegria por los logros individuales y co-
lectivos.

En suma, si lo actividad se desarrolla dentro de un clima social adecuado el métado de

equipos cooperalivos puede ser un excelente medio de oprendizo}e dentro de nuestra Grea
curricular,

DESCRIPCION DE UNA SITUACION DE CLASE

En el contexto de una unidad didactica que pretende acercor a los alumnos del tercer
ciclo de Educacién Primaria a lo exploracion de los actividades gimnésticas, el maestro ha
optado por el método de equipos cooperativos para que sus alumnos aprendan o realizar
“apoyo invertido” con la colaboracién de los compafieros.

Alinicio de lc clase, el maestro comenta algunas de las actividodes previas que se reali-
zaron en clases precedentes y que estan vinculados con el nuevo motivo de aprendizaje: sre-
corcléiis cuando desde lo posicion de carretilla ayudabais al companero subiéndole las pier-
nas y llevéndolo hasta la posicién vertical mientras &l seguia apoyado sobre sus manos?; 3y
cuando os impulsabais, apoyabais las manos y tratabais de tocar con e talén la mano, cor
da vez mas alley, de vuestro compaiicro? Pues bien, hoy vamos a aprender a vealizar un
"apoyo inverlido™ que es una actividad relacionada con éslas que hicisieis en otras clases.

Y pasa a realizar la explicacién de la tarea centrandose en los aspecios més relevan-
les:

s Para los alumnos que realizan la ayuda: posicién, uso de la “presa en pinza” sobre las
piernas del corpadero, importancia de la continuidad en la ayuda, etc.

* Para el alumno gue redliza el equilibric en apoyo invertido: importancia del impulso co-
rrecto, extensién de brazos piernas y tronco, posician de la cabeza para evitar rodar du-
rante el equilibrio, posibilidades para dar continuidad a la accion, ete.

Una alumna, con la ayude del maesiro y de un compafiero recliza una demostracién.

Y una vez hechos los grupos de cuatro alumnos, el maestro presenta el método de
aprendizaje resaltando la responsabilidad en el aprendizaje de los compafieros y la im-
portancia de ofrecer ayuda. Explica finalmente que si olgun alumno tiene dificultades pue-
de volver sobre los actividades previas o las que se ha referido al principio.

Y comienza lo actividad. Los diferentes grupos van experimentando. Las ayudas son
efectivas en lo mayoria de los casos. Sin embargo, mientras en unos grupos se da entre los
alumnos un feedback adecuado hay otros en los que o penas hay intercambio de informa-
cién. El maestro anima a explicar a los compareros qué ha hecho bien y qué puede mejo-
rar y trata de volver a aclarar los aspectos més significativos a los que hay que prestar oten-
cion durante la observacion. El feedback ofrecido por los alumnos es del fipo: “muy bien,
ya llegas arriba”; “extiende las piernas”; "has doblado los brazos”; “te tienes que impulsar

- més”. Pronto la aclividad se diversifica: mientras algunos nifios llegan hasta la posicion de

equilibrio y desde ahi buscan opciones como flexionor los brazos y mover la cabeza hacia
el pecho para hacer una volterela, hay otros que tienen dificultades ol no impulsar correc-
tamente o al no centrolar los movimientos segmentarios una vez que han llegado a la posi-

o
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cion vertical y pasan a actividades previas en las que se sienten mas seguros. Algunos
alumnos, una vez que son capaces de realizar el equilibrio, asumen un papel més activo en
la ayuda de sus compafieros y permiten que éstos dediquen més fiempo a la préctico.

Pasados los veinte minutos dedicados a la actividad, los alumnos han experimentado
progresos en su nivel de ejecucion molriz, si bien éstos han sido mayores en unos nifios que
en ofros, pues existe una gran diversidad en la clase en cuanto a competencia motriz.

Las relaciones comunicativas, una vez superadas las dificultades iniciales existentes en
algunos grupos, han sido muy positivas. Los alumnos se han implicado intensamente dyu:.
dando y contribuyendo al aprendizaje de los compafieros. Los grupos hon funcionado de
acuerdo con principios de equidad tratando de adaptarse a las diferentes necesidadles de
sus miembros.

También el clima social de la clase ha sido el adecuado.

Y el método de pequefios grupos cooperativos ha servido, de este modo, para ampliar
el bagaje motriz de los alumnos y para enriquecer su capacidad de observacion de las ac-
ciones motrices y de comunicacién con los compafieros al tiempo que ha coniribuido a
avanzar en el camino de la prosocialidad.

RESOLUCION DE PROBLEMAS EN GRUPOS COOPERATIVOS

La rosolucion de problumas® es un metodo inductivo do aprendizaje busado onka bus
queda y descubrimiento, por parfe de los alumnos, de respuestas que den solucion a los
cuestiones planteadas en torno a un problema, normalmente en nuestra drea currricular, de
cardeter molriz,

Este métado encuentra su fundamentacion en la teoria de la disonancia cognitivade
Festinger {1957): el alumno, ante la insatisfaccion mental {estado de disonancia cognitival
que produce una situacién - problema, inicia un proceso de indagacién tendente a encon-
trar las posibles soluciones con lo que se reducira ese estado de insatisfaccion.

La resolucion de problemas puede plantearse en contextos de actuacion individual pe-
ro, como sefalan Mosston y Ashworth {1996, pg. 254), ofrece oportunidades éptimas pa-
ra el aprendizoje en cooperacién: ’

Cuando un grupo liene el mismo abjetivo, © un problema comin para resclver, se reinen fuer:
zos y dimensiones increibles pora producir una solucién, Lo parlicipacion del grupe en la resolu-
¢i6n de problemas es la Onica condicién que fleva o tos ambitos social, emocional y cognilive o in-
teractuar con gron intensidad y equilibrio. Esle proceso de interaccion, pora conseguir el fin de én-
contror una solucién para el beneficio de todo el grupo, implica ef equilibrio de los siguientes com-
ponentes:

1. Oportunidad de que todos los alumnos puedan sugerir soluciones.
2. Oportunidad de probar la solucion de cualquiera de ellos.

3. La negociacién y modificacion de soluciones. o
4. Bl refuerzo del grupo con respecto a la solucién valida. o
5. La tolerancia del grupo con respecto a la solucion ne valida.

é. Un clima de inclusion.

[*) Puede encontrarse una revision de este mélodo en Mosston y Ashworth [1996) y en Sénchez Ba-

Avelos {1984).
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cacién fisica (cuyas finalidades a largo plazo estén estructuradas en
base al perfeccionamiento global de la persona). El cuadro de la pagi-
na 15 resune algunas de sus caracteristicas.

Hay pues que distinguir entre el deporte como una nocion ligada a
un determinado tipo de practicas y a un tipo de instituciones (federa-
ciones, clubs, etc.), y ¢l deporte en la escuela y para la escuela. En la
escuela, el deporte puede ser perfectamente un medio de la educacién
fisica, siempre y cuando esté pensado, estructurado y organizado en
funcién de esta institucion, Es necesario reflexionar sobre la practica
deportiva democritica para todos y no orientada hacia la seleccidén o
deleccion, no importa a qué precio, de una pequena élite.

El deporte no es ni bueno ni malo; es el contexto el que determina
su caracter. Puede desarrollar tanto el «espiritu de equipo» como en-
gendrar el «espiritu individualista», educar el «respeto a la norma»
como ¢l «sentido de la trampa». Es necesario, pues, determinar las
condiciones pedagogicas que permitan convertir el deporte en una ac-
tividad educativa auténtica. ‘

Asi, en esta perspectiva, no es el movimiento el que ocupa el lugar
ceatral, sino la persona que se nueve, que actia, que realiza una ac-
tividad fisica. Asi lo definc Parlebas: «La perspectiva en la que se
orienta la educacion fisica sitda al nifio en el centro de la educacidn,
Interesa menos el ejercicio y mas al que se ejercita. Ya no preocupa
tanto el «modelar» al nifo sino dotarle de una gran disponibilidad mo-
triz que le permita adaptarse mejorn.!

Creemos que ésta es la piedra angular sobre la que la educacién
fisica encuentra su propia especificidad: el tratamiento pedagogico de
las «conductas motrices».

Es mision de la educacion fisica el encontrar los aspectos que per-
teneciendo a los deportes sean propios de la actividad motriz y que nos
permitan lograr:

¢ Unos principios de organizacidn vilidos para todos los deportes.

o Una platafornin comin sobre la que cualquier especialidad
pueda tomar parte y, progresivamente, se dirija a sus propias
peculiaridades.

e Unos principios de organizacion transferibles de una actividad a
otra.

& Un potencial motriz que permita al individuo encontrarse en
condiciones de escoger la prictica del deporte que prefiera.

En resumen, un modelo fisico de conjunto.

1. P. ParLEBAS, Activités physiques el éducation motrice, Ediciones Revisla EPS,
CPuris, 1976,
(e
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fl uso de la resolucién de problemas vo unido a un proceso de planificacion por par-
e clel maestro basado, especialmente, en el conocimiento de sus alumnos, asi coma en la

adecuacion de este método a los fines que se pretenden lograr y a la naturaleza de la
tarea.

B! problema planteado debe reunir tres condiciones basicas {Sanchez Bafivelos, 1984):
un cardcter, fundamentalmente, motor, la demanda de la actividdad cognitiva por parte de
los clumnos y la existencia de miltiples soluciones.

Es importante hacer un planteamiento adecuado de la situacién-problema motivo de re-
soluciébn {Sanchez Bafvelos, 1977):;

Desdle el punto de vista del alumno, la situacion puede resuliar falta de motivacién y el
resutado de valor dudoso, y desde el punto de vista del profesor, la experiencia puede ser
decepcionante cuando se da cuenta demasiado tarde de que:

s Lo solucion del problema es conocida de antemano.

+ O demasiado facil.

» Qimposible de encontrar,

* Elresultado es mucha conversacion y poca octividad motriz.
s+ Osimplemente, poca actividad motriz.

* El problema carece de importancia para el alumno.

* Lo posibiliclad de evaluar ol resuliado os escasa,

El maestro tiene encomendadas todas las decisiones que deben tomarse con caracter
orevio al proceso de aprendizaje.

También es importante la labor docente en el momento de presentar el problema y mo-
tivar a los alumnos hacia la busqueda. Durante la actividad, el grupo de alumnos coopera
para buscar soluciones a cada situacién-problema y para ponerlas en préctica. Lo impli-
cacién es primero cognitiva, ideando las posibles respuestas y después motriz, probando
dichas respuestas, aunque durante el proceso de ejecucion es importante que los alumnos
estén abierios a lo observacion y o! andlisis,

Finclmenle, el grupo evalia las soluciores encontradas tomande come pardmetro el
gredo en que contribuyen a resolver la situacién problema y puede compartirlas y contras-
tarlas con las enconiradas por ofros grupos. La labor del maestro puede estar encaminada,
en sste momenta, a ofrecer feedback orientativo, especialmente si los alumnos no alcanzan
a ver las soluciones. Pero el método tendrd tanto mas valor en la medida en que el grupo
de alumnos pueda resolver la situacién de forma auténoma,

La resolucién de problemas en grupos cooperativos conlleva importantes consecuencias
eclucativas;

* Se da &l paso de la reproduccion de modelos a la produccion de nuevas ideas.

* laimplicacién cognitiva es muy importante. Se propicia el desarrollo de la capacidad pa-
ra buscar y verificar soluciones. Se abre el camino para el pensamiento divergente y
creativo,

* latarea se convierte en un proceso colectivo de indagacion en el que la actividad cogni-
fiva y la actividad motriz quedan especialmente vinculadas.

* Se transhieren importantes decisiones al grupe de alumnos durante el proceso de bus-

queda y se crean oportunidades para compartir ideas y contrastarlas con las aportadas
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por los demas. De este modo, los logros son el resultado del didlogo, la negociacién y, la
experimentacién dentro del grupo.
» La satisfaccién por estos logros es fambién compartida.

Y si la actividad se desarrolla en un clima adecuado, la influencia sera positiva tanto en
el desarrollo afectivo como en el proceso de socializacion de los alumnos.

DESCRIPCION DE UNA SITUACION DE CLASE

Con alumnos del segundo ciclo de Educacion Primaria se esta desarrollando una uni-
dad didactica de seis sesiones, cuyo marco motriz genérico estd representado por la expe-
rimentacién de giros en torno a los distintos ejes corporales. -

En las cuatro primeras sesiones los alumnos han experimentado, especialmente, con las
volteretas y con secuencias motrices individuales construidas sobre distintos giros.

Se han utilizado diferentes métodos, tanto receptivos, como basados en el desgubri-
miento por parte de los alumnos. S

En la quinta sesién, el maestro pretende que los alumnos experimenten giros en situa-
ciones colectivas. Para ello ha optado por el método de resolucion de problemas en grupo
cooperalivo.

En ol carro de comienzu do dase indica o los alumnos gqoe, como en olias ocasiones,
hoy va a plantear varias preguntas y que colaborando con los compaiieros de grupo trata-
ran de buscar y experimentar soluciones que den respuesta a estos interrogantes. Insiste en
la importancia de compartir las propias ideas y de explorar las posibilidades que aportan
los distintos miembros del grupo. R

Los problemas motrices planteados hoy son abiertos y tienen infinidad de respuestas.
No se fija un nomero fimite de soluciones al que deben llegar, aunque el maestro insiste en
que es importante tratar de realizar bien una opcién y de buscar todas sus posibilidades
antes de pasar a la siguiente. :

Cada grupo de seis personas dispone de un banco sueco y de dos colchonetas. .,

¥ hechos los agrupamientos plantea la primera situacién problema: ade qué formas po-
demas girar por parejas sin perder el contacto con el compariero? o

Los tres grupos comienzan el proceso de indagacién. Los alumnos comentan entre si
y empiezan a aportar las primeras respuestas. Isabel y Héctor muestran a sus conpa-
fieros una opcion: suben al banco, se cogen de las manos y giran de pie sobre su gje
longitudinal mientras se ayudan para no perder el equilibrio y no caer del banco! Jai-
me y Verdnica y Laura y David también lo intenton. A esta propuesta sigue una sz_aépn-
da: se tumban sobre una colchoneta, cogidos de las manos y ruedan sobre su ejé lon-
gitudinal. .

En los ofros grupas surgen nuevas alternativas: rodar abrazados sobre ef eje longifudi-
nal; hacer volteretas hacia delante y hacia otrés cogidos de una mano... T

Cada grupa muestra a los ofros dos las soluciones encontradas. Durante unos migutos
los grupos experimentan los ideas de los demés y buscan variantes sobre ellas. ‘

El maestra plantea la segunda situacién problema: vamos a hacer giros uno detras del
ofra. 3Qué secuencias podemos elaborar de modo que no se repita ninguno de los giros en

{a misma secuencia?
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Algunos alumnos tienen dudas sobre el sentido de la pregunta. Maria aclara comen-
tando que tienen que hacer giros los seis miembros del grupa, uno detras de ofro, sin que
se repita ningon giro. Ahora el planteamiento del problema ha sido comprendido por to-
dos. Carlos, Alicia, Alexia, Maria, Pablo y Victor optan por colocar &l banco para posoﬁo
longitudinalmente y a continuacion colocon las dos colchonetas, una a continuacion de la
ofra. Comienzan a deliberar sobre la secuencia que van a ejecutar. Y tomada la decisién
pasana la accién motriz, Carlos avanza corriendo por el banco, salta sobre la colchoneta,
do uno voltereta sin apoyor las manos y sale con las piernas juntas; Alicia le sigue y hace
una rendada lateral; Alexia salta sobre la colchoneta y hace una voltereta saliendo con las
piernas separadas; Maria avanza sobre el banco en carrera lateral, salta sobre la colcho-
nela girando 45° y quedando de frente ol banco y hace una voltereta hacia atras; Pablo
avenza haciendo giros sobre su eje longitudinal a lo large de la colchoneta; y Victor hace
una volterela hacia delante sequida de ofra hacia atrés. El interés del grupo se centra a con-
tinuacién en repetir la misma secuencia a mayor velocidad y dejando menor intervalo en-
tre la actuacion de los miembros del grupo.

Los otros grupos plantean propuestas variadas. El maesiro habla sobre la conveniencia
de que, una vez elegida una secuencia por los miembros del grupo, intercambien los pa-
peles enfre si, de tal modo que cada uno pueda experimentar distintos giros.

Exploradas las opciones, se pasa o la tercera situacion problema: 3qué acciones colec-
tivas en las que todos los miembros del grupo giren a la vez podemos elaborar?

Alfrecto, Sadl, Marcos, Raquel, Adrién v Silvia colocan sus colchonetas junto ol banco, en
el mismo sentido que éste. Deliberan y deciden comenzar de modo que todos los iniembros
del grupo realicen simuténeamente una voltereta hacia delante. Repiten varias veces. Después
buscan una nueva dlternativa: las cuatro personas que ocupan las posiciones laterales reali-
zardn una voltereta hacia delante, mientras que las dos que ocupan las posiciones centrales
haran una voltereta hacia atrés. Lo intentan varias veces. Reliran el banco. Todos pasan por
las posiciones centrales. Estan interesados de un modo especial en la nocién de simullaneidad.

Enlos otros grupos estén experimentando distintas opciones como resultado de las mil-
tiples combincciones posibles: ruedan simuliéneamente sobre el efe longitudinal; lus dos
personas de los extremos hacen una rondada laleral, las mas préximas a ellus una vollere-
io hacia delante y las dos que ocupan las posiciones centrales una voltereta hacia alras, efe.

Y sellega a la dltima de las situaciones problema: squé combinaciones de volteretas po-
demos realizar sin soltar la cuerda que nos une a nuestro compafiero més préximo?

Los tres grupos vuelven @ reunirse y a comentar. Y tomadas las primeras decisiones co-
mienzon a explorarlas. Los tres grupos llegan a la conclusion de que olgunas combinacio-
nas no son posibles pues la cuerda se enreda o se ven obligados a soltarla. Alexia comen-
la que es mejor no incluir volteretas laterales; David indica a sus compaferos que si sujetan
la cuerda en el eléistico del pantalén las manos quedan libres; Sadl se refiere o la necesidad
de que todos avancen en el giro hacia la misma direccién manteniéndose, ademas, préxi-
mos entre si.

Y surgen nuevas respuesias motrices: voltereta hacia delante, seguida de otra hacia
atrés; secuencias de dos volteretas hacia delante, etc.

Alicia sugiere que lo intenten todos juntos. Unen sus colchonetas y los dieciocho nifos
tralan de hacer una vollereta hacia delante simultaneamente. Los tres primeros intentos aco-

ban con alguna cuerda suelta. Los dos siguientes son resueltos con éxito. El grito de alegria
s unanime.

EXPLORAR, JUGAR, COOPERAR '

Los alumnos vuelven al corro y con la orientacién del maestro tratan de recordar entre
todos las soluciones motrices que han ido surgiendo a lo largo de la clase. ‘

En la Gltima sesion de la unidad didactica volveran a plantearse nuevas situaciones pro-
blema. . o

Las opciones motrices encontradas a lo largo de lo clase han sido vorlodcs y creativas.
La clase ha servido para que los alumnos contingen mejorando su capacidad para realizar
distintos giros y para que coordinen sus acciones morices con las realizadas por !qs derr;\&g\

El clima social ha sido muy positive y ha estado basado en la aceptacion, la inclusién,
la participacién y la alegria. ' . ‘

La comunicacién dentro de los grupos y el intercambio de informacion han sideeons-

tantes: los alumnos han estado dispuestos a comentar, o poner en comun sus ideas, a-ex- |,

perimentar las soluciones aportadas por los demés...

Han sido frecuentes las relaciones de ayuda reciproca, las muesiras de afecto y las re-;

laciones de cooperacion. iy

PROYECTOS COOPERATIVOS o

Y
El método de proyectos plontea un plan de actuacién en el que el alumno programa una

actividad, contando con la colaboracion del maestro, y posteriormente la lleva a cabo i Ast-

concebido este método representa el Ollimo eslabon en el camine hacia ko plena autononiia

en la gestion de la propia actividad fisica. Y, precisamente, una de los fines de nuestra Gréa-

curricular es la capacitacién para esta praclica auténoma. N
Pero si ademas el proyecto es realizado en grupo, se abren, a través de él, imporigites
senderos para lo cooperacion. :

Y llevado al ambito de la educacion fisica, el proyecto cooperativo es un método deior. -
X I
ganizacion de la actividad escolar en el que los alumnos colaboran para preparor, redlizar,

y valorar una actividad o un conjunto de ellas, normalmente de caracter motriz.

S

R I

En cualquier caso, cuando los proyectos grupales se desarrollan dentro del conté'x;t‘o -

educativo y poseen una intencionalidud cooperativa han de cumplir algunos principios. v

La transferencia de decisiones a los alumnos ha de ser real. El maestro prefiju qué deti;
siones podran tomar los alumnos, pero una vez que esta eleccion esté hecha, en funcionde-
las caracteristicas de los nifios, de las del grupe como tal y de la propia actividad, es funda-
mental que se respete lo que los alumnos han elegido. Por supuesto, el maestro colaborg gon
los alumnos, pero esta colaboracién no debe convertirse en una forma velada de decisién. «

Es frecuente, por ofra parte, que en la elaborocion de proyectos cooperativos se esh-
blezean divisiones en el trabajo. Ahora bien, ello no debe traducirse en la existencia de di-
ferentes estatus dentro del grupo. Las relaciones grupales han de edificarse sobre el princi-
pio de igualdad entre los participantes. R

También es importante que exista en todos los componentes del grupo la conciencin de
que la propia participacién reporta resultados deseables para uno mismo y para lqs de-
mas.

Finalmente, la coordinacién de labores habré de estar en la base del éxito en la activi-
dad. .

Como resultado de todo ello, la actividad fisica proyectada y llevada a cabo puede con-
tribuir a que se estrechen los lazos afectivos entre los componentes del grupo, se genere un
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clima de inclusion, de acuerdo con el cual todos participen en las decisiones grupales y se
propicie la autoestima en lo personal y la sensacién de identidad en lo colectivo,

Con todo, el rasgo distintivo de los proyectos cooperativos con respecio a ofros méto-
dos basados en la cooperacion, es la atribucion de funciones en el momento de p(anifica-
cién de lo actividad o realizar. £l maestro escoge la actividad sobre la que va a girar el pro-
yeclo mientras que los alumnos participan en el resto de las decisiones previas (aspecios es-
pocicies, temporales, organizativos, efc.). :

Durante el desarrollo de la actividad, las decisiones y las responsabilidades son com-
partidas al observar si el proyecto se estd desarrollando de acuerdo con lo previsto y ol
redlizar los ajustes oportunos.

