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1. EL NINO Y EL ADULTO

Lo Gnico que sabe el nifio es vivir su infancia. Conocerla corres-
ponde al adulto. Pero, gqué es lo que va a predominar en este cono-
cimiento, el punto de vista del adulto o el del nifio?

Si el hombre se ha situado stempre a si mismo entre los objetos
de su conocimiento, concediéndoles una existencia y una actividad de
acuerdo con la imagen que ticne de los suyos, cémo no va a ser fuerte
esa tentacidn en relacidn con el niho, ser que proviene del hombre,
que debe convertirse en su semejante y al que vigila y gufa en su cre-
citniento, siecndo frecuentemente dificil (para el adulto) no atribuitle
motivos o sentimientos complementarios de los suyos. ;Cudntas cau-
sas, cudntos pretextos, cudntas justificaciones aparentes para su antro-
pomorfismo espontdneo! Su solicitud es un didlogo en el que, con un
esfuerzo intuitivo de simpatia, suple las respuestas que no obtiene,
didiogo en cl que interpreta los rasgos mds insignificantes, en ¢l que
crec poder completar manifestaciones inconexas ¢ inconsistentes reu-
niéndolas en un sistema de referencias,! constituido por intereses que
sabe que son del nifio, a quien le asigna una conciencia mids o menos
oscura y a veces predestinaciones cuyo futuro quisiera captar, o hdbi-
tos, conveniencias mentales o sociales, con las cuales se encuentra mds
o menos identificado, y también recuerdos (que crec haber conservado
de su primera infancia), Se sabe, pues, que nuestros primeros recuer-
dos varfan segin la edad en que se los evoca y que todo recuerdo se
manifiesta en nosotros bajo la influencia de nuestra evolucién psiqui-
ca, de nuestras disposiciones y situaciones. Un recuerdo corre el ries-
go de ser mas la imagen del presente que del pasado, si no estd séli-

1. Muzater 3herif, The Psychology of Socic! Norms, Harper & Brothers,
Mueva York, 1938,
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damnte encuadrado en un complejo de circunstancias objetivamente
defiridas, lo que es muy raro cuando procede de la infancia. De esta

manra, asimilando al nifio a si mismo, el adulto pretende penetrar en
el alna del pequeiio. :

EVOLUCION psicoLdGICA DEL NIRO

Il adulty, sin embargo, reconoce diferencias entre él y el nifio,
Perofrecuentemente las considera como una simple operacién de res-
ta, yi sea de grado o de cantidad. Compardndose con el nifio, lo con-
siden relativa o totalmente incapacitado para realizar acciones o ta-
rcas jue éles capaz de cjecutar. Lstas incapacidades segyramente puc-
den crear niagnitudes que, combinadas convenienteimente, mostra-
rfan wnas proporciones y una configuracién psiquica diferentes en el
nifio y en el adulto. Desde tal punto de vista, estas dltimas adquiri-
rfan 1na significacién positiva, Pero el 'nifio no es, pues, de ninguna
manea, un simple adulto en miniatura.

Sn emburgo, y de un modo cualitativo, pucde darse la resta si
las sucesivas diferencias de aptitud que presenta el nifio se rednen ¢n
sistenas y st un perfodo determinado del crecimiento puede remitirse
a cadh uno de estos sistemas. De esta manera estareinos frente a eta-
pas c estadios y cada uno de ellos comprenderd un conjunto de apti-
tucles o caracteres que debe adquirir el nifio para transformarse en
adulp. El adolescente serfa el adulto al que se ha cercenado el dhimo
estado de su desarrollo y asi, sucesivamente, retrocediendo de etapa
en ctipa hasta [n primer infancia, Sin embargo, por muy concretos
que juedan parecer los efectos propios de cada etapa, tampoco cs
menc cierto en esta hipdtesis que, para la realizacién del adulto, se
vayan afindiendo los caracteres uno a otro, con lo que la progresién
pernunecetfn esencialmente cuantitativa,