Finalmente, aunque la responsabilidad Gliima en la valoracién posterior es del maestro,
este método crea la situacion idénea para introducir de forma sistematica lo coevaluacion,

De este modo, el método de proyectos cooperativos realiza numerosas aportaciones al
proceso educativo:

* Incide en lo autonomia de los alumnos, ol tomar éstos importantes decisiones o la hora
de gestionar ta actividad fisica del grupo.

* Demanda de un modo especial lo actuacion responsable.

* Parmite infegrar en la planificacion de actividades a alumnos con distintas capacidades,
intereses y puntos de visia,

* Yindo oporiuni(i(sdus para comentar, argumentar, contrastur ideus, vlc.

* Hace posible que sea compartido la satisfaccién por participar en una actividad de gru-
poy por ser capaces de actuar de forma auténoma.

* Cupecita para que los alumnos participen dentro del grupo de forma enriquecedora pa-
ro ellos mismos mieniras contribuyen af aprendizaie de los compaferos.

Como consecuencia y tal comoe ocurria con los restantes métodos de aprendizaje basa-
dos en lu cooperacidn, a través de los proyectos cooperativos se puede enriquecer el ba-

gaie motor de nuestros alumnos a la vez que se presia una atencién especiol a su desarro-
flo dlectivo y sacial.

Descripcion de una situacién de clase

Dentro de una unidad didéactica que presta atencién a la adquisicién de capacidades
que permitan a los alumnos desenvolverse en el medio natural, cuidarlo y disfrutar de &1, se
ha incluido uncr marcha de senderismo.

ta unidad didactica se esta llevando a cabo con los alumnos del tercer ciclo de Educa-
cién Primaria de un colegio ubicado en el medio rural. El curso pasado realizaron una ru-
tu de senderismo propussta por el maestro de educacion fisica y el maestro tutor. Este afio
se pretende que sean los alumnos quienes elaboren el proyecto para la marcha.

Se utilizo, en consecuencia, el método de proyecto cooperativo,

fl maestro proporciona o los alumnos un mapa de la zona, asi como documentacién
sobre malerial, ropa, alimentacion, precauciones, normas de respeto de la naturaleza, ete.

los alumnos comienzan decidiendo por dénde discurrird la ruta. Dispondrén de una se-
si6n de mafiana {cuatro horas) para realizar la marcha. Optan por un recorrido de doce
kilometros que desciende desde el pueblo hasta el rio, avanza paralelo a éste por un cami-
no que discurre entre choperas y vuelve por un camino mas alto en el que se alterna el es-

pacio urboladoe con lo tierra de cultivo,
L]

-1, .
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ik
Tomada esfa decision en gran grupo, los alumnos se distribuyen en pequefios. grupos:

Lucia y Elisa elaboran un planc del recorrido a partir del mapa en el que aparece’el en-
torno del pueblo. . o

Paula, Sandra, Manuel y Sadl elaboran las normas que deben seguirse durantéld mar-
cha. Unas hacen referencia al cuidado del medio natural: recoger la basura que se gene-
re, respetar las plantas y los animales... otras atienden a lo organizacién del grupo: parar
cada cierto tiempo para reagruparse, no distanciarse mucho de}! resto dfa los compafiefos. .

Radl, Laura, Pablo y Maria se ocupan de recopilor informacién rellahvo al material: mo-
chila, fipo de calzado, ropa mas adecuada, conveniencia de llevar visera para profegerse
del sol... . Co

Alicia, Carlos, Juan y Sara hacen un listado de las bebidas y los alimentos midas tde-
cuados. w )"

Acabado el trabajo en pequefios grupos, pasan o la puesta en comin, A las idems
aportadas por cada uno de los grupos se suman lus que von surgiendo dentro dgl*jg;(thn
grupo. )

Con la informacién recogida se elabora un folleto de cuatro hojas que se reparte;enire
los aluminos al final de la sigutente sesidn. e

Y llega el dia de la marcha. Los nifios estan especialmente ilusionados. Al fin y al'ca-
bo ésta es su ruta de senderismo. Comienzan a andar. Cada quinientos metros paran los
que estén delanle para volver a agruparse. De todos modos las distancios que sag:mmn
a los alumnos no son muy grandes. Cerca del rio paran y hacen un descanso mas furgo.
Quedan dos kilmetros para el destino inicial: una pradera situada junto al rio.en 1 Gue
hay una fuente y un espacio recreativo. Al llegar descansan y aprovechan para congé}r{ql:
gunos frutos secos. Hay alumnos que han traido bocadilio. Algunos lo comparlen consus
compafieros. Hay tiempo, asi que los alumnos deciden jugar un rato. Optan por ggt’;}ge-
go “El escondite en equipo” al que han jugado en mas de una ocasién. Un grupa.de
alumnos se esconde mientras los demas cuentan. Después quienes han contado se-grga-
nizan para encontrar a los escondidos en el menor tiempo posible. Dedican al juagd me-
dia hora. Se refrescan, beben agua y comienzan el regreso. Hace més calar y,algonos
alumnos manifiestan estar cansados. Quedan para reagruparse en zonas de sotmbra,
aunque éstas no sean las programadas desde el aula. ¥ diez minutos después desérmi-
nar lo jornada matinal de clase llegan al colegio. Los alumnos estan cansados pero mues-
ran su alegria por haber participado en la actividad. Algunos hacen propuesigs para
realizar durante el verano.

La programacién de la actividad se ha desarrollade dentro de un clima enlusiasta y
participativo. Los alumnos han asumido la responsabilidad que se les ho !ronsferldg y han
demostrado su capacidad para programar actividades de corta duracién en espacios na-
turales conocidos. Las relaciones dentro de los pequeiios grupos y en el gran grupg se han
basado en el didloge, la colaboracién y la cooperacion. Las discrepancias se han resuelio
comentando y argumentando.

Por lo que respecta a la propia ruta de senderismo, ésta se ha desarrollado de acuerdo
con lo previsto en el ambito organizative. El clima afectivo y s.ocioi dentro del gru)p'o‘ha si-
do positive. Ha habido especial comprensién ante la diferencia de capacidades F}secas. Lo
voluntad para compartir nuevas experiencias en su tiempo llbre durante las.vo‘coc:bnes dg
muestra que esta actividad ha tenido éxito y que ha proporcionado aprendizajes con posi-
bilidades de transferencia hacia la actividad fuera de clase.
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OTROS METODOS BASADOS EN LA COOPERACION

El aprendizaje cooperativo aplicado a la ensefianza en el aula ha motivado un interés
creciente entre los investigadores de la educacion. Fruto de este hecho han ido surgiendo
distintos métodos de aprendizaie basados en la cooperacion entre los alumnos.*

Sin duda, existen puntos de coincidencia entre algunos de estos métodos y los utiliza-
dos en la educacion fisica. Asi ocurre entre el Aprendizaje en Equipos Cooperativos y la Di-
visién de Rendimiento por Equipos {Slavin, 1992; pg.252 ) o entre los Proyectos Coopero-
tivos y la nvestigacion Grupal {Sharan y Sharan, 1976).

Pero no siempre es asi. Y en torno a este fema se nos plantea un importante interro-
gante: zes posible introducir en los métodos cooperativos propios del aula modificaciones
que permiton adaptarlos a las peculiaridades especificas de la educacion fisica?

Conviene, sin duda, revisar los métodos une a uno.

Podemos, de este modo, observar que alguno de ellos, si bien son de facil transferencia
hacia nuesira Grea curricular, no poseen un carécter estriciamente cooperativo. Fsto sucede
con el Torneo de Juegos por Equipos {De Vries y Slavin, 1978}, que plantea un proceso de
aprendizaje cooperativo seguido por torneos semanales en los que los alumnos compiten
con miembros de ofros grupos afiadiendo el resultado a la puntuacion de sus respectivos
equpGS.

Algo similar ocurriria si los alumnos oprendieran vno modalidad deportiva de compe-
ticion ¢ través de un método cooperativa y valoraramos después los resultades, de forma
exclusiva, a fravés de una competicién entre individuos y grupos. Es evidente que parte de
los prircipios y de las intenciones educativas vinculadas a los métodos cooperativos se ve-
rian vulnerados,

Sin embargo, olros métedos si aportan ideas de posible aplicacién en nuestra area del
curriculo. Asi sucede con la individualizacien Asistida por Equipos (Slavin, Leavey y
Madden, 1984). En este método [concebido por sus autores para el aprendlizaje de las ma-
tematicas), los alumnos siguen una secuencia individualizada de aprendizaje, de acuerdo
con sus conocimientos previos y los compaferos coluboran comprobando el trabajo de los
demasy proporciondndoles ayuda. La valoracion se esiablece en funcion de los logros al-
canzades por todos ¥ cada uno de los componentes del grupo.

Sinduda, la principal aportacion de este método radica en introducir de forma explici-
ta ko individualizacion en el aprendizaje.

En educacién fisica puede aplicarse a través de grupos cooperativos con programas in-
dividudizados de aprendizaje receptivo. La estructura es similor a la de los Equipos Coo-
perativos, pero en lugar de existir una secuencia Unica de aprendizaje, pueden dorse vo-
rics, en funcién de la diversidad de los alumnos que integran el grupo, de sus aprendiza-
jes previos, de sus capacidades, de sus intereses y de las dificultades que encuentran en el
proceso de aprendizaje.

Otro método de aula que ofrece posibilidades pora la educacién fisica es el Puzzle
[Aronson y col, 1978). En un primer momento, los alumnos son asignados a equipos que
trabajan sobre un tema concreto y distinto al de los otros equipos {grupos de expertos). Des-
pués se forman nuevos equipos de aprendizaje en los que hay miembros de todos los gru-

{*} Un amplio resumen de estos mélodos puede encontrarse en Slavin, R.E. {1992,

ExPLORAR, JUGAR, COOPERAR

pos de expertos precedentes. En cada nuevo equipo, el experlo de cada tema ensefiaa los
demas lo que ha aprendido en el grupo de expertos. Se valoran los aprendizajes realiza-
dos por todos los miembros del grupo. D

En este método, en consecuencia, todos los alumnos realizan una aportacion (en fgr-
ma de tema} y reciben también la aportacién de sus compafieros para el resto de.!os temas.

Para su uso en el ambito de la educacién fisica se puede partir de varios Equipos Coo-
perafivos, cada uno de los cuales trabaja en una tarea motriz (grupos de? expertos), Con
posterioridad se llega a nuevos equipos de aprendizaje {integrados, obviamente, por un
miembro de cada uno de los grupos de expertos) en los que cada alumno aporta lo apren-
dido en el grupo de expertos y recibe las ensefianzas que le proporcionan el resto de los
componentes del grupo. De este modo, las relaciones cooperativas se establecen tanfo en
la primera fase, al participar los alumnos en Equipos Cooperativos, como en la seggnda al
compartir o que cada alumno ya sabe y aprender de lo que le aportan sus compafieros,

&A& \2\‘5 2
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APRENDIZAJE Pequefic  Comunicacion: Transferencia ol grupo dela -~ 50,
EN EQUIPOS  grupo. intercambio de responsabilidad sobre el feedback.... -
COOPERATIVOS feedback. Mayar implicacién cognitiva enla
Participocion en el actividad molriz. -
proceso de aprendizaje  Posibilidad de compartir ideas y"pué’tﬁs
de los compaferos. de vista. e
Relaciones de ayuda Incremento de las relaciones
dentro det grupo. comunicativas entre los alumnos -} V
Responsabilidad sobre  Posibilidad de aprendizaje poradodos
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Posibilidad de Vineulacion de la actividad motriz con
coordinar acciones el aprendizaje alectivo y social.
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.
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PROYECTOS  Cran Comunicacion:

COOPERATIVOS  grupo {con  intercambsio de ideas
posible y de informacién,
reparto de  Negociacién, debate
los tareas  y bisqueda colectiva

en de alternatives.

pequefics  Creacién como resultade

grupos.  de la colaboracion
grupal.

Asuncién colectiva de
responsabilidades sobre
la actividad proyeciada.
Responsabilidad sobre
las relaciones grupales.

Transferencia a los alumnas de las
ducisiones propias du la planificacién y

de parte de las que se producen durante

el procesa y durante fa evaluacian,
Incidencia en lo autonomia de los
alumnos.

Vinculacién entre la planificacion y
puesta en practica de la actividod.
Incremento de los relaciones
comunicativas.

Posibilidad de compartir ideas y de
influir en las decisiones grupales.
Vinculacidn de la actividad motriz con
el aprendizaje aleciive y social.

Gréfico 3. Los métodos cooperativos en la educacién fisica escolar:

EXPLORAR, JUGAR, COOPERAR

A MODO DE CONCLUSION : s

Como vemos, hajo el concepto de aprendizaje cooperativo se agrupan un conjunto om~ -

plio y heterogéneo de métodos.

Los hay aplicables a parejas, a pequefios grupos y al grupo clase.

Unos estén basados en la recepcion por parte de los alumnos mientras que ofros par-
ten del proceso de descubrimiento, aunque con todos se pueden promover aprendlzoies‘ -
significativos,

Los diferentes métodos propician formas de cooperacion distintas: ofrecer feedback de
forma reciproca, realizar intercambios comunicativos, coordinar acciones, asumir roles
complementarios, crear en grupo, ete. s

Tampoco todos estos métodes plantean demandas previas similares en cuanto a las ¢a-
pacidades de observacién, de andlisis, de comunicacién y de ejecucién molriz que deben
poseer los alumnos para garantizar, a través de ellos, procesos de aprendizaje verdadera-
mente enriquecedores para todos. -

Pero ademas, el uso de métodos cooperativos no esta libre de algunos interrogantes, es-
pecialmente los vinculados a la disposicién de todos los participantes pora implicarse en él. |
proceso y a la existencia de una dindmica de actuacién en el grupe que respete a todos. los’
alumnos y que tenga en cuenta sus aportaciones. Es importante, por lo tanto, que la clgse
sa dosarrolle en un clima de seguriclad afectiva, de motivacion hacia la practica y de rela-
ciones de aceptacion, respelo, confianza reciproca y empalia entie los alumnes. + *

Otra de las dificultades relacionadas con el uso de métodos cooperativos nace del de-
seo de obtener resultados inmediatos y del abandono de estos métodos si en las primeras
ocasiones no discurren por los caminos deseados. Aprender a cooperar no es algo que se
aleance con unos pocos minutos ni ¢on unas cuantas clases. Como todos los qprend:zmes
requiere fiempo, iempo y reflexian en relacién con la forma de introducir mejoras en los
procesos de cprenﬂnzo;e :

Por todo ello es necesario que elijomos teniendo en cuenta todos los elementos de juicio
¥ que hogamos un uso adecuado de estos métodos, pues en suma, su potencial educativo
depende, en buena medida, de las decisiones que tomemos tanto en fa planificacion como
en la posterior puesta en préctica del proceso de ensefianza - aprendizaje.

¥ en Oltima instancia, no se trata de optar por los métodos cooperativos porque puedon
representar una forma innovadora de trabajar o porque se perciban como una opcion ime-
todolégica progresista, sino porque exista en el maestro el convencimiento, constcmdo a
través de la practica docente, de que con ellos puede contribuir al desarrollo integral de ios
alumnos a partir de la actividad motriz.
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CapiTULO 4(

POR QUE ACTIVIDADES, JUEGOS Y METODOS DE
COOPERACION EN LA EDUCACION FiSICA

Rail Omehaca
Jests Vicente Ruiz

ALGUNAS CUESTIONES PREVIAS

La educacion fisica parte de lo educaciéon del movimiento, pero representa, ante lodo
un contexto de educacion global o través del movimiento. Lo corporal y lo motriz constitu-
yen nuestro punto de partida sin que ello implique, necesariamente, su desvinculacion de
ofros ambitos, pues el nifio que percibe su cuerpo y se mueve es también un nifio que pien-
s, siente y se relaciona. Y la actividad motriz no es sélo movimiento; es ademas cognicion,
afecto, comunicacién... En consecuencia, toda experiencia motriz influye en la globalidad
que representa cada uno de los alumnos. Pouillar {1989) expresa con claridad este mismo
planteamiento:

No hay habilidades sin conocimientos asociados. El eslalus o nivel de eslos conocimientos
puede variar, pero siempre existen en algin grado. La informocion, lo comprensién, la comunica-
cion, ky lbgico, estén siempre presentes deirds del gesto maés simple.

Mas allé entra también en juego fa afectividod. En efecto no se busca un determinado resul-
tudo si no se lo considera deseable; no se redliza un esluerzo sino para lograr una satisfaccion, o
o eliminacion de una tensién, para evitar una frustracién o una desgrocia. A lo hobdidad y o fos
conocimientos esié pues asociado lo que se ha dodo en lamar la condudia. {1}, Asimismo, tha
habilided metriz no puede utilizarse en un conlexta de fuertes oposiciones materiales o de estrés
psicolbgico, si no hay una pujante motivacion que impulse al que pradtica la actividad. Y, ademas,
en fodas las actividades fisicas que suponen un enlfrentamiento con ofros individuos, una gran
combalividad es condicién necesario para la préctica. .

En definitiva, el individuo entero esta afeciado por la menor de sus ucciones, y los componem
fes motores, cognitivos y alectivos estén siempre estrechamente combinados,

Este hecho nos permite tomar conciencia de la imporiancia que nuestra drea cmnculur
posee dentro del contexto global de la educacion escolar.

Partiendo del cuerpo y del movimiento podemos abrir un amplic abanico de posibili-
dades educativas a las que hemos de ser sensibles desde nuestro quehacer docente. Pero es
evidente que ni las actividades motrices ni los estretegias de aprendizaje son neutras en su
concepeién, ni fampoco, todas ellas, inciden del mismo modo en el proceso educative.

Tomando como punto de partida estas premisas han sido muy frecuentes los estudios
comparativos cooperacién versus competicion. También han sido frecuentes los andlisis en
los que las dos estructuras citadas se comparaban con la ofrecida por las actividades indi-
viduales. Y lo mismo ha ocurrido con los distintos métodos de aprendizaje. A lo largo-de
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este capitulo vamos a tratar de profundizar en las aportaciones que, de acuerdo con los re-
sultados obtenidos en distintas investigaciones, pueden hacerse a la educacion fisica desde

los juegos y aciividadles con estructura de meta cooperativa y desde los métodos coopera-
tivos e aprendizaie.

SATISFACCION DE LOS PARTICIPANTES

Nuestra drea curricular responde o las distintas funciones del movimiento. de conoci-
miento, anatémico-funcional, agonistica, estélica, expresiva, de relacién y compensatoria.
Pero también posee importancia porque de fas vivencias de movimiento derivan sensacio-
nes placenteras para los participantes.

Y en diferentes estudios {Trigo, 1994; Garaigordobil, 1994) en los que los alumnos va-
loran un programa de educacion cooperativa en el que han participado previamente, airi-
buyen una dlia puntuacion a las actividades lodicas cooperativas en cuanto ol grado de so-
tisfaccion obtenido,

Ahora bien, esto no implica que los juagos y actividades individuales o cle competicion no
proporcionen un alio grado de satisfaceidn. De hecho, un estudio realizado por Orlick (1981
cornparando un programa de juegos tradicionales con ofro de juegos cooperalivos, sirvié pa-
ra concluir que las muestras de alegria y satisfaccion se veian incrementadas can ambos.

Y, en un momento en el que todo parece estar supeditcdo a una visién utilitaria, las ae-
tividades lodicas cooperativas plantean una alternativa en la que se concede una especial
relevancia o la satisfaccion de los participantes. Se recupera, de este moclo, la esenciar de
lo lodlico como fin en si misme, como actividad de indole recreativa praclicada por los ni-
fios sin mds razon que la de disfrutar mientras se juega. Su uso como actividad de apren-
dizaje en la educacion fisica contribuira, de esta forma, al bienestar personal y social, que
no sdlo es una importante condicion para el aprendizaje, sino también uno de los fines de
la actividad escolar.

Pero uste actuucion no ha de quedar sélo dentre del dmbito escolor, La educacin fisi-
ca es también educacion para el tiempo de ocio. Serd importante, en consecvencia, pro-
porcionar actividades ludicas que rebasen los limites de la institucion educativa y que per-
mitan al nifio utilizarlas en su hempo tibre. Terry Orlick {1988) constata la existencia de es-
ta transferencia desde el aprendizaje de actividades cooperativas en programas de juego
hacia las aclividades de recreo. De este modo los nifios pueden seguir disfrutando fuera de
lo escuela de lo que aprendieron dentro de el

ELABORACION DE UN AUTOCONCEPTO POSITIVO

Distinitos estudios {Johnson,1980; Slavin,1992; Garaigordobil, 1996} revelan que la
practica de actividades de cooperacién contribuye a que el alumno elabore un autocon-
cepto positive fanto desde el punto de vista general como desde el especifico (intelectual,

corporal y, especialmente, afectivo y social}.
El autoconceplo, la percepcién personal que cada uno tiene de sus propias capacida-
des, creencics y actitudes influye como un orientador de la acluacién de cada persona, se
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revela como un importante requisito previo para que el nifio se sienta molivado parc apreh-
dery a lavez se convierte en una consecuencia del mismo proceso de aprendizaje. Esta in-
fluencia reciproca entre autoconcepto y aprendizaje ha sido corroborada por distintos es-
tudios {Schunk, 1992; Beltran, 1995},

Pero el autoconcepto no es un componente estatico de lo personalidad sino que seva
elaborando a partir de la percepcién de si mismo, de las vivencias unidas a la experiencia
de lo propia eficacia, de la comparacién con ofras personas que representan una referen-
ciay de lo informacién que proporcionan los ofros nifios, los padres, los maestros y el res-
to de personas significativas en el entorno de cada nifie.

En esle sentido, las actividades motrices individuales permiten que el nifio acive sin l“.
necesidad de compararse con ofros, centrandose Gnicamente en el propio progreso, si bien
quedan desposeidas de buena parte de su potencial como fuente de interaccion social. ©

Las actividades de competicion, por su parte, propician siluaciones en las que el restl-
tado se establece en claves de vencedores y vencidos, con la comparacion consecuente en
la que unos muestran su superioridad sobre los otros. Este proceso de comparacion pue‘de'
influir positivamente sobre el autoconcepto de los nifios mas compelentes; pero la influen-
cia serd negativa para el autoconcepto de los menos capacitados {Coopersmith y Feldman,
1974).

Hay alumnos que desde muy corte edad se enfrentan o situaciones en las que no sélo
perciben que poseen menos capacidades que los otros, sino que ademas viven sus conse-
cuencios al ser y sentirse menos valorados. Ello les puede llevar a instalarse en el papel de
constantes perdedores y de poco competentes en el dmbito motriz, a vivir situaciones de an-
siedad y a abondonar la actividad fisica viendo que tienen pocas posibilidacles de éxito:
sCuantas experiencias lempranas con deportes de computicion se han visto hushadas co-
mo consecuencia de las escasas aplitudes de estas personas para poder salir adelante e
situaciones competitivas? sCuéintas personas no han podido dislrutar de lus actividades de-,
portivas porque oprendieron desde nifios que abandonar era una forma de no ser victimas
de! fracoso y acabaron por huir de uno actividad en la que sus experiencias de éxito fue-
ron muy limitadas?

Como sefiala Le Boulch (1997, la adlividad deportiva en adolescentes y personas ma-
yores puede jugar en determinadas condiciones el papel de propiciar “el placer relaciona-
do no solamente con el resultado objetivo planteado, sino quizas més ain con la sensacion -
de haber vencido una dificultad autoimpuesia o la cual nos hemos sometido voluntariar -
mente”. Pero experiencias frusirantes con los actividades lodicas v deportivas de competi--
cidn o una edad en que no se eslé todavia preparado para explorar los cauces de los ac-
tividades competitivas puede alejar ol alumno de cuclquier experiencia motriz.

Frente a este hecho, tal como revelan los estudios empiricos, lus actividades cooperati:
vas pueden influir positivamente en la elaboracién de una imagen positiva de si mismo, da-
do que todos los nifios pueden contribuir con sus acciones al logro de los objetivos grupa-
les y pueden, de igual manerq, percibir lo importancio que su actuncion fiene para el gru-
po. Naturalmente, todas las personas que participon en actividades de cooperc:cxén‘hcm‘de
ser conocedoras de sus propias capacidades y de sus posibilidades de progreso, ahora
bien, dentro de un entorno mas préxime a la esencia de lo ludico.

Pero tan importante como el uso de estrategias cooperativas de actuacion es la creacion
de una atméslera de clase adecuada, propiciada, especialmente, por lo actuacion del
maestro. Esta influencia sobre el autoconcepto positivo del ambiente generado en clase, asi
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como de la actiud empatica mostrada por el profesor ha sido corroborada por Rogers
{1986} tomando como referencia la evidencia empirica. Ortega y Luengo {1992), en un ar-
tficulo dedicade a valorar fo impertancia del juego de contacto fisico en la comprensiéon so-
cil, se refieren con acierto ol papel que el ambiente ejerce en las relaciones entre alumnos:

Esto sélo es posible en un contexto en el cual las relaciones interpersonales sean ricas en esti-
mulos y ofrezcan un clima de sentimientos v confianza idéneo para, que cada nifio v nifia pueda,
en didlogo con los demés, construir lambién su propic mundo afectivo, su propio estilo de ser y de
comprender a los ofros, su propia identidad persenal y social.

Por elio es fundamental que, en situaciones cooperativas, se cree el ambiente adecua-
do para que cada nifio perciba que es aceptado y reconocido por los demdés y que sienta
gue el moestro v los compafieros le consideran una persona importante. lgualmente las
muestras reciprecos de afecto tienen un gran valor como fuente de bienestor personal y gru-
pal. De no ser asi, podrian darse casos en los que propuesias ludicas cooperativas en cuan-
to o la estructura de meta de lo larea, generaran situaciones de enfrentamiento con quienes
fueran considerados por los demés como responsables de la no consecucian de los objeti-
vos del juege. De hecho, algunas investigaciones vinculan los efectos positivos de las activi-
dades de cooperacion a la consecucion del obietivo que plantea cada una de ellas. Por otra
parte, la experiencia docente nos llevu o encontrarnos con situaciones de este tipo si no
conseguimos qe o la aclividad cooperativa se una la valoracién de ésta como un contex-
to para el respelo hacia los compafieros, la ayuda reciproca v la cooperacién. Y es impor-
tante percibir que se dispone de libertad; libertad para decidir y libertad para equivocarse
sin que ds ello s derive como resultado el miedo al sreor; un paso sin duda frecuente en el
proceso de oprendizaje motriz

Lo estructura cooperativa de las actividades y el ombiente adecuado confluyen para ha-
cer posible lo enboracién de un auvloconcepto positivo en todos los participantes, Pero no
hemos de obviar que en lus actitudes que los nifios lienen hacia si mismos influyen decisi-
vamenle las personas mas significativas dentro de los distintos contextos {familia, escuela,
grupo de iguales) en los que cada nifio interviene. Es importante, en consecuencia, que
exista una contluencia en ambienie v en purametros de valoracidn personal y social entre
jos diferentes ambitos de relacion personal, de modo que cada nifio viva, en todos ellos, ex-
periencias en los que se demande su responsabilidad y que resulten gratificantes y enri-
guecedoras. Se podra de este modo contribuir a que cada uno de los alumnos elabore un
autoconcepto realista y posiivo

PROCESOS DE ATRIBUCION INTERNA

Diferentes investigaciones [Weeler y Ryan,1973; Garaigordobil, 1996} han confirmado
el efecto posilive de las actividades de cooperacién y de las técnicas de aprendizaje coo-
perativo sobre la atribucidn interna que de sus conductas prosaciales de ayuda y coopera-
cion hacen los participantes.

Los procesos de atribucion hacen referencia a los origenes causales de lo conducta. la
iddentificacion de dichos origenes puede esicblecerse dentro de un continuo. En uno de sus
exiromos est o atribucion interna, segin la cual la responsabilidad de las acciones se ex-
plica a partir de los capacidades propias y de la eleccion personal; en el ofro extrema se
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sitoa la atribucion externa, basada en la creencio de que las actuaciones propias se deben
a factores contextuales o a propiedades ajenas a la persona como la suerte o el azar.

La estabilidad de la ociuacion cooperativa es mayor si el nifio es conscienle de que
coopera porgue ha optado por cooperar. En consecuencia, la olribucion interna de las con-
ductas prosociales, la conviccion de que se actia de forma positiva en la relacion con los
demas porque se ha decidido asi de forma personal, amplia las posibilidades de que el
alumno siga actuando de un mado prosocial fuera del contexto que marca la clase de edu-
cacién fisica y fuera, también, del entorno escolar.

Percibir que se es duefio de las propias actuaciones suscita, ademas, una sensacion de
libertad, asi como una mayor autoestima, Y ambos hechos son importantes dentro del de-
sarrollo moral y del aprendizaje social.

UN ESPACIO PARA LA CREATIVIDAD

Johnson {1980] constato la superioridad de la estruciura conperativa solire la compe-
liliva pno; ciando el contexto adecuado para el penscimiento crealivo.

Al referirnos o la creatividad hemos de prestar atencion o la capacidad que permutc
e{obomr un mayor nimero de respuestas {fluidez), poco comunes {originalidad]'y udap-
tadas a la variacién en las demandas de cada tarea (flexibilidad). B resuliado de esta ca-
pacidad aplicada a la actividad motriz es una accién nuevo, frecuentemente como conse-
cuencia de una forma distinta de combinar habifidades ya conocidas.

La creatividad en las actividades motrices suele ser altamente valorada, pero no siem-
pre se crean los medios ni los conlextos necesarios para fomentarla.

La diferencia entre las actividades cooperativas y las competitivas en celacion con el
pensamiento divergenle, que esta en lo base de las respuestas creativas, radica, especial-
mente, en el proceso: mientras que en la competicion dicho proceso eslé guiado por la pre-
mura de abtener un resultado eficaz inmediato, dudo que lo que urge es buscar soluciones
para superur lo antes posible o los demds, en la cooperacion se crea un ambiente adecua-
do para poner en préactica distintos ideas y experimeniar diferentes soluciones, asurmiendo
el riesgo de errar y libres de la presion que va unido a la urgencia de la victoria, .

Igualmente, las actividades individuales pueden avanzar por las vios de la creatividad.
De hecha, la capacidad creadora es, en primer lugar, una capacidad de carécter indivi-
dual. Pero la cooperacién afade el sentido de grupo, la posibilidad de compartir ideas, de
contrastarlas con las de los demas, de explorarlas colectivamente y de conltribuir, de este
modo, a los logros colectivos.

Ahora bien, no todas las actividades cooperativas propician el pensamicnto divergen-
te del mismo modo. Si proponemos cooperar, marcando, previcmmnle caminos univocos,
prefijando estereotipos motrices o concretando con anterioridad la forma en la que se ha
de establecer la actuacién del grupo, no queda opcién para la creatividad. Esla se estimu-
la cuando la propuesta ladica cooperativa es abierta, posee un grado de dificuliod ade-
cuado en la motriz y en lo relative a lo coordinacién de labores entre los participantes,
plantea problemas con diferentes soluciones y permite colaborar con los compaieros ex-
plorande opciones, generandlo distintas hipétesis de actuacién y contrastandolas, En este
sentido, Ruiz Pérez (1?95} tras analizar distintos estudios vinculodos o las producciones
malrices crealivas en lus clases de educacién fisica, sefiala:
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Los ahundantes resuliados de estas investigaciones indican que la competencia motriz y la ca-
pacidad de una produccién divergente pueden verse favorecidos ofreciendo un contexto de prac-
tica en el que bs nidos se vean incilodos o la busqueda de miltiples v voriadas soluciones motri-

ces a diferentes problemas planteados, conviriiéndase mos en un aclo de invencion que de repro-
duccion.

Oiro de los fectores clave en relacion con la creatividad dentro de las clases de educa-
cibn fisica es lo actuacion del maestro fomentando los estilos de ensefianza que la hacen
posible {Mosstony Ashworth, 1996}, motivando hacia la bisqueda de soluciones origina-
les, prestando atencion al proceso y valorando los resultados obtenidos por los alumnos.

En cualquier taso, al cuestionarnos sobre la creatividad en el émbito motriz llegamos
hasta une realided compleja. No obsiante, si es posible, como hemos visto, educar pora el
pensamiento divergente y crealivo en nuestra érea curricular. Y en esle camino las activi-
dacles cooperativas suman a la creatividad un sentido colectivo y permiten compartirla con
los demas, sin que ello implique més renuncia que lo de poseer de forma exclusiva,

COMUNICACION EN EL GRUPO DE IGUALES

Lo eslruckura woperativa resulta superior a la individual y a la compelitiva en relacién
con la comunicarien y el intercambio de informacién entre los participantes {Johnson,

1960},

La estructura de meto es determinanie en este caso. Si la actividad induce a actuar in-
dividualmente no se fomenta desde ella la interaccion de ningin tipo, pues cada uno de los
jwgadores ha de preocuparse Unicamente de su propio actuacion. Sila aclividad es com-
petitiva proporcionar informacion a los rivales va en delrimento de las propics posibilida-
des de vicloria. Sin embargo, es obvio que tanto en lus actividades individuales como en las
de competicidn se dan relociones comunicativas, en distintos momentos.

Con todo, es desde las actividades cooperativas desde donde, para obterer un resulia-
do deseado por teddos, se necesita coordinar las acciones con las de los compaieros, lo cual
requicre una buena disposicion paru comunicarse, para transmitir y recibir informacion,
para compartir cen los demés los propios conocimientos y habilidades. Las estrategias de
comunicacion y dr acercamiento social a los compaiieros de juego pueden ser aprendidas
y puestas a prueba en estas actividades lodicas.

Un marco de actuacion cooperativo, basado en la aceptaciéon de los demas, el respeto
mutuo, la colaboracién can los companeros y la reciprocidad prestande ayudo, abre cau-
ces para que caca alumno pueda acluar como mediador en el proceso de aprendizaje de
sus compaieros. En este finea se orientan algunas de las propuestos eloborades por Moss-
ton y Ashworth {1996] tales como la ensefianza reciproca o la resolucion de problemas en
grupo, a las que ya nos hemos referido.

Por otra parte, resulta obvio que la préciica de lo tarea es una condicién ineludible pa-
ra el aprendizaje motor y que este aprendizaje afecta a cada nifo individualmente. Pero
no hemos de olvidar que el aprendizaie se desarrolla en un contexto interpersonal en el que
el compafiero pugde proporcionar informacién, comparlic experiencias y poner en comin
modelos de ejscucion,

Se hace posible, de este modo, una relacion entre iguales que rompe la asimetria de la
interaccién moeshio alumne y coloca ol compafero en lo situacion de mediader en los
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aprendizajes. Pero esto no significa que se minimice el papel del maestro; bien ji con}rc)y
fio, lo que se praduce es una reestructuracion de papele‘s en loqque el docente op!lu o
mc;s dislintas de actuacidn. Se trata de lograr, en glima instancia, uno esn‘uctgl'o en la qkuef ,
se asuman responsabilidades por parte de todos y en !0 que la comu{mcac»cz\ entre :;*5
alumnos se convierta en un medio pora la toma de decisiones y en una tuente de aprendi
zaje. N . y
| Pero el hecho comunicativo, propiciado por lus actividades motrices de cooperm?;oniy
por los esirategias cooperativas de aprendizaje, ﬁebc valorars!ev, también, comc?‘:uc;wo 1\2 .m.}c:

i fs 1 encomencic -

i6n Hisi ecucacian escolar en general hiene
educacion fisica en particular y la : ‘ o i
sion de desarrollar en los alumnos la capacidad para expresorsc{ y porokes!cucl;m,d; '
i i i a escueta ha de educar
sropias reflexiones. En suma,

mostrar alectos y para compartir las ¢ : . .
sara ¢l didlogo. Y, sin duda, esta educacién encuentra un marco adecx}mdo cuando en las
rdoses de educacion fisica planteamos propuestus que permitan o los alummnos cooperar.

EDUCACION DEL MOVIMIENTO CORPORAL

La evidencia empirica al respecto, aunque existente, no es Jan Obk:'”dumebi\/\z; Ciirszg}
(1982) analizaren la influencia de un programa dqe} luegos coopera ;v?s %2‘ Sn .mi endl
z0je de capacidades motoras {coordinacion y eqﬁuthbno} )c(ompmrcm‘c o (3 ?\;Cbn [m (imbus
de juego tradicional. £l grupo de juego cooperativo mostid una mejor ejee :
Copgfl:dzliisc;rgo y a diferencio de lo que ocurre con los FI?})CCiOS (WtT?cl'lor'cs: CE{U{?(‘I(I)})&B\H‘
diente de realizacién un mayor numero de usludto§ empiricos que <.omp1uu.n L'l? 1;> o
iructuras de meta (individual, cooperativa y competitiva) en relaciéon CT:\ s G;)!;!\L 11023:
moftrices y que controlen, ademés, los efectos de la achwdatd exiraesco O,:C?Uznugsroaim g
tas investigaciones COmo variable de conlexio, dado que los nl'}joéd}):(di(gdmmmm to s
fiempo libre en actividades y juegos con distinla estructura que incilae :
desarrollo de capacidades relacionadas con el movimiento. [ disaies e e

Tampoco existen estudios que analicen comparuhvomﬁrﬁte 05 CJy?rer\d iz L, 5 (.: 2, {
relacion con la adquisicion de capacidoc}es tacticas, propicia ﬁo a tllpo e zizl?z lcoi
juego. Parece légico aventurar la hipotesis de que godo |u§g{o evaa c:pre:lou m\do ¢ los
principios tacticos que permiten hocer un uso inteligente ? movimien 'c:- a ; pic loc las
demandas de cada actividad ludica y que existe una transterencic po's:{ va hacia ju (})f
cimilares. Asi lo refleja Devis {1996} en su propuesta en rgic:caon con "los juegos madit

vi odi ti cidn y de cooperacion oposi-
cados” para las actividades lodicas y deportivas de aposicion y ¢ p pos

ctonée,.ol si bien parece evidente que a ravés del vego cooper\o{tivo se efflaiorcm ‘y?oi‘pre::
den modos de acluacién y de interaccion que permiten convertirio jr{ L;n ;u,ego inte ‘gee.
te” de cara a la consecucion del fin marcado por la propia cxc?(tjvxd; | G l?(], f(.wnpoc: C:;}OA
da claro si se produce o no transferencia en el omb?to tactico desde la estructura coop
liva hacia ofras estructuras distintas, ni de éstas .hcxcsa‘ oquﬁ”a. o e )
En cualquier caso y aunque el campo de la investigacion asta icn:uierto’, {»35: e TS Cf:;
dades de cooperacion podemos proporcionar aprendizajes en fodios los ij !)x os rf @ }des
iricidad infantil y los escasos estudios realizodos revelan la importancia de las activi ade

cooperativas en este dmbito tan intimamente unide a la educacién fisica.
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ACEPTACION D LOS COMPANEROS Y CONVIVENCIA INTERCULTURAL

Los estudios sobre aprendizaje basado en la cooperacion han revelado que los nif
muestran en este fipo de actividacles un mayor grade de ace o oo,
ros {Slovin, 1983, También hay suficiente
sitiva que las acividades cooperativas ¢
1979, Ziegler, 1981)
(1985):

‘ ; ptacion hacia sus compafie-
gwdencra empirica que revela la influencia po-
, jercen sobre las relaciones interétnicas {Slavin,
-Con todo, ain quedan aspectos no aclarados, como sefiala Beliran

f.. } el grodo en que Jas amistades fransraciales generadas en lo clase se ex
confextos coma el olmuerzo o los situaciones exiroescolares &
bre el prejuicico of vlecto de esie aprendizaje sobre ef

tienden a ofros
| efecto del frabaio cooperativo so-
conflicto internacional e inleréhnico.

En cualquier caso, durante los Oltimos afos, al
migrantes que hen llegado a nuestro pais, se ha he
tar, dentra del erorno educativa, el astal]
procedentes de ailiuras distintas. Se 1
livo que sirva pora hacer compatibl
tural con lu busqueda de un es

acrecentarse el nimero de familias in-
cho més urgente lo necesidad de afron-
ecimiento de relaciones positivas entre personas
rata, en Gltima instancia, de buscar un marco educa-
dle el respelo a los rasgos distintivos de cada grupo cul-
. . xacio comun para lo convivencia,

Sin duda, precticor en clase juegos aportades por personas con origenes distinlos, pue-
({e ayudar a valarar o los demas, a mosirar aprecio por su cultura y o considerar | o
sidad como fuenk do enriquecimiento personel y social ¢ e dner

Los juegos cooperativos, lal como muesiran las inves
po, se revelun cenio una buena fuente de
peracidn con los componieros paro lu consecucion ¢

frcil superar el esirecho marco af que conduce la falta de comunicacion con aui o

alumno consiclerg distintos o &, Y. de este modo, al tiempo que se pro orci’or?menes o,
dades para que lns personas fomen en consideracién que lo que !espuns es muz’l?oorizrmm-
lo que les separa, se abren caminos para que surjon relaciones cordiales y amistosas Zj::

;Uie“@.s, 1ef1i0ﬂd0 Oﬂ‘(} 2nes (’“5“1'}'05 619 '( | Qn 5( Y embargo, en un s

C e E ri Ii)l ! ml [4 n’ Q esCuelo en
- ) , U

Una mimsnia SOCIC(}H(! g ' e e I Y

‘ figaciones realizodas en este cam-
participacion inferénica, Demanclando la coo-

le un fin que sulisfaga « todos, es mas

CONDUCTAS PROSOCIALES

Las conductas prosociales han s

ido analizadas desde param :
A & etros conduct -
dose en el andliss exierno de P veles, basan

o y las propias aeciones y desde una oplica motivacional, te-
fiendo en cuentasi la conducia nace de una motivacion altruista. Gonzdlez Portal {1992)

| X
udiendo a ellas como “toda conducta so.

hes tfratado de buscar una definicién integradora af
cial positive ] (Zelals is i i
positiva, con o sin molivacion O/frutsfm”, eniend:erwdo como socialmenta posifivo “tode

conducta de orientacion interpersonal que beneficio de olgin modo af oo™

' Estudios rf‘elacf»onodios con lus actividades cooperativas y con las técnicas de aprendi-
Czjo]e]{:oo;oer;::hvo (Garaigordobil, 1995; Johnson, 1980) ponen en evidencia que, a través
e ellas, se tavorece un i i )
s sef un incremento en Io.s. conductas prosociales mostradas por los partici-
pantes: ayuda, muestras de afecios positivos hacio los olros, preocupacior

: i, mue; 1 1 por sus senti-
mientos, participecion en el bienestar de los demds cooperacion, etc P
. » el

Lo d

ey 60 Dxmorer, uGaR, cooperag

La prosocialidad tiene un importante valor en fa educacion fisico, pero tlambien e el
contexto social del que la escuela forma parte. Astlo considera Melchor Gutigrrez (1995)
al andlizar lus actividadles fisicas y el deporte como transmisores de valores sociales y per-
sonales:

Para que las colectividades progresen, no basla con la conformidud restrictive, sino que e ne-
cesania también una preocupacian activa y positiva por el bienesiar de otros. Esta exigencia social
positiva que se integra también practicamente en todos los sistemas morales, comprende valores ‘
como servicial, capacidad de perdonar, carifio o iguoldad.

En las actividades individudles, es dificil que se den actitudes de orientacidn prosocial,
pues la estructura de la actividad no Heva a interactuar con los oiros. En cualquier caso, es
posible amortiguar este efeclo si propiciamos un clima social que haga que los alumnos se
sientan molivados pora compartir y para preccuparse por los logros v el bienestar de los
demas.

Las actividades de competicién, por su parte, no inducen, desde su esiructura de meta,
hacia la prosociulicdad, dodo que existe en ellas una relacién inversa entre los éxitos pro-
pios y los ajenos, aunque, por supuesio, es deseable que se desarellen dentro e un am-
“biente social que hage pasible la preocupacion por los demas.

Pero es en los actividades de cooperacion donde la ayuda, lu busqueda de benelicio -
para los ofros y la posibilidad de mostrar conductas afectivas positivas hacia los demas, re-
presentan elementos inherentes o la propia actividad.

ALGUNAS CUESTIONES PENDIENTES

Quedan todavie varias cuestiones sin resolver en torno a las investigaciones relaciana-
das con las actividades cooperativas. Sin duda, la evidencia empirica es muy abundante y
los resultados son homogéneos en relacion con los aspectos a los que nos hemos referido a
lo largo de este capitulo. Pero estas investigaciones no profundizan en los procesos media-
dores, no andalizan cémo influye la cooperacién pura producir sus cleclos sobre los apren-
dizajes. Tampoco se analiza en estos estudios, lo interaccidn entre variables personales y si-
tuacionales en los alumnos que participan en experiencias cooperativas, Por otra parte la
mayoria de lus investigaciones plantean siluaciones experimenliales que se circunscriben o
intervalos temporales de corta duracién, pero no comprueban los efecios positivos de fa es-
tructura cooperativa planificada a large plaze, dentro del proyecto educativo de un centro
escolar. Finalmente, no tratan ta influencia que sobre la vida de los alumnos fuera del con-
texto educativo ejercen las actividades cooperativas desarrolladas dentro del ambiente es-
colar, cuestion de capital importancia si partimos de fa premisa de que u escuels ha de
educar pora la vida. -

Pero todo ello no desvirta los resultados obtenidos. Lo que hace es plantear nuevos in-
terrogantes que pueden ser el punto de partida de nuevas investigaciones,
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TOMAR DECISIONES EN TORNO A LA COOPERACION
EN LAS CLASES DE EDUCACION FiSICA

Vistas las posibilidades que ofrecen las actividades ludicas con esiructura de meta coo-
perativa y las estrategias cooperativas de aprendizaje debemos volver al proceso de toma
de decisiones of que cludiamos en el primer capitulo, solo que ahora contamos con mas
elementos de juicio. Y como vemos son muchas, las razones gue legitiman el uso de la co-
operacién en las clases de educacién fisica. En este sentido se orienta el planteamiento de
Rué (1998} que, aunque se reliere @ lo actividad en el aula, bien podria ser extrapolable ol
conlexto especifico de nuestra area:

Lat nocién de caoperacidn nos remite, como vimos, ol proceso social que se pone en juego pura
alcanzar ef misma propésito desds el que se plantes cualquier accidn educaliva en el aula, con u di
ferenciu de que este fipo de proceso incorpora un potencial muy por encima de otros con respecio 6
los dos grandes retos que se Do o escucla: fovurecer of desarrollo individual du las personas e incre-
menlor su graclo de mudurez sociul y sus recursos de socializacion.