Por dltimo, el egocentrismo del adulto puede manifestarse en la
convicién de que toda evolucién mental tiene como fin inevitable su
manea personal de sentir y de pensar, que corresponde a su medio
y a s1 época. Si por casualidad el adulto llega a admitir que la ma-
nera de sentir y pensar del nifio es especificamente diferente de la
suya, considerard tal hecho como una aberracién, Aberracién cons-
tante, sin duda, y por esa razén, tan necesaria, tan normal como su
proph sistenia ideoldgico; aberracién cuyo mecanismo hay que tratar
de descubrir. Pero se impone dilucidar, previamente, una cuestién:

aquella que we relaciona con la realidad de esta aberracién."¢Es ver-
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dad que la mentalidad del nifio y del adulto son heterénomas? ¢Hasta
qué punto el paso de una a otra supone una transformacién total?
¢Es verdad que los principios a los que ¢l adulto cree que estdn liga-
dos sus propios pensamientos son una norma inmutable e inflexible
que permiten rechazar los pensamientos del nifio por estar fuera de la
razén? ¢Es cierto que las conclusiones intelectuales del nifio no tienen
ninguna relacién con las del adulto? Y la inteligencia del adulto, ¢ha-
bria podido mantener su fccundidad si se hubiese apartado de las
fuentes de las que surge la inteligencia del nifo?

Otra actitud consistiria en observar al nifio en su desarrollo, to-
mindolo como punto de pa:tida, siguiéndolo a través ‘de sus edades
sucesivas y estudiando los estadios correspondientes, sin someterlos
previamente a la censura de nuestras definiciones 16gicas, Para quicn
considera cada estadio dentro de la totalidad, la sucesién de estadios
le parcce discontinua; el paso de uno a otro no es sélo una amplia-
cién sino una reorganizacién. Actividades que son importantes en una
ctapa se reducen y, a veces, se suprimen aparentemente en la siguiente.
Entre una y otra, a menudo, parece producirse una crisis que puede
afectar visiblemente la conducta del nifio. El crecimiento estd deter-
minado por conflictos de modo que parece encontrarse frente a si-
tuaciones de eleccién entre un tipo de actividad nuevo y otro viejo.
La etapa que se somete a las leyes de la otra va transformdndosc y
pierde rdpidamente su capacidad de regir el comportamiento del su-
jeto. Pero la manera en que se resuelve ¢l conflicto no es absoluta ni
necesarinmente uniforme para todos. Aquélla deja huella en cada uno.

Algunos de esos conllictos han sido resucltos por In especic; es
decir, el crecimiento por sf solo lleva al individuo a resclverlos. To-
mnemos un ejeinplo: el sistema motor del hiombre presenta una estra-
tificacién de actividades cuyos centros se escalonan sobre el ¢je cere-
bro-espinal, siguiendo el orden en que aparecen en el curso de la
evolucién: Estas actividades entran sucesivamente en juego durante
la primera infancia, mds o menos en la forma en que ellas se van a
integrar en los sistemas posteriozes que las modifican. Esas actividades,
realizadas en forma aislada, producirin sélo efectos parciales y casi
siempre indtiles. Pero mds tarde, si una influencia patolégica las sustrac
al control: de las funciones que las habia englobado, la oposicién que
las actividades muestran hacia dichas funciones sefiala la existencia
del conflicto latente que existia entre ellas. Por otra parte, incluso en
¢l estado normal, la integracién entre los diferentes aparatos del Srga-
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no nwptor pucde ser méds o menos estricta. De ahi proviene la gran
variedad de ostructuras motrices. Sin embargo, en el campo de las
funcienes psicomotrices y psiquicas —y en el cual los conflictos no
s¢ hm definido completamente— es donde la integracién se pre-
senta débilmente, por ejemplo, entre la emocién y la actividad inte-
lectua, funciones que responden claramente a dos niveles distintos
de lo: centrcs nerviosos y a dos etapas sucesivas de la evolucién
mentd,

L+ otros casos es el individuo como tal el que tiene que resolver
sus canflictos. A veces el conlflicto es de una importancia tan decisiva
que tin sélo existe una solucidén; otras veces, por el contrario, es
contirgente y su solucidn se hace mds personal. Elevdndolos a una
generdidad niftica, Freud resume los conflictos en uno esencial: el
conflisto entre el instinto de la especie que se traduce para cada
uno e el deseo sexual o libido y las exigencias de la vida en so-
ciedad La vida psiquica constituye un drama continuo debido, por
una parte, a rechazos y, por otra, a subterfugios para burlar la vi-
gilanca de la censura.