También ha sido destacada la importancia de los juegos de cooperucién
aién en valores por Carranza {1996}

en I(l {;‘dUCU'

Este tipo de juegos —los juegos cooperativos- han tormado importancia en el mundo educative
ante lu necesidad de incidir, durante el proceso de ensedanzo y aprendizal
los contenidos referidos a los actitudes, volores y normas.

Uegaron a los centros docentes de la maro de un tema trunsversal. la educacion para lo paz,
y en eslos momentos, aparecen en el curriculo de educacion fisica,

Lo exponsion desmesurada de los juegos y depottes competitivos ha demostiado ol pupdl
compensatorio, que en muchas ocasiones, se le otorga a los juegos cooperativos. Se trata de de-
mostrar que no es necesario tener que ganar para disfrutar jugando.

Los recursos especificos para trabujar contenidos de uctitudles, valores y normas en el medio
educativo son nwy escusos, hecho que conllevo el que los juegos cooperativos, idéneos para este
tipo de contenidos, asuman un papel insustituible.

:, como prioridad, en

Sin embarge, probablemenie por razones culturales que llevan o identificar nuestra
area curricular con medelos proximos al deporte de competicién, purece que todavia las
aclividades cooperativas deben reivindicar su carla de ciudadania.

Ahora bien, el debate teérico gira hoy en torno a la justificacién del uso, como medio ecly-
cative, de uno u ofro tipo de actividad, poniendo més o menos carga en la defensa de las di-
ferentes estructuras, pero conszderondo que éstas no han de ser, necesariamente, excluyentes.

Ausubel, Novak y Hanesian {1976} resallan este hecho:

Debido a lu tendencia a considerar este asunto en terminos de todo o nado, las consecuencias
adversas de la competencia® se han exagerado indudublemente. Las actividades de competencia,
asi como las que no lo son, de ninguna manera se excluyen mutuamente; un programa de atletis-
mo enire escuelas, por ejemplo, no excluye de ninguna manera la atencion adecuado o las nece-
sidades de la educacidn fisica de los menos aptos para ef deporte. Tumpoco es necesario que la
campelicion se lleve o los extrenios.

También Fell (1993} hace un planteamiento no excluyente en cuanio o las actividadles
propuestas, si bien presta atencién a los fines mas o menos legitimos de las actividades y
destaca la impertancia de la cooperacion:
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i 5 actividad pero, repitmoslo, nuestro papel &5 crear
untean a menudo pregunias sobre ol deporte y ¢l tipo de coo- nes. La emuécciér;; es un mo!}of Pode;(:sodi‘eol;:i:f:; cdreodpor pue(i) encontrar su alimentacion N.o‘
peiocidn questd encornada on el “espirilu de equipo”. Mi escripulo personal se refiere o los pro- los mejores cond:cagnes enjas qUZ] lo aportacion de juicios y de recompensas que no se necesi-
positas para bs que se genera semefante espirily, es decir ung vez mas, la derrota de ofre equipo hay que desnaluralizar el juego cor -
o grupo de peasonas, Lo competicion en si misma no es siempre negativa. Competir, por efemplo, ton. dos lus posibilidades ofrecidos alo lorgo del iuegoA, lovque percibe el in-
contra una mima puede consiituir un acicale para un logro SUPErior y un modo de consequir ver- £n el desarrollo de todas | F; anado” es infinitamente més sutil y masrico.
se como alguen valioso, valorade 7 €apoz, y no simplemente como uno que es mejor que Xy dividuo, lo que yer?lo(i'ercr;?éﬂl? :I]egéompe'id@”: los unicas que se han visto favorecidas, nos hjief
peor que Y. £ las escuelas deberia poderse estructurar el frabaja v el juego de modo que todos Las formas institucionglizadas tos para discernir esta riqueza. Tenemos que volver o aprender
os alumnos oiluvieran expertencias positivas de lo acluacion en grupos cooperativos y de parti hecho un poco mas ciegos y na aptos p
cipor en juega en donde todos pueden ganar

a descubrirla.
Y P J Aracle {1991 ), se refiere o la import

juegos de competicion siempre que se desarro
cion:

ifi : j r la opcion no
rifiesta su prelerencia po
ancia que en el medio educativo fienen los Rosa Guitart {1999} por su parte, qun?ue ::::@n relmiénpcon P e obeon 1
llen dentro de unos cuuces élicos de actua- compefitiva, hace un planteamiento no excluyente e
flada dentro de unos purémetros educativos: ) .
istt de s no compelifivas se mten
i i ve con la propuesty de juego ente
Tratar de canar formo parte de lo que es un buen Juego, pero el resultado de ganar o per- Primercmente hay ?ug }:s:’:i::?o?CO”“mhergos e s e oavos se Inent
der siemipre e 46 subordinude a los valores inherentes o actuar bien, {..) Cuando los juegos dar herramientos de relacié

orma, como debe aser en un enforno ed ca mos a necesidod de lr(jb{]l(}f con inlencio-
e e O, 58 ! I Fs0 no q ie | eamos en | idod d
S . . . E re decir que no cr
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b RETR 1 ho excluye fo olra. Sininos Y
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arles propuestas es tambian aludido por Schmit
(1988), aunque, n este caso, desde

h - practiquen. ) ) . inea arau-
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op © Oc:)r erem(m ’o i evel esto no es osi; lo ideolo .
onrronta ompara d i tempo, nos revela que
] ; cantroloda desde hace , ‘ . V d e
oot " e compere | pQI exap roI Bnm'pi tas normas, a pesar de sus buenas intenciones, £n los de]portes co[}ect e}
. . H e es ’ . . istema de mar-
re—— mnvc»mn ncoud stacado esté inscrito dentro de lus interacciones de tanteo ye .seste.l ¢ de
Dor oqee LI0NES ¢ i
y ET EL cuenta, es lo que cuenla, y lo gue cuento son las contra comunicac
Ccngo resm. e} Uo oop o' on salo d de lo opasicion )
. ion sélo es un subproducio de lo op - - _—
t fn:ls e Co g CD! nn's dar juxlm del estudio de los universales. Tu ¢ o) ol
160 g eNe recorn :
s unar leccion que convien

gusto por situaciones en las que e
o él o situacion de colocarse en sus

. . -
maesho del juego no s el maesta, sina el juego misn
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Orlick [1990) sin embargo, concade mayor importancia a la participacion en un clima cién, un lipo de refcxcione:: Con.)’unicciiv‘os, uno for"mnu de co:1§e!)|r fos vinclulos cafef:l:vos,’ .
social cooperative, sin obviar por ello la estructura del juego, hasta el punto de posponer un modo de entender la diversién asociada a lo ludico y un sistema de valores persona-
las actividades decompeticion hasta lo educacion secundaria: les y sociales. . .

Pero, sin embargo, la propuesta l0dica no lo es todo. Nuestra intervencion es tunda:
mental para hacer posible un clima social positivo, paro favorecer las relaciones empalicas
en el grupo, para propiciar un ambiente de inclusion en el que todos tengan cabida y po-
sibilidades de seguir progresando, al margen de sus capacidades. Probablemente, de no -

Creo qgue telas los juegos deberian jugarse con espiritu conperalivo, pera que no todos nece-
sitan obligoloricments tener una estructura cooperativa. Consequir una séli

da base cooperativa es
de una importacia vito! para los nifos Yot

or eso misma, mi programa para los preescalares y los

nifios en periods de escuela basica seria exdusivamente cooperativo, ton lo excepcion de algunas

aclividades indiiduales crealivas y autocontroladlas. iMNo existirian juegos competilivos ni situg- 5“‘3“)(_]5& la dmomicg que generan los juegos def cooperacion podra verse alterada y las po
ciones de fensic! sibilidades educativas de estos juegos quedaran minimizados. )
La segunda de las conclusiones a los que llegamos estd relacionada con la valoracion
Mas comprorretidas con las actividades ldicos cooperativas son las ideas aportadas de las actividades de cooperacion dentro de la educacién lisica. Hay un razonamiento, re-
por Jares {19%2):

lativamente frecuente entre los profesionales de nuesira drea, que viene o establecer lo si-

Debemos, gues, dorificar nuastras uetitudes ¥ posiciones can respecto al fipo de jue guiente: cuando pretendemos promover un ambiente distendido y agradable e incidir en

qos que b :

queremos usar > prachcar pora hocerlos coherentes con nuestra forma de pensar, ! ] una orientacion préximu Q IO pur(:menie !Udkcf.? podemos hacer uso de iO_S [uegqs COjOperG*
kn este sentdo, si los ideas que defendemos estan en consonancia con I parlicipacién frenle fivos; pero cuando lo que se inlenta es profundizar en el desgrro“a de i“? C.Opocsdoc s mo-

a lu exclusion, h cooperacién frunte o la competitividod, la comunicacion frente o lo incomunica- irices, conviene volver sobre los recursos que aportan las actividades mcllnwduoies y compe-

cign, la riso detodos frente a la risa de unos sobre otros, la igualdad frente a la discriminacion, titivas. De este modo, la cooperacion se convierte en un medio educativo “menor” dentro

etc., debemos tener tnuy presente los roles y valores que transmilimos o través del juego. Por con- de ks educacién fisica, dado que lo gque para muchas personas inleresa en nuestra drea es, E

siguiente se tran de polencicr jegos que sean ocordes a los valores de la uuldad, lo partici- fundamentalmente, la motricidad. ‘

pacion, ia empclio, lo cooperacion, eic. Y oqui es donde radica la importancia de |

0 JUEJOS COO
perativos,

Sin embargo, conviene reparar en lo poca acertudo de este plantcumiento (Omenaca
y Ruiz, 1999). La cooperacion aporta una gran diversidad de actividudes y juegos que con--
asume esle compromiso con la cooperacion en las clases de edu- jugon, de una forma enriquecedora para lar motricidad .de los olumnos,‘ Igs paramelios de
corporalidad, espaciclidad y temporalidad. Y cunque sin duda, las actividades cooperati+
vas 1o estan lan instauradas como ofras altermnativas ludicas dentro de la coltura social de
lo actividad fisica, este hecho no les resta valor como medio educutivo en relacion co’n@i
movimiento corporal. o

También Trigef1995)
cacion fisice:

£ pmfrzsnr le educacion lisica no serd un buen pcofesor sise cont

orma con desarrollor las pe-
\'}‘1(}\‘(!5 (& {J\'(,\i\( s 1‘[1[)“‘(,]('(%\15 (!f,‘ LUy {l‘\)”“'\()&

W fener en cuenta una visitn mdés ampha alumnos
) Tado et hoce que la labor del profesor de edu-
weacidn por derroleros en los que la cooperacion y la partici-

k]
y educadora dulormao integral, cara al luturo, |{

; ; i shiere o la no exdusividad, o la que ya aludiamos anlerior-
cacion hsica deba encauzar o od Una lercera conclusion se refiere . jue y ‘ ‘

i@ : 4 , ; ivi individuales v de competicion desarroliadas dentro de unos cavees -
pacion se sohrgiongan a los molivas compefitivos. | ), Hablamos de aducacion fisica y la enten- itnfanfe. Las octlvnd_ud?S individucles y ! in dud i ial
demos Ccomo ounicknoente coopetotive, reareativa y porlicipesbives, ehicos u IOS que ningun maestro dEbe renuncidr, poseen, sin au O,'Uﬂ Importcmi? ‘)O*e'?CIC

; educativa, Y es quu estus actividades pueden ser abordadas tompiendo con actitudes indi-
Y Escriba y cof [1999) van mas aliér vinculando su vision sobre |

o cooperacion y la vidualistas y competitivas pora dar paso a la concepcidn de toda actividad lodica comoun
compelicion a losvalores que promueven la escuela y la sociedad actual:

contexto para el aprendizaje en los distintos ambitos de desar.rouo pe.rsonc) para la oiggfrid" :

Lo cooperaaion, en algunas de sus manilestociones, como trabajar juntos en pro del logro de y para la d've"s'"én dentro d'e1 grupo de Iguo‘es, Asi concebido, un juego de competicion V
un objelivo conin, o comparlir conocimientos y descubrimienlos, choca con gron parte de la ac- puede ser también un buen juego. o ] ) y -
tuat ideologio e hicotiva y de la estructura jgrarquica y competifiva de nuestra sociedad. Uno de los Y seria extremadamente reduccionista p{cm[ear, exclusivamente, esta cues.hon como und”
electos de los eementos compatitivos en lu educacion es fo lendencia o quardur el conocimiento, competicién entre las diferentes estructuras de meta, dentro de la fcx.reo motrlzt‘ E 'imcho de ‘
las visiones y o ideas para que no se las upropie otro. La ética de fa competicién ha llegade « do- que las actividades de cooperacion tengan un enorme valor educativo es, en si mismo, po-’ «
minar nuestra siciedad y lo delesso de o cooperacion como objetivo educativo valide, a menudo sitivo; pero no significa que las actividades individuales o de competicién estén exentas, dei'
es swbestimada dentro de muchas de nuestras esiruciuras pedugégicas. De ohi que resulte dificil posibilidades como medio para la educacién. -

examingr aislacumente las conceptos de cooperacion y de compelicién sin una cieria referencia a

lo cuestion del soder, porque gran parte del poder en la sociedad occidental esté en manos de
aquelios que sehon clzado hasta lo cumbre gracias a ganar en sivaciones competitivas.

La cuarta de nuestras conclusiones parte de los resultados de las investigaciones. Las
actividades de cooperacion, como hemos vislo, orientan a los alumnos hacia procesos de
atribucién interna v propician la elaboracion de un autoconcepto positivo, proporcionan

En resumen pocemos ver que son variados los planteamientos que giran hoy en tormo un alto nivel de scxtich:ai;cién c:10|os participantes, se muesiran como un buen recurso e’
ala cooperacion v ala competicion en contextos educativos. cuanto a los aprendizajes real»tzodos en el ambito molor, abren cauces para la creg!(vsg

La reflexion rilativas a las actividades motrices cooperativas nos lleva a una primera dad y favérecen la comunicacién entre iguales, los conductas prosociales y la conviven-
conclusion: las adividades no son neutrales. De su estructura deriva una linea de actua- cia interétnica.
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En consecuencia, en la medida en que consideremos importantes estos aspeclos dentro
de la aecion educativa vinculada a nuestra area curriculor consideraremos lambién impor-
tantes las actvidades que, de un modo especial, los promueven.

Nuestra ultima conclusion gira en torno a un modo de concebir el hecho educativo,
Educar es opiar Y educar es asumir compromisos. Compromisos tanto con un modo de en-
tender la actividad motriz, como con un sistema de valores personales y sociales, no por
que sea la opcion que ha elegido el educador para si mismo, sino porque existe la convic:
cién, dentro de la comunidad educativa, de que esta opcién es valida para las personasy
para la sociedad.

Por ello, 1i entendemos la educacién fisica como opcion por el desarrollo de la compe-
tencia motriz en todos los alumnos y no s6lo en los mas copocitodos, por la felicidad de to-
das frente a la felicidad de los ganadores, por la comunicacién frente @ la incomunicacion,
por las relaciones empaticas frente al desinterés por los demas, por el deseo de compartir
frente al de poseer de forma exclusiva, por fa participacién frente a la exclusién, por la
cooperacion como fuente de desarrollo humano frente a la competitividudm lenemos en los
juegos cooperativos un importanle medio educativo,

De este nodo, nuestra propuesta curricular a lo largo de los oltimos afios ha concedido
una importarcia creciente a las actividades de cooperacion y a las técnicas de aprendiza-
je cooperativo. Y ha sido asi porque a través de la cooperacion los alumnos no sélo pue-

den explorarun extenso conjunto de posibilidades motrices sino que ademés aprovechan
lus aportacicnes positivas que eslas actividades hacen al desarrallo personal y social.

Como consecuencia durante el primer ciclo de la Educacion Primaria proponemos a los
alumnos nunerosas situaciones exploratorias individuales y cooperativas, actividades coo-
perativas poto regladas, especialmente en espacios naturales, juegos de cooperacion y
juegos de persecucidn con cambios frecuentes cle roles y con reglas semicooperativas. En el
segundlo cicly afadimos algunas situaciones ludicas de oposicion y de cooperacion-oposi-
cion. Finalmente en el tercer ciclo incluimos también juegos deportivos modificados y ofras
actividades Fsicas organizadas.

Por ofra sarte, u lo largo de la Educacion Primaria ulilizamos con frecuencia los méto-
dos cooperalivos de aprendizaie.

Y esta eleccidn no es sino el ejercicio del compromiso que nace de la reflexion y que re-
sulta indisoc able de la propia actividad docente.

Si somos consecuentes con la valoracion de la educacion fisica escolar como drea que
contribuye al desarrollo global de los alumnos, no debemos olvidar el mundo de los afec-
tos y el de la, relaciones sociales. Tampoco podemos obviar que la educucion fisica es tam-
bién educacibn en valores,

Por ello aptamos por una educacién integradora, participativa, propiciadora de apren-
dizajes paraiodos los alumnos en todos los ambites de su desarrollo personal. Nos incli-
namaos por la autoestima, el respeto a los demas, la confianza, la oyudo reciproca, la co
laboracién, s relaciones empaticas, la solidaridad, la paz activa...Y todo esto lo hemos

encontraclo cuando en clase de educacion fisica planteamos a los alumnos propuestas que
les llevan a cooperar.
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drasmos amar «pedagogia del botar, urar y pisar-. 1 excesivo
pterds por descomponer ¢l objeto de consenanza en \'isl;aﬁ R
mixima cticactin ha provocado un desinteres por parte del nino que
desea practicar ¢l deporte en cuestion.

E1 entrenmmniento. es decir, fan preparacion al rendimiento. ha ocu-
pada un fuga prumordial, organizado con .\ct'icdvud ¥ aphuacion. or:
den y mctodo. no ha dejado Jugar a la IMprovisacion. a lesy -
taneidad. o hbertad fisica v fadica. Su objetivo es mejorar s
resultados . realizando cada gesto al miximo de sus capacidades de
rendimiento v corriendo las faltas téenicas v Jos errores cometi-
dos. Para logrario se impone una discipling general y rigurosa.

El profesor o el eatienador-educador ocupa el papel de «super-ad-
ministrador-estratega-lider» encargado de dirigir, controfar y ani-
mar al grupo. Se convierte necesariamente ¢n uni autortdad. un
jefe. ¢l centro mismo del proceso de movilizacion fisica que élim-
pulsa: encarna la unidad del sistema deportive.' El entrenador-edu-
cador tiene detras suyo la suma de valores consagrados del sistema
deportivo: es el centro. la figura indispensable. Es el poder: «quien
no se entrena racionalmente —gracias a mis conocimientos y con-
$EJOS~-. DO PrOgresds. ‘

La sumision a la autoridad de un superior es otro aspecto funda-
mental que ha caracterizado la pedagogia deportiva: la disciplina.
el orden. el aprendizaje a la obediencia. son la clave del «sistema.
puesto que sin elfos no hay posibilidad de trabajo. Bien sea por I
actitud personal del profesor (sanciones. gratificaciones, reprimen-
das) o por las necesidades objetivas del sistema. la autoridad. la

[ogica autoridad. se halla camuflada por el velo de la «ldgica de-

portiva». «La autoridad de la téenica es cn realidad una téenica de
la autoridad». afirma Berthaud.'

Los alumnos deben necesariamente actuar sin poder enjuiciar ¢l
conjunto de los objetivos del sistema. ni el sistema mismo. ya que
todo ha sido pensado con antelacion. hipotéticamente orginizado
por ¢l cerebro de un teorico, y por otra parte es lo que debe pro-
ducir Jos mejores resubtados y ¢l mis racional {en funcion det ob-
jetivo final: ¢l triunto).

La pedagogia se convierte asi en a transmision operacional de tée-

nicas deportivas voen el modo de conducta rentuble para la organiza-
cion deportivar el equipo o el club.

De esta manera s¢ observa una oposicion tlagrante entre la con-

cepeidn deportiva (cuyos contenidos teenicos minuciosamente codifi-
cados se imponen con facilidad) y la concepeion humanista de la edu-

|G Brrinat o Sport. cudinere o repression. Eduwation sportive et sport edducutid.

Maspero, Paos, 1971
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CONCEPCION
DEPORTIVA

HUMANISTA DE LAS .
EDUCACION FISICA: ? -

Con vistas a lo esencial y a corto plazo.

Con vistas a largo plazo y en una pérs"
pectiva de mejorar las condiciones, ss

dhiois

Muy influenciada por los condiciona-
mientos sociales. :

Parte del propio individuo.

Se basa en el principio de autoridad.

Reivindica fa libertad. ' 4:"'“~

Busca la integracién y el espiritu de co-
operacién.

sonal.

Se apoya en las normas. Propone diversas posibilidades. A
Se encuentra sometido por la técnica. Propone un método general. © 0 2,
LT
Busca el rendimiento. Estimula la creacidn personal. ’
EN RELACION CON LOS MEDIOS
Se basz en una psicofisiologia del con- Reivindica una actitud critica. e
dicionamiento. S
s,

Se fundamenta en las ciencias bioldgi-
cas,

Busca sus cimientos en una psicopeida
gogia coherente. “}} .

L

Se encamina hacia la especializacion,

Reclama la polivalencia,

Crea una did4ctica en base al rendi-
miento.

Crea un clima pedagdgico.

Intenta lograr un producto final.

Intenta ¢! didlogo y no acepta o
absolutos. .
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Capitulo 1 e P

Tratamiento pedagodgico del deﬁiﬁ)i“te

Sin lugar a dudas podemos asegurar que hasta ahora la pedggagia
utilizada en el deporte tiene y ha tenido unas connotaciones muy. mar-
cadas que pueden justificar de algtin modo la crisis en la que el deporte
se encuentra y el progresivo alejamiento de las tendencias pedag;jglcas
actuales. Entre algunos aspectos que han caracterizado y caracterizan
este modelo pedagégico deportivo, podriamos destacar los siguientes::

— La pedagogia deportiva se ha construido a partir de modelos teé-
ricos basados en la préctica adulta de alto nivel. La técnica ha ve-
nido marcada por el héroe deportivo o el deporte élite. Dice Mollet:

..lo esencial, sobre todo, es que es transferible: los principios; los
métodos de entrenamiento, los medios de trabajo fisico utilizados,
probados y perfeccionados por los campeones de élite que, bajo.una
forma menos intensa, menos forzada, pueden ser aplicados facil-
mente por la masa de practicantes y asimismo por el hombrc de la
calle que simplemente desea mantenerse en forma».' Y Bonet
afirma: «En consecuencia, toda la situacién pedagégica estd orga-
nizada en funcién de este Gltimo objetivo que es la apropiacion por
parte del nifio de los resultados del deporte de alto mvel siendo
este ultimo motivo de numerosos estudios y analisis...»? Tal pe-
dagogia deportiva se ha basado en una concepcion instrumeniahsta
del movimiento: el nifio al servicio del movimiento. Se ha ensefiado
al nifo o al adolescente «el modelo del gesto eficaz» conm al algo
impuesto, que sélo existe una respuesta vilida.

— 1.a demostracién y la repeticién han sido los procedlmxentos mas

utilizados: es decir, una pedagogia directiva y a menudo coértitiva.

— En la mayoria de los casos, las actividades propuestas han tenido
poca relacién con las aspiraciones ¢ intereses del nino: lo‘que po-

U e

1. R. MovrLEt, L’organization dans I'entrainement aux sports collectifs. Collogque In-

ternational Sports Collectifs, Ministére de la Jeunesse et des Sports. Vichy, 1963,
2. M. Bonsr, Signification du Sport, Ed. Universitaires, Parfs, 1968.
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Capitulo 3 Ca b

La iniciacién deportiva

CONCEPTO DE INICIACION DEPORTIVA

El periodo en el que el nifio empieza a aprender de forma especifica
la prictica de uno o varios deportes se conoce tradicionalmente con el
nombre de «iniciacion deportiva». Este término, simple a priméra
vista, resulta mas complejo cuando lo analizamos con profundidad, so-
bre todo si lo hacemos desde una perspectiva pedagagxca

No todos los autores comparten el criterio de que el proceso de
«iniciacion deportiva» comience en el momento en que el nifio toma
contacto directo con los diferentes deportes (generalmente a partir de
103 9-10 afios). Diemm, en su libro El deporte en la infancia,' defiende -
la idea de que esta lmcmu()n puede producirse desde mucho: antes;
Naturalmente, no con la practica directa de esos deportes, sino a través
de la estimulacion de actividades facilitadoras para la posterior préctica
deportiva, siempre y cuando vayan dirigidas o tengan repercuslén en
esas actividades: Afirma el citado autor: «En realidad, la capacidad
para el juego y la compelencia en grupo no comienza a los diez $ino
los cinco o seis aios. A esa edad los nifios ya comprenden que el dé-
porte y los juegos de movimiento requieren la colaboracién de otros y
son, aungue en una forma elemental procesos grupules». Y también
«... es importante para la futura capacidad deportiva del nifio descubrir
todo el potencial de movimiento que hay en ¢l ser humano mediante
tareas acordes con su grado de evolucion individual. Esto sélo es po-
sible a través de un continuo proceso de aprendizaje, en ¢l cual ]os
esltmukos educativos externos se combinen con la propia dUtOCdpaG'l-
tacién».'

Asi pues, desde el pumo de vista educativo, el proceso de iniciacion
deportiva no debe entenderse como el momento en que se empieza la
practica deportiva, sino como una accién pedagdgica que, teniendo en

1. L. Diemm, El deporte en lu infuncia, Ed. Paidos, Bucnos Aires, 1979, pégs.‘ 18
y 26. ' K
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cuenta las caracteristicas del nifio y los fines a conseguir, van evoly-
cionando progresivamente hasta llegar al dominio de cada especiali-
dad. Para precisar mas detenidamente este proceso, es necesario tener
presente los sipnientes aspectos:

a) Encuanto al nino:
® ¢l grado de desarrollo o maduracién;
¢ ol grado de estimulacién que se le proporciona;
8 ¢l grado de experimentacion.
b) Encuanto a la pedagogfa utilizada:
¢ mctodo tradicional;
* método activo,

Aspectos a tener en cuenta en cuanto al nifo

Maduracion y uprendizaje

[asta ahora, muchas de las teorias de ensenanza-aprendizaje se ba-
san cn las fases del desarrollo humano. Parten de la suposicién de que
la evolucién del nifo se cumple en etapas que representan hitos es-
pecificos para la educacion. En el caso de la actividad fisica, la tran-
sicion de la edad de juego ala edad de aprendizaje es casi imprevisible,
puesto gue ni fa Hamada «edad de juego» nila lamada «edad de apren-
dizaje» pueden delimitarse en el tiempo. Desde el primer afio de vida,

fucgo y aprendizaje son un mismo proceso que se yuxtapone. El nino
aprende i través del juego, y sélo puede jugar cuando domina los ele-
mentos gue lo conforman. Bnsefanza y Juego se convierten asi en un
proceso integrado. : C

No obstante, para lograr una adquisicion nueva es imprescindible
que el individuo haya alcanzado un nivel de desarrollo que le permita
cjecutar cicrtos comportamientos, profesor debe pues tener en
cuenta fa maduracién como un factor esencial capaz de determinar lag
sueesivas tuses en el desarrollo del niio.

En definitivi, no se puede disociar maduracién de aprendizaje. 1.a
maduracion es la tendencia fundamental del Organisnio a organizar la
experiencin y convertirla en asimilable. 1l aprendizige es ef medio de
Introducir nucvas experiencias en esta organizacion. Maduracion y
aprendizaje influyen ¢l uno sobre ¢l otro para obtener el desarrollo.
El siguiente cuadro puede ayudarnos a comprender mejor.!

LoRisar, Paover, Porisann, Motricidad: aproximacion psicofisioldgica, Ed. Au-
gusto 12 Pila, Madrid, 1979,
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' Maduracién y aprendizaje = desarrollo o
Maduracién y no aprendizaje = no tigsarroll(_) 1
‘No maduracién y aprendizaje = pérdida de‘ tiempo ‘
No maduracién y no aprendizaje = sin efecto :

Desde el punto de vista pedagdgico es preciso ret:lane‘r: .
'® En ciertos periodos «criticos» existen cm/nport&m'le:nt.os que se

adquieren con el minimo esfuerzo y la maxima efl'cacxal. e
® El nifio no puede realizar actividades complejas si no ha a_c(«_mr;—
zado la edad en que las actividades basicas se realizan normal-
L] g;:?}tngo puede aprender mas facil y rapidamente si alcanza un

nivel de madurez especifico para la actividad, -
¢ La maduracién del sistema neuro-muscular —que se consigue
-hacia los seis anos— permite el desarrollo de las sensam(‘mes(cl‘—
nestésicas, visuales y laberinticas e¢n la estructura del esquema

. . i ’ e f
Imf)%ﬁg[;gco que el nifo aprenda lo antes posib]e‘ «‘técn‘lc\as %g-
portivas»; mucho mas importante es que amplie las .multlple:; posibi-
lidades de movimiento mediante juegos o tareas variadas. Esas ﬁépl—
lidades y combinaciones de movimiento precozmente adqulg.d,ag se
conservan en la memoria motriz, indispensable para el apren izaje y
su retencién. Sin embargo, hay que aclarar. que no sc t.rz?ta de intro-
ducir cualquier tipo de tarea o juego; es necesario zlm‘ahz.ar .yf‘esc'oger
las tareas o juegos a proponer de manera que resu tcnb§|gnlll)<;at1vgs,
bien por su posible transferencia inmediata a otros am |tdos, lenp(ﬁf
su disponibilidad de transferencia a otras tareas o juegos de mayor di
ficultad. ' : o S
i

Estimulacién y experimentacion

- §i se estimula al nifio, si se le apoya y se alienta dia a dia, ¢s myy
i iri as habilidades ¢ amente.
posible que vaya adquiriendo nuevas _llab:]:tlaf,ias (_,ont'lfula m oie-
Como en el lenguaje, la actividad fisica exige una experiencia que debe
adquirirse durante los primeros anos de vida; por consiguicnte, lp,(u'n‘-:
portante no es determinar la edad para iniciar al nifio en los d;portef,
sino saber escoger la turea apropiada y la forma de presentarta en cada
nomento. T S
Cuando el nifio aprende a correr, a lanzar, a atrapar, esté nzjl‘,
alguna manera— inicidndose en el deporte, puesto que cada uno de
estos aspectos forman parte de la practica deportiva. Saber estimular-
los y proirocarlos es en definitiva empezar la iniciacién dcpomva._.EI
educador debe mantener en todo momento este criterio que le permile
apelar en el instante preciso al estimulo adecuado para posibilitar una
experiencia didactica nueva.
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El dominio progresivo de las situaciones de juego se consigue no
por una suma de orden cuantitativo, sino por el paso de una etapa
evolutiva a otra mas diferenciada; esto es debido a que el nivel de de-
sarrollo determina las posibilidades de ejecucién. En cualquier caso,
las posibilidades de eleccion que un jugador efectiia sobre una gama
de informaciones o percepciones depende, en gran medida, de sus cx-
periencias pasadas. Esta interrelacién entre experimentacion y nivel de
evolucion hace que si bien los estimulos deben ser adecuados y adap-

tados, la cxperimentacion y vivencia de diferentes vy multiples situacio-
_nes es mmprescindible,

Aspeclos a tener en cuenta en cuanto a la pedagogia utilizada

Aligual que en las materias intelectuales en Ja ensefianza deportiva
encontramos una clara oposicién en cuanto a la forma de su trata-

micnto pedagogico. os grandes puntos de visty pueden ser anali-
zados.

Los midtodos radicionales

Basados en criterios de andlisis de los elementos (descomposicién
de la materia ¢n partes para su ensefanza), de aprendizaje sistematico
de los elementos en cuestion, de dominio del jnego mediante asocia-
cion de los diversos elementos, la idea central consiste en partir de lo
stnple pata llegar a lo complejo. El educador enseia al nifo un re-
pertorio de gestos téenicos que se suponen la base del juego. Este mé-
todo de ensenanza respeta el enfoque mccanicista basado en ¢l modelo
del campesn. Ll principiante, el nifio, no puede acceder al gesto ideal
que representic el gesto del campedn, por eso se descompone el gesto
complejo en elementos mas simples que por asociacion permiten lograr
laejecucidn completa. 1oy este tipo de enseianza se utilizan las “«pro-
gresiones pedagogicas». Cada una de estas progresiones estd com-
puesta de una seric mas o menos larga de ejercicios que comportan
una praduicion en la dificultad, ,

La retacion profesor-alumno depende de los objetivos perseguidos,
Asipues, dos aspectos Tundantentales deben ser tenidos en cuenta:

® uno concerniente a la calidad de los medios utilizados. El pro-
fesor vigila la validez de los ejercicios y de las situaciones es-
pecificas; ‘ { ;

¢ otro concerniente a las modalidades de transmisién del conte-
nido, asi como las modalidades de intervencién. El profesor di-
rige su atencién al progreso y al nivel de asimilacién al que llegan
los alumnos sobre el conjunto de elementos a aprender.

38

e
(R

Este método posee una serie dglagunas que es necesario expaner:
Con la preocupacién de simplificar el aprendizaje y asggpl_r(zj;rduga
minima base de gestos técnicos, el educador climina la posibilidad de
una toma de conciencia, por parte del alumno, del moment'o, lt_lgar]y
razones de la utilidad de ese gesto técnico en juego, lo que suprime la
i6 j 0. ‘ . ’ .
re{al(‘?;)c?agrfg?z/ijsiz%ra que el nifio va a ser capaz de realizar la s;ntes;s
de los elementos ni de que los utilizard certeramente en gtuacxéng}e
juego. Més bien al contrario, los hechos nos lievan a pensar (é}ue SOE
utilizard algunos de e§1t_os elempnt;)lsl,l;?tzellos qua:dommc m is, y
i 1e sélo utilice ocasionals . § ‘ -
vndagf’i :i)ffoq;prende en «dique seco» aspectos parciales y ?:slados ?ci
juego, pero que no se cncuentra en ningln o en muy poco.s) momen o%
situado en la realidad del propio juego, lugar donde realnmmer se pr(?
ducen todas las interrelaciones y el ensamblaje de todos sus gtlennen@s.
Este sistema ignora una cuestion eser;cnal del aprendizaje: e}"‘nmqi
No existe una preocupacién por el interés que ptle(}zl t‘ener el mﬁo,:‘m
sus capacidades para asimilar los ejercicios propuestos, :

F-
1

Los métodos activos

Parten de fos intereses del nifio reclamando su iniciativa, im'a‘gvl-
nacién y reflexién en la adquisicion de unos conocimientos adaptadog.

Los principios esenciales que presiden esta concepcidn son los si-
guientes:

e Partir de la totalidad y no del individuo, es decir, del grupo,igiel
equipo, considerindolo no como una suma dc’ Jl!%;f!(i})'l€§ sino
como un conjunto estructurado con vistas a la rcqltzﬁigon.dg@»zn
proyecto comiin; la accién individual va a tomar s;gmf:gactén en
relacién con esa totalidad, de ahi la necesidad de organizar eiq}?_:_—
pos constituidos por grupos estables.

e Partir de la situacion de juego. Es a lo largo del cncuenfro
cuando surgen las dificultades. El partido es el motor e_s,cngral3
tanto si se trata de deportes como si se trata de‘j’uegos colechw’)s
(fig. 5). Los jugadores asi implicados en la accion deben bussar
las soluciones para resolver los ol)stap}ll()s. No se hace mengx?p
a la memoria motriz, sino a la reflexién. ‘ . ',’

¢ Los gestos técnicos corresponden a un comportamicnto grupal,
Estos gestos deben ser defi}lcldos a partir de la situacidn de juego
y respetando la disponibilidad del jugador, evitando respuestas
estereotipadas.

En esta nueva accién pedagégica, los prob}emas que se le 'plant‘e,an

al nifio corresponden a su nivel. La técnica estd adaptadaa }a. situacion.
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Figura 3

El profesor pasa de ser un demostrador para ocupar un papel de ani-
mador a la reflexion y a la comprension.

Esta concepcidn toma en consideracion ¢l juego como elemento
fundamental y a partir del cual se elabora todo el proceso didactico,
rechazando el modelo adulto y su descomposicion,

Bajo esta accién pedagégica es evidente que el niflo debe iniciarse
en el deporte a través de la actividad completa en sf misma. Lo cual
no quiere decir que no exista una metodologia que sirva para iniciar
con un carécter global y progresivo y respetando a la vez la maduracion
del nifio. o

Los juegos son la actividad bésica de trabajo. Partiendo de los jue-
gos simples se va ascendiendo en la dificultad hasta l!egdr a los juegos
codificados y reglamentados como escalén previo a la prictica de los
diferentes deportes de equipo.

El lector podria decir que a utilizacidon del jucgo predaportwo ha
constituido un medio habitual en la practica de la educacién fisica. Sin
embargo, estamos acostumbrados a que los juegos se utilicen sin guar-
dar una sistematizacién que dé coherencia y método. En algunos casos,
la utilizacion de juegos se hace a partir del tipo de destreza que.com-
portan y a su posible aplicacién o transferencia a tal o cual técnica
deportiva. No se contempla la realidad global del juego y lo que esto
supone para el nifio. En el fondo sigue manteniéndose una pedagogia
analitica disfrazada con la utilizacién de juegos. 3

Sélo un estudio sistematico de lo que comporta y supone para Ll
nifno cada uno de los juegos y su légica interna, acompafado de una
pedagogia dirigida y encaminada a la reflexién de la situacién motriz,
puede darnos la clave para abordar la ensefianza deportiva con la se-
guridad de estar colaborando al desarrollo de la intcligencia motriz y
capdcttdndo al educando para ser un jugador inteligente dentro de su
propia préctica. C

En la actualidad, y cada vez con mayor energia, aparece esta nugva
accion pedagogica que llevada al terreno deportivo se encuentra en fas
antipodas de la concepcion mecanicista. Mecanizacion que limita al ]u~
gador a unas respuestas precisas, impidiéndole su adaptacién a las cir-
cunstancias a través de su propia reflexién. Esta mecanizacion queda
destruida cuando el adversario no responde en el sentido previsto,

2. PROGRAMAR LA INICIACION

En el caso concreto de los deportes de equipo, INICIAR supone
pasar del juego de nifio al juego de aduito, y al mismo tiempo cues-
tionarse cédmo efectuar este cambio:

S . ) 41
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IMITANDO DIRECTAMENTE EL JUEGO DEL ADULTO, es de-
cir, inicianlo inmediatamente a la préctica del deporte en si, o bien
partiendo le las posibilidades y caracteristicas evolutivas del nifio.

AYUDAR A ESTE A DESCUBRIR PROGRESIVAMENTE LOS
PRINCIPINS COMUNES DE LOS DEPORTES DE EQUIPO.

Hacer ugar al nino es simple. El nino despliega en el juego una
enorme acividad que le proporciona un gran placer. En el patio, en
el gimnasic, corriendo, lanzando, jugar es la posibilidad de expresarse
plenament:.

Pero, 425 posible hacer algo méas? (Podemos aportar algo maés que
el simple jiego lidico y recreativo? Si observamos las primeras veces
que el nifie juega un deporte de equipo, podemos constatar que:

® Los nas fuertes monopolizan el balén, acostumbrandose a pres-
cindr de los demas.

® [.os mas débiles participan poco, mds bien asisten al juego.

¢ Inchso el propio educador no puede ejercer demasiada influen-
cia acausa del desorden que se provoca.

Ante eita situacion, cabe preguntarnos:
e ,;Qui desea el nino? ;Cudles son sus limitaciones? ;Por qué el
ninoa los ocho anos quiere jugar como el adnlto? ;Por qué a
pesa de sus descos no lo logra?

,Qut pretende el educador? ;Hasta dénde puede llegar su in-
fluercia? ;Cudles son sus deseos y posibilidades reales?

Céno analizar los deportes de equipo? ;Cémo conseguir que
el nio llegue a cutender los diferentes factores que componen

la prictica deportiva? ;Qué actividades le conducen mejor a ese
domnio?

Fl nifo quiere jugar como los mayores, como el adulto. El nifo
quiere parar. Vive constantemente la accidn presente, pero debe
aprender @ esperar, a actuar pensando en el futuro. No se trata ani-
camente d: la satisfaccidn del juego realizado en el momento, sino de
que este juego le sirva para prepararse, para poder enfrentarse en el
futuro a dversas situaciones deportivas en éptimas condiciones.

El eduador sabe que el niflo no puede practicar los deportes como
el adulto yque se le debe conducir progresivamente, para lo cual debe
programary organizar. Hay que proponerle etapas, niveles de dificul-
tad y estinulos que le permitan perfeccionarse a través de- sucesivos
éxitos. Pemw cada etapa debe acumular todas las caracteristicas, todos

los factores del juego, a fin de ofrecer al nifio, bajo formas simples,
un juego total.

42

3. EL PROCESO DE INICIACION

Proponer elementos para la elaboracién de un programa tde nin_c;;;:
cién a los deportes de equipo supone intentar fijar unos pl}(lj] o's l(e re-
ferencia, niveles o etapas que den una dlrf’:cm(’)n y un sentido at a]sido
tervenciones pedagogicas. Supone también proponer dun con 21 d -
situaciones pedagogicas que permitan facilitar el paso ; e una efap
Otral;ll estudio de las programaciones revela que_siempre dependen els-
trechamente de una concepcién del aprendizaje. Evidentemente, lo

[ de en nuestro caso. L ‘ ‘
mlSr]Ij: E)lrlgfc:tica actual se cqracteriza por dos enfoques diferentes de
. . . s } ' . ,
plan:eg?;sggtg.libre y espontdneo, cuyo fundamento es 151 busqu_ed.a dle(i
esparcimiento y el desahogo a las necesidades de movimien
‘(muchas clases de educacién fisica se convierten en la mera péagf
tica de un partido de fitbol, balonmano, baloncesto, etg.). ; sta
situacién, esencialmente recreativa, s¢ caracteriza por 5(;]51 ldml-
tadas exigencias al perfeccionamiento motor. La actltudl' e ,e u-
cador puede ir de la no directnv@ad absoluta a una relativa Otl)
ganizacién de la' actividad' del 1|11)n0 (equipos homogéneos, pro-
i6 ampeonatos, etc.). ; -

. %lajrzigi)orclo(lififtter\[/)encién del profesor. CunAl}do‘ el educador -in-

terviene suele hacerlo para modn_fnpar la practica de los niaos,
generalmente con un espiritu tecnicista; se trata de aprlend’er urio
o muchos deportes de equipo tomando como referencia la prac-
tica del adulto. La actividad libre d;] juego es qprovechada coq
dos intenciones: para aplicar deten‘]'unadas lé.cmcas' 0 '[é‘c'“c(?‘s’i'f;
bien para corregir errores. Lo que‘caracteriza la actm/da u,l
educador es su intencion de ensenar las técnicas extraidas Qe

: competicion. o ) .
Ba(sjgg(cl)(;t:ogoergouna cgncepcién general del uprf:ndlzaje mas -u‘nédé
a la renovacién pedagégica actual, creemos necesario superar estas dos
COI]CNel?c:Csl:)rrz]ieisritel1ciOn es confrontar los esquemas )de! nifio, sus acciones
genérales con las exigencias contenidas en la practica de‘ llos ijjepor:es
de equipo. Estas exigencias tienen un caracter es_pemﬁcq, 0% epiorrc:
de equipo son fundamentalmente a‘ctmdad,es de comunicacl n,b( e re-
lacién con vistas a una tarea a realizar. Mads que transmitir un ; agaje
de conocimientos (técnicas) se trata de enriquecer y de transtormar
Conlcilzicgs(;lucién de las conductas hacia una mejor adaptacion a ]os
deportes de equipo supone el acceso a un qompgl‘tzlimlento mzla_s (riaz?:

" nado, teniendo en cuenta las diferentes variables tales como el adve

sario, los compaferos, el balén, etcétera.
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Para pregramar hay que saber:

L") SITIACION INICIAL DE LA QUE SE pARTE: conocer las posibilidades
de uego del nifio y al nifio mismo.

2.7} OBETIVO FINAL QUE SE PREFENDE: tener las ideas claras sobre
ta wvolucion final del juego y ¢l tipo de jugador que se quiere
corseguir,

3.%) PROCESO DE ENSENANZA: avanzar progresivamente de uno a
Olre en ctapas sucesivas.