Teda la evolucién mental del nifio estard dirigida por las fija-
ciones sucesivas de la libido a los objetos que estdn a su alcance.
Esta endrd que apartarse de los primeros contactos para dirigirse
hacia otros. La eleccién no se realizard sin sufrimiento, sin pesar,
sin regresiones eventuales. Pero no es necesario imputar estos actos
de elexcién al instinto sexual, por mucho que haya rasgos de €l en el
nitio. A despecho de la eleccién, nada queda destruido en lo que se
abandbna, nada queda sin accién en lo que se supera. Al {ranquenr
cada eapa, el nifio deja tras de sf posibilidades que no estdn muertas,

La transformacién del nifio en el adulto que serd mds adelante
no sigue un camino exento de obstdculos, de bifurcaciones ni de
rodeo:. Las orientaciones fundamentales a las que obedece normal-
mente —con frecuencia— son una fuente de incertidumbre y duda.
Sin enbargo, muchos otros factores mds fortuitos también inter-
viener para obligarle a escoger entre el esfuerzo y la renuncia, Ta-
les {actores surgen del medio, medio de personas y medio de cosas.
Su mare, sus parientes, sus encuentros habituales o desacostumbra-
dos, 11 escuela; ast como contactos, relaciones y estructuras diferen-
tes, e instituciones a través de las cuales entrard a formar parte de la
sociedid, de huen grado o a la fuerza. El lenguaje interpone —entre
él y ses deseos, entre él y la gente— un obstdculo o un insfrumento

EL NINO Y EL ADULTO ( 17

al que puede intentar torcer o dominar, Los objetos y, ante todo los
mds proximos a ¢l, los objetos usuales como su tazén, su cuchara,
su orinal, sus vestidos, la clectricidad, la radio y la téenica mds ar-
“aica o launds reciente, son para él estorbo, problema o ayuda, le
disgustan o le atraen; es decir, modelan su actividad.

En definitiva, el mundo de los adultos es el mundo que el medio
impone al nifio y de ahf resulta, en cada época, una cicrta uniformi-
dad en la formacién mental. Pero el adulto no debe deducir de ello
que tiene el derecho de reconocer en el nifio sélo aquello que ¢l le
ha dado. Y ademds, la manera que tiene el nifio de asimilar lo que
el adulto le proporciona, puede no tener ninguna semejanza con la
manera en que el adulto lo utiliza. Si el adulto aventaja al nifio, el
nifio también aventaja, a su manera, al adulto. Este dltimo tienc
facultades psiquicas que otro medio utilizaria de manera distinta.
Varias dificultades, vencidas por los grupos sociales en forma colec-
tiva, han permitido la manifestacién piblica de dichas facultades.
Con la ayuda de la civilizacién, ¢no podrian salir a luz otras mani-

festaciones de la razén y los sentidos que existen potencialmente en
el niRo?
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10.  EL ACTO MOTOR

tntre lus posibilidades que tiene el ser vivo para reaccionar (rente
al nedio, el movimiento, por los progresos de su organizacién en el
reine animal y en el hombre, tiene una eficacia y preponderancia tales
que sus efectos pueden ser considerados por los behavioristas como
el oljeto exclusivo de la psicologfa. Pero incluso esta limitacién obli-
ga a atribuir al movimiento significados completamente distintos,
En dfecto, seria ridiculo, por ejemplo, limiter el significado del len-
guaje al simple hecho de la fonacién y no distinguir los gestos enire
s, i1cluso <i son exteriormente semejantes, segin las situaciones que
los notivan y ¢l tipo de resultados a los que tienden. Reducido a las
contaacciones musculares que lo producen o a los desplazamientos
que arovoca en el espacio, el movimiento no, es, en efecto, mds que
una abstraccion fisioldgica o mecinica. El p@lculogo 10 pucdc diso-
cinrle de los conjuntos que responden al acto cuyo instrumento es,
precamente, el movimiento,

Cracias a él, el acto se inserta en el instante presente. Existen,
sin enbargo. dos posibilidades: o bien puede pertenecer sélo al medio
circuadante concreto por sus condiciones y objetivos; en este caso,
se trita del acto motor propiamente dicho. O bien puede tender a
fines actualmente irrealizables o suponer medios que no dependarn
de las circunstancias brutas ni de las capacidades motrices del su-
jeto: de inmediatamente eficiente, el movimiento se convierte enton-
ces e téenico o simbdlico y se refiere al plano de la representacién
y del conocimiento. Este paso parece operatse tnicamente en la espe-
cie humana. En el momento en que se produce en el nifio, provoca
una brusca ciferencia entre sus aptitudes y las de los animales mds
préxinos al hombre. El movimiento mismo presenta una doble pro-
presici: una relacionada con su agilidad, a menudo notable en ¢l