L% SITUACION INICIAL DE LA QUE SE PARTE

® Del jrego infantil: ;Cémo es este juego?

- Ne todos los nifos participan necesariamente en el juego.

— L relaciones con los compaieros se hacen de forma casual.

= Cumndo un jugador tiene la pelota, el resto corre detras de
€l o colocindose delante de €l intenta recibirla o arrebatir-
selr. Companeros y adversarios son contrincantes que impi-
den que el nino posea el balén.

— N existe equipo en atagque o en defensa, sélo jugadores que
guicren conseguir el balén.,

— Lapelota pasa o menudo de un equipo a otro.

— L& presencia de las porterias no modifica fundamentalmente

el comportamiento. La pelota va raramente de una porteria
a ra.

® Del vino que empicza: ;Como se comporta en ataque?

Ln psesion deld balon:

— Conduce €l solo el balén hacia 1a porteria contraria. Si puede,
lo lanza a porteria.

— Stno puede tirar, pasa al primer compafiero que esté a su lado
0 anza el balon de cualquier manera,

-— Sila defensa es tan fuerte que no le permite avanzar con el
badon hacia porteria, pasa a uno de los companeros, genc-
ramente ab que ¢l considera el mejor.

Sinoesta en posesion del balén:

— Pamanece inmévil observando al que posee el baldn.

—= Sedirige hacin 81

S Seimaging gue le van a pasar el halén.

¢ COmo se comporta en defensa?

— Mira al que tiene el balén,

— Sesitia entre ¢l que tiene el balén y el adversario mds pro-
Xino,

— Inenta interceptar el pase si el balén pasa cerca snyo,

2.9 OBIETIVO FINAL OUE SE PRETENDE

¢ Lvolwidn final del juego

— Qe todos los jugadores participen en el juego.

— Que los jugadores se organicen juntos, formen una red, un
bloque; y que cada uno marque a un adversario. o
— Que el equipo en posesién del balén intente impedir que.el

adversario se organice y se def1c11da; ’
o Ll jugador que se quiere conseguir: [ Cémo sc¢ comporta en ata-
que? \

En posesién del baldn:

— Posee control del balén. ]

— Progresa hacia porteria con seguridad.

— Tira en condiciones dptimas. ) ‘ 1

— Comunica claramente a sus compafieros lo que desea de ellos.

— Interpreta y utiliza lo mejor posible el trabajo de’sus com-
paiieros para hacer progresar e! balén hacia porteria,

Si no se estd en posesién del balén: ) »

- |nterpretar las necesidades del portador del balén marcado
por un adversario. . . o

— Sacar rendimiento a las reacciones de su propio adversario sin
molestar al compaiiero en posesion del balon. L

— Responder a las necesidades de sus compaieros o pedirles
ayuda con vistas a inutilizar al adversario.

(Coémo se comporta en defensa? - ‘

ha Obliga al adversario a lanzar en malas condiciones. ,

— Disputa el balén de manera que pueda iniciarse el contra-
ataque. ) ‘ e

~— Si c?l jugador contrario estd cerca, prevé y controla todas las
acciones ofensivas de los adversarios. .

— Si el jugador contrario estd lejos, se adapta L.le.n‘xa’l‘xem que
ayude a sus compaferos a controlar cualquier iniciativa ofen-
siva.

3.°) PROCESO DE ENSENANZA

El programa educativo debe comprengl%‘r, por mf‘lhadlo,’lla cl'c'ccuin
de los contenidos y la materia de formacién, es decir, L.n eleccion di-
dactica de los juegos y de la progresion de la ensefianza, y ‘po’ri:r_;fit‘ro!
lado el desarrollo mental e intelectual que hace emerger If‘ capait ad
de respuestas tacticas y estratdgicas a cada una de las diferentes slt.ua-
ciones.

Eleccion de los juegos

Los criterios diddcticos que determinan la seleccion de los jucgos
SOH-} — Su potencial educativo, su valor para Izt.furn’mci(m,‘ffsic:i ge-
neral y su capacidad de desarrollc.)’de las acciones complejas
{atencidn, concentracidn, percepeidn, ete.). :
Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerinow 45
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2 — Las jarticularidades psiquicas, intelectuales y fisicas de cada
cdad No se trata unicamente de adaptar la materia en funcién
de lacdad, sino de cjercer una influencia correcta y en relacién
con « desarrollo del nifio (la ensefianza bien planteada pre-
cede at desarrollo del nifio).

3 — La notivacion de los juegos es un factor esential, tanto desde
el punto de vista del desarrollo de la personalidad como para B
la eftacia pedagogica.

4 — Es nmecesario conceder una mayor importancia a los juegos
«claves», que, debido a su interés, su valor formativo y la pro-
blemitica estratégica que plantean pueden ser repetidos fre-
cuenemente y que incluso pueden ser motivo de competicio-
nes.

5 — Todcs los juegos deben servir y orientarse en funcién de la
enseianza de los deportes de equipo. Hay que ver en cada

juege una forma de preparacidn para ]a practica de los de-
portes institucionalizados.

Desarrollo di la formacion estratégica

Generalnente el nifio no se plantea a sf mismo problemas estra-
tégicos; tnicamente se siente motivado por la actividad Iidica. Sélo la
influencia de  educador permitird que el juego se desarrolle en funcidén
del objetivo propuesto. Una de {as funciones del profesor serd pues la
de orientar by motivacién de los alumnos de manera que el objetivo
pedagdgico sea asumido por los alumnos.

El alumna no aprende a pensar si no se le exigen actos mentales
La contribucion del maestro consiste en:

I — Creer una situacion problematica y concienciar de ella a los

alunnos,

2 — Conlucirles a las respuestas a partir de sus propios conoci-

mientos. e

3 Analizar la solucion descubierta y utilizada. B

En definiiva, el profesor debe fijar objetivos estratégicos concretos
para cada juego, con el fin de desarrollar continuamente las capaci- L
dades mentiles de los nigos. Volveremos maéas adelante sobre este TS
tema.

46
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Capitulo |

Iniciacion deportiva: concepto,
antecedentes y situacion actual

Concepto de iniciacion deportiva.

Antecedentes y situacion actual.

Factores intervinientes en la iniciacién deportiva.
Etapas de la iniciacion deportiva,

el

1. CONCEPTO DE INICIACION DEPORTIVA

El pericdo en el que el individuo empieza a aprender de forma especifica Ja prdc-
tica de un deporle o conjunio de deportes, es lo que se conoce como iniciacton de-
portiva.

Ala juz de las opiniones de diversos autores podemos encontrar cudles son'los’
rasgos delimitadores de la iniciacidn deportiva y con elio llegar a una definicién de'la
misma.

La iniciacion deportiva puede producirse mucho antes que el sujeto tenga con-
tacto con ese deporte en concreto, a través de actividades facilitadoras para la pos-.
terior practica deportiva (Diemm, 1978).

El proceso de iniciacién deportiva no es el momento del inicio de la préctica de-
portiva, sino que es el inicio de una accion pedagogica que teniendo en cuenta las
caracter{sticas de la actividad, del nifio y los objetivos, va evolucionando hasta al-
canzar el dominio de la especialidad. “Tradicionalmente, se conoce con el nombre de
iniciacion deportiva el perfodo en el que el nific empieza a aprender de forma espe-

cifica la practica de Lﬁﬁai%h’%%ﬂ%@,@ ?g% I%’(%?%%‘er}g %@r\'ubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



L
[oum )
-l

12 Lainfciacion a los depottes desde su eslructura y dindmica. Aplicacion a la Educacion Fisica. .

La iniciacion depurtiva es e proceso que va desde el momento en que comienza
su aprendizaje inicial hasta que el individuo es capaz de aplicar lo aprendido a una si-
luacion real de juego con nivel giobal de eficacia (Delgado, 1989)

La Iniciacion depurtiva es anle todo un proceso de ensefianza plurifacético y pro-
gresivo de la practica de las técnicas basicas de un deporle; “es el proceso tempori-
zado de aprendizaje cognitivo y molriz de un juego deportivo, que cuimina con el do-
minio elemental de las habilidades técnicas y con la capacidad de actyacién
astratégica de un individuo” (Amador, 1983j.

Sanchez Bafuelos (1986) considera a uh individuo iniciado cuando “es capaz de

tener una operatividad basica sobre e} conjunto global de la actividad deportivd, en la
situacion real do juego o competicion™. ‘

La iniciacicn Jeportiva es el proceso de ensenanza-aprendizaje, seguido por un
individuo, para la adquisicién de la capacidad de ejecucion practica y conocimiento de
un deporte, Este conocimiento abarca desde que el individuo toma contaclo con el
deporte hasta que es capaz de jugarlo con adecuacion a su estructura funcional.

Un individuo esta iniciado en un deporte, cuando, tras un proceso de aprandiza-
je, adquiere los palrones basicos requeridos por ia situacion molriz especifica y por
la especiafidad de un deporte, de manera tal que ademas de conocer sus reglas y
tomportamientos eslialégicos motores fundamentales, sabe ejecutar sus técnicas,
moverse en el espacio deportivo con sentido del tiempo, de las acciones y situacio-
nes, sabiendo leer e interpretar las comunicaciones motrices emitidas por el resto de
los participantes en ol desarrollo de las acciones molrices” (Hernandez, 1986).

2. ANTECEDENTESY SITUACION ACTUAL

Centrados en of mundo de la pedagogia de a aclividad tisica y de la iniciacién de-
portiva y siguiendu a Lievis ¥ Peno (1992), nos encantramos con diversas tendencias
en el andlisis de la iniciacion deportiva,

Asi autores como Wein (1991} y Usero y Bubio {1983) proponen un modelo de
ansenairza verlical. Esle modelo comienza con la puesta en préclica de juegos mo-
dificados o simplificados para pasar a una segunda fase en ia que se trabaja a través
de la aplicacion de minideportes. Finaimente el proceso acaba con el aprendizaje es-
pecifico dol deporte ostandar.

En caso de que alguno de los practicantes ten(ja problemas de tipo técnico en al-
guna de las fases se pasard a un modelo analitico de ensefianza fuera del juego de
forma eventual, hasta que el alumno logre superar el objetivo planteado en el punto
en el que se detuvo el praceso. Posteriormente se volvera al modelo prirnigenio. Es-

Iniciacion deportiva: conceplo, antecedentes y situacion actual 13

te tipo de ensefianza es claramente funcionalista y aun no busca procesos de com-
prension en el alumno.

-

Por otro lado, tenemos el madelo de ensefianza horizontal, propuesto por Blaz-
quez, (1986), Lasierra y Lavega (1993), Devis y Peird §1992 yl1995) En este t|p.0 dfe
modelos se busca en primer lugar una iniciacion comun a varios juegos deportivos.
A partir de ests punto el proceso se divide. Por un lado, se puede pasar a una trans-
ferencia vertical de juegos modificados y formas jugadas hasta llegar {cormo en el ma-
delo verticat) al deporte estadndar. Y por otro, se puede continuar con una transieren-
cia horizontal para llegar a la practica de diferentes juegos depgrtnvos. De ﬁozdas
formas, este modelo ha sido concretado por dos corrientes diferenciadas: la corrien-
te estructural y fa corriente comprensiva.

En la corriente estructural del modelo horizontal, Blazquez {1 986)‘, Lasﬁe’ar(a y‘L a-
vega (1993) todos ellos centrados en juegos deportis@s Colgcnvos de invasion, gl jue-
go se convierte en un recurso fundamental, aunque sigue sin pregaentar ornenta0|onc?s
claras que faciliten la comprensién tactica del alumno ni o:'ientacaor.]es yio preguqiés
que estimulen la reflexion sobre lo que se presenta y puede ocurrir. En un pr:ncnpfo
esta corrisnte tuve influencias de Bayer (1986) y de Parlfebas (1881, 1?86) a través
de su teoria praxioldgica, aunque con las nuevas aportacfones' C{e Hernandez (1964,
1995) las lineas a sequir se han dividido alge mas entrg éste dltimo y los autores re-
presentativos de la corriente estructural propiamente drcha, sobﬂre toda por la nueva
visién sistémica que ha adquirido la praxiologia estos ultimos afos (Grupo Praxuglow
gico de Las Palmas, 1997, 1998},

Por su parte, en la corriente comprensiva del modelo horizontal (Devfg y Pgifé’ .
1996), el juego continta siendo su herramienta fundarnental, a_unque la orientacign
del mismo se encuentra enmarcada dentro de un grupo determinado de Jueggg Qe-
portivos Modificados denominados de blanco y diana, be_ate y campo, cancha dividida
y muro, y de invasion. Estos autores proponen ung ensefanza mtegradg de cada uno
de estos grupos en lugar de una especifica hacia un deporlgidetermmado (ai cori-
trario que el modelo vertical). Mas adelante tralaremos especificamente las fases de
este modelo.

3. FACTORES INTERVINIENTES EN LA INICIACION DEPORTIVA

3.1. El sujeto

Tanto si el sujeto que aprende es un nifio como si es un adulto, se deben tener en
cuenta las caracteristicas de ese sujeto que aprende. Dentro de esas caracteristicas

se deben considerar: . .
Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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~ Las capacidades lisicas basicas, si tiene una formacién basica anterior, etc.

~ El periodo de 1a vida del individuo en que se encuentra, la etapa de crecimien-
107 ho es lo misino edad cronologica que edad bioldgica, etc.

1
1

La personalidad y el comportamiento del individuo.

|

Valorar la molivacion hacia la prdctica deportiva general y en particular a ese
deporte en concreto. Esla motivacion puede ser motivacion intrinseca o moti-
vacion extrinseca.

— Su acervo motor y su experiencia motriz.
- Su capacidad de aprendizaje.
- Las condiciones de salud fisica, psiguica y social.

-~ Y todlos aquelios taclores que puedan |nﬂuar en su personalidad y en su com-
portamiento.

La etapa de la pubertad va a establecer g
jeres, gue hasta ese momenlo no eran muy
i a trabajar con sujelos yue §@ &

s aplo para uft
olicita un deterr

GHes: p&,lcomomu,:, en 1os qt.a el :
sencia de olros sujelos os ingsencial {salto de
y los sociomolores, on los que parlicipan var
ta en las conductas gue desarrollan sus com A

tos que mcnden de forma ds{e, -
$ y/o adversarios.

Dentro del grupo de 10s deportes sociom 3
portes entre los que situamos a los deportessg MperaciOn (gimnasia ritmic de
conjunto, carrera de relevos), de oposician (lughas; deportes de raqueta uno cmtra
uno) y de oposicién-coopetacion (baloncests 0 en ruta por equipos).

Los deportes psicomotrices demandan pringipaimente de sus practicantes la rea' .
—a lizacién de modelos de cjecucion que tienen qme. sef |o mas eficaces posibles o la co-

80
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pia mas fehaciente de un modelo ¢ patrén que establece ei reglamento o la biome-
cénica de las técnicas deportivas. Por el contrario, los deportes sociomolrices, a
partir de unos minimos patrones motores que podriamos considerar como basicos,
solicitan una puesta en practica de los mismos en el momento adecuado y ante la si-
tuacion precisa, en la que van a influir factores como la presencia de los companercs
y/o adversarios, la situacién del movil, la ubicacion de las metas, etc.

El tipo de deporte en el que se va a iniciar el sujeto va a ser fundamental a ia ho-
ra de seleccionar las estrategias y la metodologia a utilizar por el profesor/entrenador
asl como las propuestas pedagoégicas idoneas.

3.3. Ef contexto

Las caracteristicas del sujelo y las de la actividad en ia que se va a iniciar son ele-
mentos fundamentales y condicionales basicos, que se ven comptememados con el
contexio en el que se ubican ambos.

No es lo mismo si la actividad se contextualiza en un ambiente educalive comd
puede ser la escuela, que si éste es un ambiente eminentemente competitivo/de ren-
dimiento como pudiera ser en el seno de un club deportivo © recreativo, donde se
‘p retende ocupar un tiempo de ocio de forma activa. Los fines de la actividad son dis-
tintos y por tanto las caracteristicas del proceso de iniciacién deportiva deben sér di-
ferentes.

k i El contexto lambién puede estar intimamente relacionado con el sujelo porque no
i

s 1o mismo nacer en una familia cuyos miembros son jugadores federados de una

A

getermmada modalidad deportiva que en una familia indilerenie ante la practica de-

ortiva

f No es lo mismo, de igual manera, nacer en Barcetona o en Canarias a la hora de
querer practicar el patinaje sobre ruedas o la lucha canaria.

Las facilidades o dificultades que proporciona el contexto inclinardn al sujeto por
una u otra modalidad deportiva. No es lo mismo estudiar en un colegio como el Ra-
miro de Maeziu de Madrid donde el baloncesto es como una religién, que hacerlo en
los Maristas de Malaga donde es el balonmano el que ocupa esa posicion,

Las dificullades para disponer de instalaciones o materiales necesarios para la
practica de una u otra modalidad deportiva va a suponer otro elemento importante a
la hora de valorar fa iniclacién en un deporte.

Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino
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18 Lainiciacion a los deportes desde su estructura y dingmica. Aplicacion a la Educacion Fisica. ..

4.ETAPAS DE LA INICIACION DEPORTIVA

4.1. Desde la perspectiva de las caracteristicas del sujeto

Las diversas ciencias y tecnoiogias que abordan la ensefianza y aprendizaje de
las actividades fisicas (aprendizaje rmotor, teoria del entrenamiento, biomecanica, fi-
siologia del esfuerzo, pedagogia del deporte, psicologla del deporte, entre otros)
consideran que la formacion deportiva es un proceso que se extiende durante un lar-
go periodo de la vida del individuo, dependiendo su mayor o menor duracién de las
caracleristicas del deporte de que se trate y de las capacidades del individuo.

Cuando la iniciacion deportiva se hace con objetivos de lograr altos rendimientos
deportivos, en muchos casos y en delerminadas especialidades deportivas, se da
una tendencia hacia la especializacion precoz, como en los casos de la gimnasia rit-

mica y artistica y en la natacion. Por el contrario en otras especialidades como ia hal-
terofilia, el atletismo y algunos deportes de equipo, la tendencia es la inversa, es de-
cir, que se planifica dicho proceso de iniciacion con un perfodo mucho mas amplio

Ambos planteamientos se diferencian no sélo por la edad en que se comienza
con la especializacion sino también por la duracién del mismo y por los plantea-
mientos didécticos empleados. Mayor duracion y métodas.mas agtivos en la espe-
clalizacion no precoz.

Aungue de una forma muy generalizada, el proceso de iniciacién deportiva se
sugle afrontar lomando como referencia fundamental los periodos evolutivos del in-
dividuo, y aun siendo tal criterio necesario para proceder adecuadamente, pensamos
que no es suficiente, sino que ademas debe unirse a ello las caracleristicas de la es-
tructura funcional del deporte, para (*on'ugar ambas

. % e m;ﬁu N
Porellosevaa mtentar una aproxlmacnén a Ia in <:|acuén deportlva considerando

en primer fugar la evolucion del individuo, luego la estructura del deyborte para final-
mente tratar de llegar a una sintesis o union de una y otra. E

Exisle un gran numero de autores queha tratado.el tema de ladhicigeiono for-

macion deportiva desde ta pesspectiva de la evolucion del individuo, con grandes
coincidencias entre los mismos.

Leali (1985) propone cinco etapas que van desde los 7/8-10 afios hésté los 18 di-
vidido en periodos de dos afos. Mondini (1983) propone también cinco etapas que
van desde los 6-8 hasta los 18-20 afios.

Por su parts Alvarez del Villar {1988), Navarro (1978} y Tschiene (1980), entre
otros, proponen tres etapas que comprenden por o general lag edades que van
desde los 8-10 afios hasta los 18-20 ghps

601
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Nosotros coincidimos con el criterio de estos ultimos autores y también conside-
ramos tres etapas en el perfodo de formacion deportiva que denominamos:

a) Etapa de formacion basica.
by Elapa de formacion especifica.
c) Etapa de perfeccionamiento deportivo.

En la primera elapa se procede a dar una formacién genérica y polivalente, de
manera tal que el individuo adquiera las bases del movimiento sobre las que asentar

posteriores aprendizajes.

En la segunda se ensefa la estructura funcional def deporte de una manera es-
pecifica.

En la tercera se perfeccionan los aprendizajes adquiridos.

£n su conjunto las tres etapas abarcan un periodo de ocho a diez ahos, y cuan-
do se hace con nifios puede empezar hacia los 7-8 afos.

4.2. Desde la perspectiva de la estructura de los deportes

Algunos autores al analizar el proceso de formacion en la iniclacion deportiva, lo
hacen desde la perspectiva de la estructura del deporte, que exponemos a conti-
nuacion,

Wein {1988) propone un modelo dividido en cinco etapas cuyos contenidos basi-
cos y denominaciones son las siguientes:

- 12 Nivel: Juego de habilidad y capacitacién de base. . ..,
+ Juegos polivalentes. ‘
+ Habilidades basicas.

2¢ Nivel: Juego simplificado. ‘
» Practicas simphhcadas de juegos similares al derioi“{e QU8 se aﬁ?gﬁ&ﬁ;

3% Nivel: Minideporte.

1

49 Nivel: Juego modificado.
» Simplificacion de las reglas de Juego del deporte.

1

52 Nivel: Juego reglamentado.
» Préctica del deporte como tal.

Digitalizado por: 1.S.C. H&ctof Albertdj
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Vankersschaver (1982) expone una estructuracion en tres fases:

— 12 Fase: Cenlracion.
= Familiarizacion con el espacio.
¢ Tecnicas basicas y elementales.
* Estrategias simples.
* Reglas fundamentales.
* Interacciones sustantivas.

22 Fase: Descentracién.

* Espacio especifico bésico.
* Técnicas aplicadas.

* Estralegias combinadas.

* Interacciones combinadas.

- 3% Fase: Estructinacion.
¢ Espacios combinados y aplicados.
* Técnicas cn funcion de la estrategia.
* Estrategias complejas.
« Interacciones complejas.

La iniciacion depoiliva, vista desde la estructura de los deportes, debe configu-
rarse como un proceso que tenga en cuenta tanto los rasgos caracterizadores de los
parametros que conliguran a dichos deportes y su mayor o menor incidencia en la re-
ferida estructura, como ellipo y modalidades de interaccion o relacién que se da-en-
tre estos parametros. A esto es a lo que denominaremos complejidad estructural.

El GEIP distribuye las fases del proceso de iniciacion deportiva atendiendo a
dos factores que consideran la complejidad estructural de los deportes. El primero se-
nala el objetivo motor prioritario que se debe alcanzar en la reallzauon de la tarea

(deporte) estableciendo en esle cuso la secuencia siguiente: s s

Efectuar actividades interoceplivas (no existen deportes en este grupo)

Etectuar y/o evilar traslaciones (carreras, lanzamientos). - ;
. Reproducir modelos y/o evilarlos (palinaje artislico, culturgsm‘ )

Combatir cuerpo a cuerpo y/o evitarlo con o sin |mplemef;té>i(hjch
Situar el movil en un espacio y/o evitarlo (baloncesto, waterpolo).