(
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animal; [a otra relativa al nivel de la accién que lo utiliza. Entre Jas
dos scries, hay zonas en las que la distincién es dificil: por ejemplo,
la adaptacién de las estructuras motrices a las estructuras del mundo
exterior estd muy ligada al ejercicio de centros nerviosos que asegu-
ran la regulacidn fisiolégica del movimiento, pero ticne como segunda
condicién la imagen del objeto y ésta puede pertenecer a niveles mis
o menos clevados de la representacién perceptiva o intelectual.

El movimiento comienza a partir de la vida {etal. En la ontogé-
nesis, las funciones se inician con el desarrollo de los tejidos y de los
Srpanos correspondientes, antes de que puedan justificarse por el
uso. Iacia el cuarto mes del embarazo la madre puede percibir los
primeros desplazamientos activos de! nific. Minkowski (de Zurich) ha
investigado las etapas sucesivas de la motilidad prenatal en fetos de
distintas edades, mantenidos con vida durante el mayor tiempo
posible. A pesar de que ésta manifiesta la tendencia a alterarse para-
lelamente a la extincién de la vitalidad, Minkowski ha podido reco-
nocer que la motilidad estd constituida por sistemas mds o menos
amplios de gestos y actitudes que, con la misma excitacidén, son sus-
ceptibles de sufrir intermitencias y variaciones. En todo ello, el
determinismo no es pues constante, lo que sz explica sin duda
porque las estructuras anatémicas y funcionales no estdn acabadas
todavin. El circuito en que se prapaga el estimulo no tiene adn con-
tornos firmes y hace que éste se diluya [icilmente en otros, también
insuficientemente diferenciados. Al mismo tiempo, la reaccidn, si
bien a menudo es demasiado extensiva, guarda algo de parcial por
falta de coordinacién entre los diferentes campos o sistemas del orga-
nismo, que, por sf mismo, constituye sélo un conjunto sin cohesién.

La variabilidad que resulta es opuesta a la que sc observard en
una organizacién mds compleja y mds completa del sistema nervioso.
[n este caso, ésta tiene algo de fortuito o, por lo menos, refleja fluctua-
ciones muy generales cn las disposiciones orgénicas. Esta variabilidad,
por el contrario, es apropiada a la diversidad de circumstancias v
necesiclades, cuando la integracidn mutua de los campos y sistemas
funcionales hace posible un acuerdo selectivo entre una excitacién de
fuentes muy variadas o de los apetitos mds matizados y las reacciones
mis polimarfas.

Al nacer el nific, persisten sistemas definidos de gestos v acti-
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tuces, en respuesta a estimulos determinados. Se trata, en particular,
de los reflcjos cervicales y laberfnticos de Magnus y Kleijn, estos dlti-
mos, provocados por la excitacién vestibular resultante de un despla-
zaraiento rdpido del cuerpo en una direccién dada en el espacio y,
los primeros, por la rotacién de las primeras vértebras cervicales.
Unos y otros consisten en ciertas relaciones de posicién entre la
cabeza y los miembros. También aquf, como antes se ha visto en el
fetc, el cfecto no sigue siempre a la excitacién apropiada debido a
una razén opuesta. Este se produce con toda seguridad cuando se
trata de up mifio prematuro o cuando se destruyen ciertas conexiones
nerviosas, romo consecuencia, por ejemplo, de un traumatismo obsté-
trico. En este caso, la causa de su inconstancia radica en su suspensién
eventual por los centros inhibitorios. La subordinacién de dicha
suspension a estos centros todavia no es completa, ni siquiera en un
recién nacido normal. De este modo, la intermitencia de una reaccién
puede deberse, tanto a la imperfeccién relativa y a la indeterminacién
persistente del circuito correspondiente, como, por el contrario, a su
integracién ya iniciada en un sistema mds evolucionado de movi-
mientos.

Se ban comparado las gesti¢ulaciones espontdneas del recién na-
cido tanto con sustituciones stbitas e irregulares de las actitudes
entre sf, coino con automatismos o fragmentos de automatismos que
funcionan va como miés tarde exigird la funcién plenamente realizada.
En realidad, las actividades musculares estdn todavia mal delimitadas.
La tetanizacidn ripida del mdsculo por la excitacién eléctrica ha in-
(luidy para que se compare su contraccidn con la de la {atiga y aproxi-
marli a la del calambre o el espasmo. Es decir, hay poco intervalo entre
la sacudida clénica y la contraccidn, siendo todavia muy fécil la
fusién entre estas dos actividades fundamentales del misculo: enco-
gimiento y tono, movimiento propiamente dicho y postura. Para
cads una de ellas, ‘por otra parte, pasardn semanas y meses antes
de que se hayan realizado las condicienes de su ejercicio plenamente
eficaz y diferenciado.

Sobre el muisculo, en efecto, converge la accién alternante o com-
binaca de centros diferentes. Su sola estructura no basta para explicar
los clectos contrictiles a los que sirve de soporte. Segiin Bottazi, de
sus cos elementos constituyentes, las miofibtillas y el sarcoplasma,
unas son el instrumento de la actividad clénica y el otro del tono;
ast lu difereacia funcional se explica por una diferencia de.drganos.

(
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Pero el tono estd lejos de ser simple. Registradas por el oscildgrafo,
las corrientes de accién que le responden son de ritmo muy variable;
su papel en el mecanismo motor es diverso; por dltimo, la patologia
muestra que se disocia en formas diferentes de contraccién, de acuer-
do con ¢l nivel de las lesiones que aislan a sus centros reguladores
entre si. El tono es a cada instante el resultado, modificable segin
los casos y las necesidades, de los influjos que provicnen de maltiples
fuentes. ‘

En el nifio, esta funcidn compleja del tono llega a completarse
mediante etapas sucesivas. Los centros nerviosos de los que depende
dicha funcién no llegan a su maduracién simultdneamente. Su equili-
brio funcional cambia con la edad. Pueden darse también difcrencias
segun los individuos. De ello resultan tipos motores y también tipos
psicomotores diferentes: las relaciones entre las manifestaciones del
tono y el psiquismo resultan estrechas debido al equilibrio, a las
actitudes y por consiguiente a las conexiones estrechas que existen
cn ¢l cerebro medio entre los centros de la sensibilidad afectiva y
aquelles de los diferentes automatismos en los que las {unciones de
postura tienen un papel considerable. De este modo, he podido dis-
tinguir los siguientes tipos extrapiramidales: inferior, medio y su-
perior. '

No solamente la naturaleza, sino también la distribucidn periférica
del tono se modifica en el transcurso de la infancia. Homburger ha
descrito un tipo. motor infantil en los sujetos que conservan, mds
alld de la edad normal, certas poswuras habituales, Los miembros
infcriores del recién nacido estdn arqueados y sus pies ticnden a colo-
carse en forma de tijeras. Los antebrazos estdn doblados. Las palmas
de las manos vucltas hacia ¢l mentdn y no hacia el térax; mds tarde,
cuando los antcbrazos se extienden, las mancs miran hacia atrds y
no hacia ¢l ¢je del cuerpo. La extensidn dorsal del pulgar del pie,
que es normal en los primeros meses, ofrece especial interés por ser
asimilable a un reflejo descrito por Babinski como patoldgico en el
adulto. Una lesién que interrumpe la continuidad del haz piramidal,
por el cual se transmiten a la médula las incitaciones motyices de la
corteza rerebral, provoca una inversién en la posicién reflleja que
adopta el pulgar del pie cuando se roza el borde externo de este
Gltimo: el pulgar se yergue en lugar de doblarse hacia la planta del
pic como ocurre en estado normal. En el nifio, la extensién cede lugar
a la {lexién hacia los sicte u ocho meses, cuando s miclinizacion del
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haz piranidal, que progresa de arriba a abajo, le permite llevar las inci-
taciones e la corteza hasta los centros medulares de los miembros
inferiores. Tenemos, en este caso, un ejemplo claro del cambio que
pueden sufrir las reacciones periféricas a causa de la integracion de
unos cenrros nerviosos a otros. Por otra parte, y a menudo, el cambio
presenta altercativas sucesivas: durante algunas horas o incluso du-
rante dos o tres dias después del nacimiento, la posicién que adopta
el pulgar mencionado es la flexién; la intervencién de las incitaciones
piramidales no hace mds que restablccer la reaccién inicial. Asi, el
mismo efgeto periférico puede responder a condiciones diferentes de
acuerdo con el estadio de desarrollo en que se produzea.