O EwN =

Partiendo de la complejidad estructural y centrada en ias condiciones para Ia pra-
xis, la secuencia que parece més adecuada para la iniciacién deportiva en 108 dis-
tintos deportes es la siguiente:

a) Deportes psicomotrices en los que el espacio en que se desarrollan es un es-
pacio estandarizado o sin incertidumbre para el practicante (salto de tongitud, nata-
-2Ci0N €n piscina en pruebas individuales).
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b) Deportes de cooperacion en los que el espacio en que se desarrollan es un
espacio estandarizado o sin incertidumbre para los practicantes (gimnasia ritmica por
equipos, patinaje artistico por parejas).

c) Deportes psicomotrices en ios que el espacio en que se desarrollan es un es-
pacio no estandarizado o portador de incertidumbre para el practicante (windsu/f, pa-
racaidismo).

d) Deportes de cooperacion en los que el espacio en que se desarrollan es un
espacio no estandarizado o portador de incertidumbre para los practicantes (ciclismo
contrarreloj por equipo; descenso en aguas bravas por equipos).

e) Deportes de oposicion en los que el espacio en que se desarrollan es un es-
pacio estandarizado o sin incertidumbre para los practicanles (lucha canaria, boxeo).

f) Deportes de oposicion en I0s que el espacio en que se desarrollan es un es-
pacio no estandarizado o portador de incerlidumbre para los practicantes (motocross
con varijos participantes a la vez en ia pista, cross).

g) Deportes de cooperacién/oposicion en los que el espacio en que se desarro-
ltan es un espacio estandarizado sin incertidumbre para los practicantes (balonces-
to, rugby).

h) Deportes de cooperacion/oposicion en los que el espacio en que se desarro-
llan es un espacio no estandarizado o portador de incertidumbre para los practican-
tes (ciclismo en ruta por equipos, vela latina).

4.3. Intento de sintesis

Algunos autores han pretendido hacer una sintesis entre las etapas definidas a
partir de la evoltucién del individuo que aprende y las etapas consideradas desde la -
' perspectiva de la estructura de los deportes, para ofrecer con ello una propuesta cons:..
junta de iniciacion.

Asl Aflo y Otros (1985) hacen la siguiente propuesta:

~ 19 Nivel (de 1® a 4* de EGB). Se trabaja lo que denominan experiencia motriz
generalizada.

Conceptos basicos de movimiento.
» Conceptos basicos de entorno.
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~ 29 Nivel (de 5% a 8% de EGB). Iniciacidn deportiva generalizada.
* Acercamiento a.la técnica deportiva.
= Técnica y tactica.
= Trabajo de cualidades fisicas.

|

3¢ Nivel (BUP y FP). Iniciacion deportiva especializada.
» Adgquisicion de habitos técnicos.

« Tactica y estiategia deportiva.

« Desarrollo de cualidades fisicas.

4% Nivel (desde COU en adelante). Perfeccionamiento deportivo.
* Dominio gestual.

» Cualidades fisicas especilicas.

« Automatizacion de movimientos.

« Competicton deportiva.

Por su parte Wein (1988) tambien relaciona las etapas establecidas a partir de la
estructura del deporte, con las etapas evolutivas del individuo y asi nos ofrece la si-
guiente relacion:

1¢ Elapa de juego de habilidad y capacidad basica: de 6 a 8 afios.
2 Etapa de juego simplificado: de 8 a 11 anos.

3¢ Etapa de minijuego: a partir de los 10 anos.

4% Etapa de juego modificado: a partir de los 11 anos.

52 Etapa de juego total: a partir de los 13 anos.

N

Como consideracion general se ha de decir que algunos autores cuando hacen
su propuesta se refieren a un deporte en particular y no hacen una generalizacion. En
concreto Wein (1988) se reficte al futbol.
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La educacion en valores a través de la
iniciacion deportiva

David Trepat de Francisco

1. ¢Existe relacién entre la actividad deportiva y los valores sociales?

2. Qué contenidos actitudinales puedo transmitir y cémo los
estructuro?

3. ¢Qué puedo hacer de forma practica para el desarrolio de las acti-
tudes?

. LY para la transmision de valores?
&Y para el seguimiento de normas?

(S

1. ;EXISTE RELACION ENTRE LA ACTIVIDAD FiSICAY LOS
VALORES SOCIALES?

«Yo era un chico «punky» sin mucho talento. Pero mi entrenador hizo que me
sintiera como si fuera mejor de lo que crefa que podia ser» (Youth Sports Guide for
Coaches and Parents).

E£n el mundo de la actividad fisica y el deporte, parece que nadie cuestiona el
gran poder socializador y de aportacion de valores éticos y morales de este tipo de
praclica en la formacion dei individuo. Generalmente, se acepta que conceptos
como compaferismo, espiritu de lucha, saber ganar, encajar bien la derrota, respe-
to por las normas, compaferos y adversarios, son inherentes a la practica deporti-
va.
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Se pueden encontrar evidencias histéricas de que ya los griegos estaban con-
vencidos de que el deporte hace el caracter de quien lo practica. Este mismo prin-
cipio fue tamnbién fundamental para la educacion de la clase media durante el siglo
XIX. Cuafdo los educadores ingleses inventaron el «deporte moderno», que muy
pronto se haria populdr, se encontraba ya implicita la idea de que debia practicarse
con espiritu de deportividad. Pierre de Coubertin, fundador del Comité Olimpico In-
temacional, asociaba estrechamente a la practica deportiva sus elementos esen-
ciales: el honor y el respeto por sl mismo y por los demas.

Enla actualidad, {a actividad fisica y deportiva se ha convertido en uno de los
mas populares ingredientes de la industria del ocio y entretenimiento y por tanto se
ve continuamente explolada por los intereses comerciales. El fenémeno deportivo
es utilizado como un buen medio de promocién de ventas.

Este modelo de interpretacion del deporte basade en la influencia de los intere-
ses economicos, pone en peligro la carga educacional que la practica lleva implici-
ta para el nifio, perdiéndose asi el disfrute por la participacién y aumentando, por
tanto, el namero de ninos que dejaran el deporte a una edad mas temprana. De
esta manera, s0lo se consigue que el deportista desde su mas corta infancia vea
esla actividad como el camino hacia una posible profesién sin haberlo antes practi-
cado simplemente por aficion.

Aqui entra en juego un término esencial cuando se habla de valores relaciona-
dos con el deporte: el «fair play». Esta es una palabra dificil de traducir a lenguas
no anglosajonas. Es una nocion ligada a un valor humano fundamental, !a justicia,
sinla cual ninguna sociedad civilizada puede exislir. Designa, por tanto, el respeto
por las reglas decididas y fijadas para un juego o deporte dado, pero ademas de-
signa con frecuencia un comportamiento generoso que no es obligatorio y que no
forma parte de las reglas. En los Juegos Olimpicos de 1984, y sin ningun regla-
mento que le obligara a hacerlo, el equipo italiano de «bobsleigh» prestd al equipo
britanico una pieza de su propio lrineo para sustituir una pieza defectuosa del trinec
britanico. El «fair play» de los italianos permitid al equipo contrario ganar la medalla
de oro.

La amenaza contra ¢l «lair play» aumenta a causa de la busqueda cada vez
mas frecuenta de fa victoria a cualquier precio. El deporte de competiclén camina
hacia una crisis. Si queremos que sobreviva como una forma valida de actividad
bomana, lenomoes que entundor quo adomas do la rogla, existo un espintu do
acuerdo con el cual debe realizarse su practica. La preocupacion por la victoria in-
vila cada vez mas & los participantes a violar los reglamentos, Se ha creado el peli-
groso mito de que el autentico valor del deporte consiste en ganar. £l miedo a per-
der se ha convortido hoy en mayor motivador que el deseo de realizacién y diver-
sién, que se ha vuelio irrelevante. Con este temor al fracaso, se llega a considerar
al adversario como enemigo que hay que abatir. Ante esto, el «fair play» debe con-
vertirse en una forma de ser y debe contribuir a crear relaciones humanas durade-
ras entre deporistas, dando al deporte su dimensién humana.

El electo que los medios de comunicacion ejercen sobre nuestros deportistas
resulta poderoso y muchas veces negativo. El campedn, adulado por sus seguido-

ary
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res, puede ejercer una inmensa influencia. Las normas, valores culturales y actitu-
des del nific ante 1a vida estén cada vez mas influenciados por la expetiencla ad-
quirida a través de los «mass media», especialmente de la televisién. Esta, con
sus innumerables retransmisiones, ha hecho del deporte una parte de la realidad
cotidiana del nifio, pero demasiadas veces ha mostrado un modelo erréneo del he-
cho deportivo, dominado por ta compelitividad y agresividad. incluso algunas series
infantiles de dibujos animados fundamentadas en el tema deportivo han liegado a
ser prohibidas en algunos paises suropeos por apartarse de cualquier modelo edu-
cativo. Asi, se ha llegado a situaciones tan desagradables como que desde el pro-
pio centro educativo, los profesores de asignaturas distintas a la Educacion Fisica
y la propia direccion, tuvieran concepciones equivocadas del significado de un
buen proceso de iniciacion deportiva, propiciadas seguramente, por fa aparicion de
situaciones de conflicto durante las competiciones organizadas en la escuela. El
juego debe ser una diversion con obijetivos curriculares en el ambito afectivo, para
que los alumnos se conozcan entre si, no una guerra que a nadie puede divertir. .-

También la familia, la escuela y la sociedad en general, son generadores de ma-
las influencias en el proceso de socializacion infantil. Actualmente, la victoria es
fuente de prestigio para el participante y para la organizacion deportiva o la escue-
la. Bl desarrolio de los valores a través de la participacién deportiva, entendiendo
éstos como un modo de conducta personal determinado y socialmente preferible a
otros modos de conducta alternativos, no resulta sencillo. En ocasiones, distintos
valores pueden entrar en conflicto entre si. Por ejemplo, aceptar las reglas del jue-
go a menudo choca con el deseo de ganar un partido. Si se pone demasiado acen-
to sobre la victoria, las reglas se percibiran como obstaculos para esla victoria; ine-
vitablemente, el deportista intentara violarlas. Para evitarlo hay que establecer un
valor educativo a cualquier tipo de actividad deportiva, tanto individual como colec-
tiva, y no debemos caer en el error de pensar que, por ejemplo, los deportes de
contacto o de lucha son mayores generadores de violencia. Todo depende del cli-
ma y las estrategias seguidas por el entrenador. No hay discip\ir_xa depqrtiva que
engendre automaticamente la violacién del reglamento o la agresion. Hasta dhora
no se ha realizado un verdadero esfuerzo para utilizar la practica deportiva como
un eficaz medio de aprendizaje de valores. Faltan procesos organizados,
estructurados y planificados para comunicar y asimilar normas sociales. Existe una
gran vacio en la formacion de todos los profesionales de este sector, en cuanlo al
disefio, desarrollo y evaluacién de estos contenidos actitudinales. E! curriculum de
los entrenadores, tbenicos deportivos, profesores y macstros de Educacion Fisico
trata exhaustivamente jos aspeclos técnicos de cada especialidad, ast como 105
didacticos y pedagogicos, pero no forma de un modo sistematico en todos aqueiio
cantenidos relacionados con el valor social del hecho deportivo. :

Este trabajo pretende dar algunas posibles respuestas a estas carencias. Se in-
tenta, por tanto, contestar a cuestiones relacionadas con la organizacion de com-
peticiones que resulten formativas, con la actitud cqrrecta de los a_lumnos, c’on‘el
papel de los padres y su relacion con su hijo deportista, con las actitudes de indis-
ciplina, con el espiritu de equipo... y con todo aquello que resultg util para,ig formg-
cién integral del alumno a través de la practica fisica y deportiva entendlqa mas
como un medio educativo que como una finalidad en si misma. C ‘
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A partir del analisis de aquellos contenidos que no son exclusivamente
procedimentales o conceptuales sino del ambito de las actitudes, valores y normas,
intentaremos proporcionar algunas herramientas necesarias para que nos ayuden
a fomentar y transmitir los valores sociales, educativos y formativos que ef hecho
deportivo puede Jransferir a otros ambitos mas trascendentales de la vida de nues-
tro joven deportista. £l deporte contiene valores de descubrimiento de si mismo, de
desarrclio personal y educacidn social que el nifio deportista puede mantener du-
rante toda su vida. Todos los que estamos relacionados con el deporte escolar Co-
nocemos casos de deportistas humillados por sus entrenadores, Es frecuente ver a
entrenadores obsesionados por ganar y que llegan, por ejemplo, a no respetar los
acuerdos de rotacion que permiten a cada jugador tener la oportupidad de jugar un
tiempo determinado en cada encuentro. Cuando un deportista de ocho afios oye a
su entrenador decirle «hoy no sales a jugar porque queremos ganar este partido»,
lo méas probable es que, deccpcionddo abandone el deporte y no vuelva a intentar
aguello que para é! significo una mala experiencia.

2. .f,QUE CONTENIDOS ACTITUDINALES PUEDO TRANSMITIR Y
COMO LOS ESTRUCTURO?

Existe un sinfin de contenidos relacionados con los valores que se pueden de-
sarrollar a través de la practica de la actividad deportiva. Agui intentamos hacer
una lista de los mas significativos, estructurados en una posible clasificacion que
puede ser Gtil posteriormente peara la aplicacion de estrategias de trabajo a nivel
mas practico, es decir, en la sesion de iniciacién deportiva.

Actitudes

Son disposiciones de animo expresadas exteriormente. Constituyen un estado
emocional, es decir, un estado psicoldgico previo en relacion a los estimulos del
mundo exterior al sujeto. Son también un condicionador del tipo de reaccidon en
cuanto a la conducta individual. Representan el grado de respeto a nivel de com-
portamiento de unos determinados valores y normas. Se refieren a aspectos mas
puntuales que los valores. Las actiludes pueden ser adquiridas consciente e in-
consclentemente y quedan integradas en la estructura caracteroldgica de la perso-
nalidad. Esta predisposicion, aprendida culturaimente, provoca que el individuo va-
lore objelos, otros individuos, colectividades, grupos e instituciones. Hace que fa
persona responda de una manera determinada ante cada fenémenc sobre el cual
tiene formada una actitud.

Actitud de asimilacion del deporte como parte fundamental para la forma-
cidn integral de! individuo.

Actitud de disfrute del aspecto ludico del movimiento.

Actitud de valoracion de ia parte no competitiva de la actividad fisica y el De-
porte.

|
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Actitud de convivencia, integracién, comunicacion social, creatlwdad y dlver—
sidad a través de la practica deportiva.
Actitud de formacién en héabilos de practica deportiva permanente para la
ocupacién del tiempo libre.
Actitud de valoracion de la practica deportiva como fuente censtanie de sa-
tud, recreacion, felicidad y calidad de vida.
Actitud de aceptacién de la victoria sin triunfalismos.
Actitud de rechazo firme a ganar a cualquier precio, a través de medios ile-
gales o viclentos.
Actitud de asimilacion y valoracién de la derrota, eventuatidad normal de
Deporte, como fundamento para futuros éxitos.
Actitud de andlisis de la victoria y del fracaso.
Actitud de lucha contra las trampas.
Actitud de relativizacion de la importancia del resultado para atribuirla a td
participacion.
Actitud de control de la agresividad durante la competicion. o
Actitud de estricto respeto por las regias, tanto escritas como morales.
Actitud de calma y tranquilidad ante situaciones extremas de la compehcxen (
Actitud de esfuerzo de colaboracién con sl arbitro.
Actitud de comprensién ante de las equivocaciones del arbitro.
Actitud firme y digna ante un comportamiento desleal.
Actitud de respeto hacia el adversario ganador o perdedor.
Actitud de tolerancia con los contactos de los oponentes.
Actitud de modestia en la victoria y serenidad en la derrota.
Actitud de reconocimiento con dignidad de la superioridad del adversario‘.
Actitud de reconocimiento del esfuerzo de los vencidos.
Actitud de tralo amable con los adversarios antes y después de los partidos,
Actitud de rechazo ante las burlas, ridiculizaciones y descalificaciones.
Actitud de utilizacién positiva de la superioridad fisica.
Actitud de tolerancia con los fallos de los compafieros.
Actitud de valoracién positiva del logro de objetivos comunes.
Actitud de integracion en el equipo.
Actitud de ayuda para la participacion de todos los compafheros en el ;uego
Actitud de igualdad en el trato con el resto de companeros.
Actitud de ayuda mutua.
Actitud de animo para ayudar al companero a superarse.
Actitud de auto-control, auto-estima, auto-imagen, auto-concepto.
Actitud de auto-afirmacion.
Actitud de superacion personal. T
Actitud de responsabilidad individuat. ‘
Actitud de dominio de las emociones personales.
Actitud de juicio justo ante situaciones criticas.
Actitud de valoracién real de las propias posibilidades y limitaciones de ren-
dimiento.
Actitud de mantenimiento del buen humor durante la competicion y los en-
trenamientos.
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Valores

Son principios normativos que regulan el comportamiento de la persona en
cualquier momento, situacion o circunstancia. Estan concretizados por las normas.

— Deportividad.

~  Nobleza.

~ Valentia.

- Constancia.

—  Espiritu de lucha y sacrificio.
—~ Cooperacion.

- Colaboracién,

- Compaferismo

Normas

Son reglas de conducta que deben ser respetadas por los individuos en deter-

minadas situaciones para un buen funcionamiento social. Sirven, en definitiva, para
dirigir 1a conducla.

- Normas de correceion en la utilizacién del material v las instalaciones.

- Normas para la sensibilizacion por la conservacion y el mantenimiento del
material y las inslalaciongs.

- Normas para la consolidacion de habitos higiénicos.

— Normas internas,

~ Normas reglamentarias en juegos y deportes.

- Pactos para el establecinmiento de normas de juego.

- Normas para la climinacion de actitudes de indisciplina.

-~ Reglas para una vida deportiva sana.

3. ¢QUE PUEDO HACER DE FORMA PRACTICA PARA EL
DESARROLLO DE LAS ACTITUDES?

Vaimos a intentar durante esios lres proximos apartados explicar algunas estra-
tegias que nos pueden ayudar a nivel practico. Es facit que las actiudes, valores y
normas se interrelacionen en muchos comportamientos de nuestros deportistas.
Asi pues, muchos de los consejos practicos que se dan aqui sirven para trabajar
mas de uno de estos tres conceplos. En primer lugar trataremos cuél debe ser la
a;tituq del entrenador y de los padres para que su hijo-deportista vea en ellos un
vivo e_;emplo de buen comportariento deportivo, y después explicaremos una es-
trategia Util para cambiar comportamientos de la conducta individual de nuestros
deportistas que no creemos adecuados.

91T
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Modificacién de la conducta y papel del técnico I

El entrenador debe conocer la disciplina deportiva. Tiene que tener en cuenta
que lo primero es ensefar los fundamentos, antes que estrategias sofisticadas o
habilidades complicadas. Hay gque ir de lo mas general a lo especitico y de lo més
sencillo a lo complejo. Tiene también que ser conocedor de las limitaciones fisiolo-
gicas y biomscénicas del nifio. Por otra parie, el entrenador tendrd que reducir la
importancia del resultado como criterio de éxito o fracaso en la iniciacion deportiva.
Hay que insistir en la diversion para que asi el deportista contintie con la experien-
cia y ademas aprenda mas y mejor. Puede ocurrir que los educadores y entrenado-
res se sientan lentados a formar equipos victoriosos a toda costa, y elevar asi el
prestigio de la escuela o club. En este contexto, el alumno de primaria tiende a afir-
marse en un desprecio egolista por los intereses de los demas. Puede, por tanto,
resultarle dificil retacionar la experiencia de la competicién con el sentido de coope-
racion por encontrarios contradictorios. En ensefanza secundaria también es fuen-
te de problemas la gran importancia concedida a la competicion escolar. Esta pue-
de generar una excesiva adulacion para los deportistas habiles y la burla y el des-
precio para los que no lo son tanto. Compete al profesor crear una atmdstera de
tolerancia amistosa que fomente respeto y consideracion hacia todos.

El entrenador influye poderosamente en la formacién del caracter del deportista,
especiaimente si éste es de corta edad, Es inevitable que el nifio, cuya necesidad
de aprendizaje técnico le une a su entrenador, se vea altamente influenciado por el
comportamiento ético de éste. Por tanto, el entrenador se convierte en el méximo
responsable de la educacion de los practicantes conforme a los ideales deportivos.
Estos imitaran sus actos y actitudes. Para que este ejemplo sea beneficioso se
hace indispensable que el entrenador-educador sea capaz de entender gl deporte
como medio para 1a perfeccién del individuo. Este individuo no tiene que sar visto
como una méquina, sino como un organismo vivo que piensa siente y acttia. Es
importante también el hecho de condenar enérgicamente cualquier indicio de ¢om-
portamiento antideportivo, actuando siempre en interés del pleno desarrolio del de-
portista, Asi conseguiremos un entorno positivo que satisfaga las necesidades del
nifio. Para el entrenador es importante tomarse todo el tiempo necesario para con-
siderar cual es su filosofia del deporie y determinar de qué forma pueden afectar a
sus deportistas sus acciones y su comportamiento. Su labor, en definitiva, es pro-
ducir buenos deportistas, pero sobre todo y mucho mas importante, buenas perso-
nas. En resumen, podriamos decir que como entrenador de iniciacién deportiva se
deberia:

— Actuar con integridad en el cumplimiento de sus obligaciones para con'los
deportistas y el deporte. e

— Adquirir la formacién necesaria y actualizar sus conocimientos para realizar
compstentsmenta todas sus funciones.

— Aceptar y respetar tanto la letra como el espiritu de! reglamento del deporte.
Las reglas son acuerdos mutuos gue nadie esla autorizado a romper y que
proporcionan el marco para una competicion justa.

— Respetar las decisiones de los arbitros y jueces.
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-~ Sercortés, franco y respetuoso con sus compafieros de profesion.

-~ Fomentar siempre los principios de la deportividad.

- Recordar que los jugadores tienen otros intereses y compromisos a parte
del deporte. Discutir con ellos y con sus padres el nimero de entrenamien-
tos y su duracion.

— Tener presente que la mayoria de nifios juegan para divertirse y que, por lo
tanto, prefieren jugar en un equipo que pierde que sentarse en el banquillo
de uno que gana.