Ll es:udio de los movimientos propiamente dichos. permite veri-
ficarlo. Mo hay ninguna razén, por ejemplo, para ver en el pataleo
del recién nacido el gesto ya constituido del caminar, ya que éste no
aparecerd antes de largos meses durante los cuales cnlrarr’m en juego
sucesivamente nuevos centros nerviosos, mientras que la agitacidn
de los miembros inferiores se ird modificando de mancra visible.
Ademds, ¢cémo aislar cualquicra de los automatismos elementales,
en los que podria descomponerse el acto de andar, de su equilibrio
total en el que se funden constantemente y cuyo mantenimiento su-
pone la integracién mifs estricta de las actividades musculares a sus
Srganos reguladores? Con las manos sucede lo mismo. Cuando éstas te
crispan sobre el objeto que toca la palma, no hay todavia prensidn,
sino, como mdximo, un reflejo que le lleva a agarrar los objetos. El
gesto del pie que busca un contacto, un soporte, cuando el otra acaba
de ponerse en el suelo, es mds un gesto de trepar que de caminar.
De un acto al que le sigue después se transmiten, sin duda, movi-
mientos, aunque transformados por el hecho de integrarse a otros
sistemas y obedecer a otras necesidades.

Es posible asistir frecuentemente al conflicto de sisternas suce-
sivos entre sf. El nifio, moviéndose continuamente en la bafiera, ve
cémo se aleja de €] un pequefio objeto que flota; al princip'xo, no
hzce més que repetir los mismos gestos, después consigue orientar
el moviniento de su brazo en.la direccién del objeto pero con cl
pufio crispado, volviendo, asf, a alejarlo de él. Solamente después
logrard estirar su mano abierta y no cerratla sino sobre el objeto.
La reduccién de los obstdculos que estos movimientos oponen entre
sf exige una férmula nueva, que no es la simple adicién de elemen-
tos primitivamente distintos. Los ejercicios que prcceden al acto de

(
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andar ofrecen un ejemplo semejante. LEvidentemente, se puede reco-
nocer la adquisicién de aptitudes indispensables para la actividad
de andar, en la seric de esfucrzos que ¢l nifio es cada vez mas
capaz de realizar. Pero no son, como se ha dicho, {ragmentos ya
prepatados de la locomocién bipeda y vertical. Estos pertenccen a
sistemas actuales de comportamiento en ¢l espacio, o incluso de loco-
mocién que; mds adelante, podrin oponcrse 2 la marcha, como en
aquellos nifios a los que se impide que gateen para crearles la nece-
sidad de erpguirse sobre sus piernas. Un movimiento no se construye
como un edificio con partes preparadas de acuerdo con wn plan; es
necesario que ¢l movimiento sustituya, con el suyo, ¢l plan de las acti-
vidades anteriores.

Se da la tendencia comin de considerar el teclado muscular como
primitivamente compuesto de elementos simples, cuyas diversas com-
binaciones producen toda la seric de movimientos. Pero si, efectiva-
mente, existen centros cuya cxcitacién hace encoger, por pequeifias

- parcelas, al aparato muscular en rada su extension, estos centros son

los m4s elevados; los centros de la corteza cerebral, es decir, los ahii-
mos en desarrollarse en la serie animal, los dltimos que pueden fun-
cionar en el individuo. Antes que éstos, entran en juego los centros
que ordenan conjuntos més o menos amplios de actitudes y de gestos;
es decir, lo que se llama, en términos un tanto confusos, automatismos
naturales. La circunvolucidn motriz de la corteza, donde se proyectan
de manera distinta las diferentes regiones del aparato muscular, sin
duda alguna, es un instrumento para analizar los movimientos. Este
andlisis exige también un aprendizaje completamente controlado, ya
que es una operacién que depende de otras y, en alguna medida,
artificial. Cuando se produce una ruptura patoldgica entre la circun-
volucién motriz y los centros subyacentes, €l sujeto se encuentra ante
verdaderos bloques de contracciones musculares que va no puede
limitar ni manejar.