- Saber que las criticas demasiado severas a un nifio-deportista pueden da-
Rar su auto-imagen y confianza y éste puede legar a abandonar el deporte
para siempre. No conviene gritar y es mejor ofrecer soluciones a los proble-
mas que criticar. Las criticas, en todo caso, deben ser constructivas.

— No olvidar nunca ia normas minimas de seguridad para la practica deportiva.

— Sise hace jugar mas a los que son mejores, el resto tendra menos oporiuni-
dad de mejorar.

— Recordar que los adversarios proporcionan el factor esencial de un partido.

~ Deja claras las penalizaciones por infringir las reglas, discutir con el arbitro o
comporiarse de tuna forma no deportiva.

—~ No sbélo se debe alabar la mejora del rendimiento, sino también una buena
actilud o un comportamienlo deportivo.

— Practicar lo gque se predica. Dar un buen ejemplo a los deportistas. Las ac-
ciones dicen mas que las palabras.

Actitud y educacion de los padres

Naturalmente los padres quieren lo mejor para sus hijos. Con esta intencion,
muchas veces los presionan demasiado, sin darse cuenta de que el nifio tiene
unas metas diferentes a las del adullo. El entrenador puede dar un gran paso para
ayudar a sus deportistas si consigue hacer entender a sus padres las finalidades
de su programa deportivo. Por ejempilo, seria bueno que los padres preguntaran al
nifio al volver a casa después del partido: «; Lo has pasado bien?» y no, «2quién
ha ganado?». El nino sc daré cuenta rdpidamente de la diferencia. Como primeros
educadores, los padres pueden aportar una contribucién inestimable a la ensefian-
za del «fair play». Desde el momento en que el nifio descubre a través de sus pri-
meros juegos las reluciones sociales, sus padres deben iniciarle en el principio de
fealtad.

El apoyo de los padres como publico no puede llegar al fanatismo. Hay que te-
ner una actitud positiva de apoyo, en vez de un comportamiento negativo. Los pa-
dres deben entender que las posibilidades de desarrollo personal aumentan cuan-
do su hijo esté relajado y se divierte. Esto se consigue cuando muestran dignidad
como padres y como espectadores. Asi la experiencia deportiva resultara positiva y
constructiva. Los adultos a menudo valoran cosas distintas de las que valoran los
ninos. En este caso hay que procurar que los padres comprendan que es su hijo el
que juega y lo hace para su propio disfrute, no para el de sus padres,

[y
[oaY
-1
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Estrategias de auto-regulacion :

Se entiende por auto-regulacion aquet proceso de comportamiento, de caracter
continuo y constante, en el cual la persona se convierte en la maxima responsabile
de su propia conducta. Para conseguir que nuestro deportista sea capaz de pre-
sentar este comportamiento es necesario que conozca las variables externas e in-
ternas que influyen en &l mismo, manipulandolas para Hegar a los objetivos fijados
con anterioridad. E! proceso de auto-regulacion de una conducta no deseada en
nuestras clases tiene que cumplir tres etapas bien definidas:

a) Auto-determinacién de objetivos

Es evidente que para cambiar un héabito de un alumno, primerc es necesario
que &l mismo quiera y desee cambiarlo. Tiene que reconocer que se encuentra en
situacion problematica, Serd el propio nifio quien determine qué quiere cambiar. Ei
profesor tiene como mision la de ayudar al alumno a fijar unos objetivos que sean
asequibles para su edad.

b) Auto-chservacién

Esta segunda etapa se basa en la auto-evaluacion que realiza el alumno de sus
progresos. Es aconsejable confeccionar un calendario que guie al nifio sobre si
esta consiguiendo los objetivos y en qué medida éstos se adaptan a los plazos fija-
dos.

¢) Auto-refuerzo

Los primeros refuerzos tienen que ser premios materiales, para pasar posterior-
mente a los refuerzos de tipo social, siendo el objetivo final el de basarse unrca y
exclusivamente en los refuerzos individuales.

Un ejemplo practico puede ser el intentar regular el habito de un joven deportis-
ta, el cual tiene por costumbre protestar sistematicamente las decisiones de los &r-
bitros durante la competicién. Un primer paso seria conseguir que él mismo estu-
viera convencido de querer modificar este mal habito y fijar un calendario del logro
gradual del objetivo. Desde el mas grave, como puede ser insultar al arbitro, hasta
llegar a ayudarle en su tarea, colaborando activamente para que el juego sea noble
y felicitarle siempre por su actuacién sea cual sea el resultado. Durante tos partidos
de entrenamiento el entrenador podria utilizar unos adhesivos de colores para de-
terminar aquellas acciones que son beneficicsas y deportivas y aguellas que no lo
son. De eslos refuerzos materiales pasariamos a refuerzos sociales: el resto de ju-
gadores demostraria lo satisfechos que estan de que su compafiero haya mejorado
su conducta, ayudando asl a su equipo al disminuir las expulsiones por acciones
incorrectas. Ademas ahora todos quieren jugar en su mismo equipo en los partidos
de entrenamiento.
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Fingimonto so legarta @ conseguir que of propio alumno se sintiora salisfecho
con su conducta y en ese momento agquel comportamiento erréneo dejaria de for-
mar parle de la conducia del sujeto. Se trata de un proceso largo pero si se consi-
quen los objetivos, el alumno sera capaz de extrapolar ese habito a otros contextos
de su vida. Se puede llevar a cabo con nifios a partir de seis anos.

4. .Y PARA LA TRANSMISION DE VALORES?

En esle apartado trataremos lodo aquello relacionado con la organizacion de
competiciones con valor educativo, pondremos algunos. ejemplos de juegos y ejer-
cicios que desarrollan los valores y por Ultimo daremos algunos consejos a nivel
practico para lograr que nuestras sesiones respondan a las necesidades de apren-
dizajes aclitudinales de nuestros alumnos.

Organizacion de competiciones con valor educativo

«No puedes enscnar a los ninos a leer hasta que no estan preparados. Y no
puedes ensenar a los ninos a compelir hasta gque no estan preparados. Los nifos
no pueden aprender a compelir hasta que no aprenden a cooperar» (Jocelyn
iKerre).

En nuestra opinion, para profundizar y aportar nuevas ideas en el eterno debate
competicion sifcompeticion no, no podemos olvidar la dificultad de disociar el de-
porle del hecho competitivo. Este ultimo se convierte en uno de los trazos mas sig-
nificativos de la practica deportiva. Podriamos definir la competicion como una con-
frontacién individual o colectiva, limitada v dirigida por unas reglas aceptadas vo-
luntariamente por sus protagonistas, donde unas veces se pierde y otras se gana.
Precisamente esta capacidad de aceptar la victoria y asimilar la derrota sin
tiunfalismos ni dramatismos puede representar el gran valor que el deporte trans-
fiere a olros aspectos de la vida. La cuestion no se reduce tan s6io al debate abier-
to entrs padres, técnicos y directivos sobre si hay que hacer equipos de competi-
cion y participar en ligas oficiales. A parte de esto, existen otros aspectos a discutir.
Es evidente que hay un momento en el proceso de educacion deporliva en el cual
se considera gue los mhos ya han aprendido lo suficiente para incorporarse de lle-
no al deporte de compelicion. El problema reside en saber reconocer cuando ha
llegado el momento mas adecuado para empezar a competir segtn criterios técni-
cos, psicolégicos y socioldgicos. El camino mas ldgico es el de favorecer al maxi-
mo el rendimiento deportivo a largo plazo, aunque esto signifique a veces el tener
que dejar de optar a los triunfos mas proximas, Por lo tanto, durante los afos de
aprendizaje se tiene que considerar la competicion como un medio y nc como una
finalidad, capacitundo deg esta mancra a los alumnos para un maximo rendimiento
deportive en edades de madurez fisica y psiquica. A veces esta filosofia choca con
el interés del padre por ver a su hijo rindiendo en un equipo de competicidn, pero
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éste tlene que ser consclente de que esto no puede signilicar una ruplura en el pro-
ceso de educacién del nifio. Es el caso de algunos nifios muy buenocs deporttva-
mente de pequefos y posteriormente con rendimientos muy bajos.

La competicidon planteada con la finalidad del rendimiento en edades muy tem-
pranas puede ser perjudicial si nos dejamos dominar por el interés de ganar y re-
percute de distinta manera sobre los diferentes grupos integrantes de la estructura
de la escuela o del club:

La directiva

- Tieng que cuidar la imagen que dan sus equipos en cuanto a vestimenta,
comportamiento y rendimiento.

- Tiene que prever personal y fondos econdmicos especificos para la competi-
cion. V

- Tiene que controtar ef rendimiento y la manera de mejorarlo.

Los padres
- Se convierten en «forolos» de sus hijos.

— Tienden a valorar en exclusividad el rendimiento y e! éxito; no la education.

El monitor o entrenador
~ Tiene que buscar los triunfos inmediatos.
- Tiene que hacer una seleccién continua de sus jugadores.
— 8u tuncion serd mas la de entrenar que la de educar.

~ Es posible que abandone el trabajo programado para hacer unos entréna-
mientos con el Unico objetivo del rendimiento inmediato.

- Pierde la tranquilidad necesaria para educar y exige rendimiento de manera
desmedida.

~ Corre el peligro de utilizar a los alumnos como medio para su pre:,ngto pu
sonal.

El alumno

— 8e preocupa excesivamente por jugar y ganar influenciado por padres y en-
trenadores.

—~ El proceso de educacidén deportiva se limita para él a un simple entrena-
miento.

— Existe peligro de superespecializacion precipitada.
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— 8e ve obligado a mejorar su rendimiento para poder seguir compitiende.

— Pide un trabajo especifico para poder ganar la préxima competicion.

Parece claro pues, que hay que participar sin un afan desmedido de triunfo, ha-
ciendo jugar a todos los componentes del equipo aunque no sean los mejores vy
siguiendo un plan de aprendizaje progresivo. Por tanto la competicién tiene que ser
fornentada, pero no puede ser el unico y mas importanie objetivo. Mas que compe-
tir, los alumnos en edad escolar deberian aprender a competir. Y lo pueden hacer a
.distintos niveles mediante encuentros amistosos, torneos de corta duracién y com-
peticiones internas.

Ademas parece claro que no puede ser igual la compelicidn para unas edades
que para ofras y que £sta, a nivel de iniclacion deportiva, no puede tener grandes
exigencias ni puede ser demasiado continuada.

EDAD TIPOS DE COMPETICION PERIODICIDAD
W Juegos predeportivos Variable
7-8 Intragrupo 1 vez al mes {segtin

nivel y especialidad)

9-10-11 Intergrupos 1 vez al mes (segin
nivel y especialidad)

12-13 Intergrupos. Amistosos con equipos invitados.
Torneos cortos... I vez al mes (segin
nivel y especialidad)
1d... Deporte compelicion (campeonatos) semanal
Esquema 1.

E! doctor argentine Antonio Alcazar {1983} propone un decalogo para las com-
peticiones deportivas infantiles que nos parece interesante:

1. Tienen que limitarse a nifos sanos. Los discapacitados tiene que realizar
actividades fisicas adaptadas (aqui no estamos del todo de acuerdo pues-
to que parece que no se valora correclamenie la posibilidad de la integra-
cion del disminuido fisico o psiquico en grupos normales de actividad).

2. No deben comportar riesgos para la salud psicolégica del nifio debido a la
competicion intensa.

3. Tienen que ser de varios deporles para evitar el entrenamiento intenso y
especializado de una sola disciplina. A nivel escolar todos los alumnos tie-
nen ol derecho a ser incluidos en equipos de diferentes niveles.
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4. No tienen‘gue tfener estructuras dernasiado rigidas impuestas por los adul-
tos',. Los nifios tienen que poder escoger con libertad la actividad fisica que
mas les guste. :

Tienen que dejar tiempo libre a los alumnos.

Tienen que r«.aalizarse dentro del marco educativo de la escuela, progra-
madas y dirigidas por educadores fisicos.

7. Se tiener} que realizar agrupando a los nifios segun su edad, su grado de
maduracién y su nivel de destreza deportiva.

‘s

Tienen que favorecer la cooperacion y el espiritu deportivo.
No tienen que verse afectadas por las presiones de los adultos.

10, No tienen que ser utilizadas como instrumento de propaganda politica.

La competicién bien orientada beneficia al nifio en aspectos tacticos como son
el aprgndizaje del juego tactico y la adaptacion al ritmo de competicidn, y también
educativos como la afirmacion de la propia personalidad, el esplritu de lucha, la su-
peracién personal, la colaboracion, la integracion al equipo, el auto-control. Todo
e;;to es muy motivador para continuar su vida deportiva. Pero también, ia competi-
cion mal entendida puede tener consecuencias de estrés continuo en el nifio al cual
se le exige rendimiento a toda costa. Creemos que la solucion pasa por concebir el
deporte—gnseﬁanza como una fase mas para llegar al deporte competicién, dejando
que el nifio siga su procesc natural de aprendizaje y maduracion deportiva. Asi, le
daremos un gran valor educativo a este instinto innato en el hombre que lo lleva a
compettr. Esta competicién debe tener finalidad ludica; se tiene que diluir la impor-
tancia del resultado y aprovechar todos los valores que ésta lleva intrinseca..Fl de-
seo qe ganar es un rasgo natural y saludable que puede formentar el crecimiento
individual y el desarrolie humano. Sin embargo ganar no lo es todo, especiaimente
si hablamos de nifios. Diferentes estudios han demostrado que el aspeclo social
del deporte (hacer amigos y divertirse) es la razon mas importante para que a la
mayoria de nifios les guste el deporte. Por supuesto, también les gusta ganar, pero
no es tan importante para ellos como lo es para muchos aduitos. En definitiva la
competicion es buena, pero no se puede ganar a cualquier precio:

«jGanar esid bien, tener amigos es mejor aunt».

Ejemplos de aplicacién de juegos y ejercicios que desarrollen los
valores

~ Carreras en atletismo o natacion donde se midan los tiempos de dos vueltas
y el ganador sea aquel que consiga una menor diferencia entre los dos tiem-
pos. Se puede hacer individual o por equipos. Se valora la auto-valoracién y
la sincronizacion con los compafieros mas que la velocidad.

= Se colocan los alumnos en dos circulos concéntricos frente a frente. Ambos
clrculos se mueven en sentido contrario. A la sefal del entrenador se para la
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021

rueda. Los dos alumnos que se encuentran frente a frente realizan el eje.rck
cio que s indica. Es adecuado para circuitos de acondicionamiento tisico.

Se trabajan la igualdad y el hecho de realizar un ejercicio correctamente con
cualquier companero.

Cada alumno tiene un balén. A la sefal se lanzan los balones hacia grribq
£l objetivo es que los balones estén el mayor ti(_empo pogibl@ en el aire sin
que un aumno toque dos veces seguidas el mismo balén. Se potencia el
trabajo er equipo y la ayuda mutua.

Se organizan partidos de mini voleibol pero e! objetivo es mantener la pelota
en juego sl mayor tiempo posible. Los pases tienen que ser cuidadosos para

que el conpanery reciba lo mejor posible. Se trabaja el juego conjunto y la
colaboracion.

Juego de pilia-pilla donde 1os persequidores pueden ser salvados si se tes
lanza la pelota. Quien esté en posesion de la pelota no puede ser capturado.
Se trabaja la ayuda al que esla en apuros.

Con cugtro aros colocados en torma de cuadrado se enfrentan dos
atacantes contra un defensor. Los atacantes intentan colocar una pe!ata en
uno de les cuatre aros. El defensor intenta coger la pelota o cubrir el aro.
Los atacantes solo pueden correr sin pefota. Después@e cada‘ tanto hay que
elegir otro aro como objetivo. Se trabaja la colaborgixlon y el‘ juego sin con-
tacto corporal. También sc puede hacer con un cajon de plinto donde hay
que meter un baion.

Partidos de futbol. Los jugadores forman pargjas unidas por el tobil!'o con
una cuerda. Los porteros estan unidos por ia espalda y atados por la cinturd.
Se trabaj la adaptacion al compahero.

Concurses de condicidon fisica donde se tiene que completar unas series
concretas de ejercicios en el menor tiempo posible. Es el propio alumno
quien reiliza el conteo. Solo él sabra con seguridad si ha hecho todas las
repeticiones y cuanto mejoro cada vez. Se trabaja la honradez y la auto-eva-
luacion.

Juegos con puntuacion inversay donde el iL;gador que marca se cambia de
equipo. Cuando se acabe el juego sera dificil saber quien es el ganador. 5e
trabaja la relalivizacion de! resultado.

Partido ¢e volaibol. El objelo del juego es hacer un intercambig compteto de
equipo. Cuando uno de 03 jugadores lanza la pe!ot.a por encima de la red,
se camba de campo y pasa al ofro equipo. Se trabaja !a} |gu§£dad dg- opqrtu-
nidades para todos, el trabajo en equipoy Ig cooperacion. Sliio.s chlcos tien-
den a acaparar la pelota éste sera un buen juego para la participacién de 1as
chicas.

Juegos de correr con los ojos tapados con un compafiero _de guia, 0 juegos
de balér usando la mano no dominante. Se trabaja la conciencia positiva ha-
cia las minusvalias fisicas.
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Consejos Gtiles para la practica

En todos estos juegos y ejercicios y en muchos otros que se pueden idear o
modificar para potenciar los contenidos de actitudes, valores y normas seria conve-
niente tener en cuenta algunos consejos a nivel de su aplicacién practica:

1

|

!

!

!

Evitar que el perdedor sea excluido de la competicién.
Formar equipos igualados.

Asignar puntos adicionales por admitir inmediatamente una falta.

Designar como arbitros a los mismos jugadores. Se podria aprovechar la
participacion de aquellos alumnos que estén lesionados.

No permitir que la alegria por la victoria dé la impresion de provocacién,

Discutir y reflexionar inmediatamente sobre las acciones que se estan desa-
rroflando.

Potenciar que los participantes se disculpen si es necesario, se den la
mano, sonrian y se feliciten entre si.

Restarle importancia a la puntuacion; utilizar diferentes tipos de puntuacion.
Cuando un alumno dice que no quiere jugar se puede deber a tres causas:

- Puede que tenga miedo a no ser elegido (divide la clase numerénddé
1,2; 1,2, o saca los nombres de un sombrero, o escgelos por el color de
ojos o de la camiseta).

‘

- Puede que tenga miedo a no ser suficientemente bueno (varia tas habili-
dades procurando que todos sean buenos en algo).

Puede sstar confundido sobre las reglas (mantén reglas claras y simples,
haz una demostracién, haz hincapié en que no es mas que un juego).

Conceder menos importancia a los premios y a los trofeos.

Reforzar las sanciones en caso de trampas.

Reconocer que el nifio, independientemente de nuestras buenas intencio-
nes, va a centrar su atencion en el resultado si no le ayudamos a desviar
ésta hacia los objetivos de ejecucion o de progreso. Los entrenadores ten-
drian que hacer todo o posible para que sus deportistas dejaran de emplear
expresiones Como «yo soy el mejor» 0 «Soy peor que mi contrincante» para
decir «he mejorado mucho» o «necesito cambiar mi tactica de juego».

Intentar ayudar al nific para que tenga los pensamientos adecuados mien-
tras juega. Asi la experiencia le gustara. Cuando establezcamos metas y ob-
jetivos, éstos tendran que ser flexibles (adaptados a la situacién),

desafiadores (que el nifio tenga que esforzarse para conseguirlos) y perso-
nalmente controlables.
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—~ Alterar el deporte de base para que las exigencias de la ejecucion se vean
disminuidas y asi mas niflos consigan el éxito. Por ejemplo campos mas pe-
quenos, ans mas bajos, y un largo etcétera. También el hecho de no Hevar
la cuenta del resultado, no participar en ligas 0 campeonatos, a veces ayuda
al nifio. Cuanto méas pequefio es éste mas importante resulta el modificar el
deporte con el fin de que el nino esté motivado.

5. .Y PARA ELSEGUIMIENTO DE NORMAS?

Para fomentar el seguimiento de las normas por parte de nuestros deportistas
podriamos destacar algunos aspectos imponantes:

— Hay que exigir el estricto cumplimiento y respeto por las reglas.

— Debemos promover gue el mal comportamiento personal sea indicado al ar-
bitro por e, mismo infractor.

— Los jugadores deben ser también arbitros y justificar las decisiones que to-
men.

— Conwiene tambiar las reglas si asi se garantiza una mayor justicia.

-~ El deber de la escuela es definir claramente la ética del comportamiento de-
portivo mediante reglas y reglamentos y asegurarse de que son totalmente
respetados.

— Es necesario redactar un codigo de comportamiento deportivo que, expues-
to en los vestuarios, en los terrenos de juego y en los lugares de encuentros
deportivos, sea accesible a todos. Los detalles de este cédigo pueden variar
de un deporte a otro, de un equipo a otro; por eso cada uno puede proponer
su propio codigo.

— Explicar alos alumnos ejemplos dignos de destacar en cuanto a deportistas
famosos que en alguna ocasion hicieron gala de la mayor deportividad
(Eugenio Monti, Willie White, Andrzej Bachleda, Stan Smith, Emiliano
Rodriguez, Bobi Charlton ...).

— Mostrar ejemplos donde una victoria conseguida con trampas no sea algo
de lo que alegrarsc (hacer un lanzamiento de peso con un peso que no
cumple los requisitos y pesa menos que 10s de mis contrincantes, ganar un
partido sabiendo con seguridad que el arbitro se ha equivocado a nuestro
favor...).

— Ensefar que hay casos en los que no se puede demostrar quién tiene ra-
zon. Si es asi, el arbitro debe tomar una decision y uno de los equipos debe
ceder.

— En ciertosdeportes la brutalidad de los contactos fisicos es normal y legiti-
ma. Cuando se habla de violencia se habla de infraccién de las reglas del
juego.

A
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- La presencia del arbitrc es esencial para la realizacion de cualquier competi-
cion. El arbitro tiene un papel dificit de cumplir. Merece el total respeto de
todos. Hay que aceptar sus decisiones sin poner en cuestion su integridad.

— Colocar grandes carteles en el gimnasio a los que te puedas referir constan-
temente cuando presentes las actividades. Algunas ideas podrian ser:
+ Cddigo ético para deportistas.
+ Decalogo del practicante.
+ Acuerdo «fair play» para los padres.
- Acuerdo «fair play» del jugador.

- Eslogans: «jLa victoria sélo es para uno, un buen juego para todos!» o
«]Quien aprende a perder, ganai».

+  Premios a la deportividad.
+ Diploma «fair play».

El contenido de estos documentos depende del contexto en el que se en-
cuentre el grupo. El mismo entrenador es el mas indicado para escoger los
aspectos mas importantes de entre todos los ya tralados en este trabajo.

— Dejar que los nifios modifiquen sus propias reglas.

- Establecer «contratos» con los deportistas («si me peleo, perderé mi tur-
no»}).

~ Los mismos alumnos pueden constituir los comités de competician.
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