El mismo nifio, en un principio, se enfrenta a conjuntos de gestos.
Los que aparecen primero son los mds difusos y mds generales.
Necesitard mucho tiempo para llegar a disociarlos en_sistemas més
particulares y capaces de adaptarse a la diversidad de las cosas y de
las circunstancias. En presencia de una tarea nueva, el nifio debe
luchar contra sincinesias, es decir, contra el gtupo motor al que perte-
nece el movimiento oportuno y que, a menudo, lo vuelve torpe,
impreciso, y lo paraliza. Suprimir una sincinesia en el adulto y en
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buena parte en el nifio, es una cuestién de ejercicio, que sigue a la
maduracién funcional, pero que no puede adelantarse a ella. Los pri-
meros gestos son bilaterales; solamente al cabo de muchas semanas
después del nacimiento se constatan gestos unilaterales (M. Ber-
geron). El control que tiene el nifio sobre sus movimientos, es decir,
el pader de inhibirlos, de seleccionarlos, de modificarlos, puede ser
un progreso regional que muestra su dependencia relacionada con
la evelucién (isiolégica. Comienza a ejercerse en la regidén superior
del cuerpo y en la parte cercana a los miembros; segin Shirley, no se
manifiesta sing tardiamente en las regiones inferiores y en las extremi-
dades distales. La accién del haz piramidal, en efecto, sélo puede
hacerse sentir con la conclusién del proceso de mielinizacién, que se
origima en el cuerpo celular y avanza hacia la periferia, siendo mis
corto para lus vias cortas y mds prolongado para las vias largas.
Tournay ha mostrado, adem4s, que la mielinizacién, en los diestros,
sc anlicipa en algunas semanas en el lado derecho respecto al iz
quierdo.

Oura delimitacidn de los movimicntos, sin la que no tendrfan
ninguaa precisidn, consiste en una exacta distribucién del movi-
miento mismo y de las actitudes correspondientes, durante todo cl
tiempo de 51 cjecueidn. Estas actitudes son de dos clases. Unas
dependzn de la contraccién ténica, que acompaiia al desplazamiento
de un miembro en movimiento, que soporta las posiciones sucesivas
v sin la cual no habria continuidad y resistencia, Puede ocurrir que,
al detenerse sibitamente el movimiento, se mantenga por st misnia la
actitud en que aquél ha colocado al cuerpo, o que sea la Gnica actitud
persistente, entorpeciendo el movimiento, como en esos estados
Hainados cataténicos y en ciertas manifestaciones de estupor. Por el
contratio, esa contraccién ténica falta en los movimientos del nifo
pequefio que impuisados al aire enérgicamente decaen conforme se
agota ¢l impulso primero. A la invérsa, A. Colin ha mostrado que en el
lactante se dan tendencias a la catatonia. Las dos funciones, ténica
y cldnica, no estdn todavia integradas la una en la otra.

Un segundo. tipo de actitudes resulta de las contracciones ténicas
que se producen a propésito de cada movimiento en las partes del
cuerpo que estdn en reposo. Como dichas contracciones no se presen-
tan en el nific pequeiio, éste es impulsado por cada uno de sus ges-
tos. Incapaz de inmovilizarse por sf mismo, hay que sujetarlo para
Que no se caiga. Esta incapacidad dura mucho tiempo. La inmovi-
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lizacién de las regiones en apariencia inactivas, en realidad, es una
accién sumamente compleja. Toda parte del cuerpo que se desplaza
tiende a desplazar su centro de gravedad. Para evitar la pérdida de
equilibrio, debe producirse una resistencia, que es, precisamente,
una contraccién compensadora en las partes restantes y prelerente-
mente hacia el eje del cuerpo, a lo largo del raquis, en los musculos
que lo sostienen y cuya funcién prepondecrante es tdnica: son, csen-
cialmente, los misculos del equilibrio.

La resistencia debe variar, no solamente con la amplitud y la
envergadura del gesto, sino también con las resistencias. que éste
puede encontrar en el espacio. El ajuste de una resistencia a otras
se manifiesta, cuando éstas ceden bruscamente, mediante el desequi-
librio resultante, cuya frecuencia es tanto mids grande cuanto menos
capaz es el nifio de un reajuste rdpido.

La dificultad todavia es mds grande cuando todo el cuerpo, en
lugar de poder inmovilizarse, estd en movimiento. Entonces las con-
tracciones compensadoras de cada desplazamiento parcial deben com-
binarse bajo el impulso del conjunto, para que pueda fundirse armo-
niosamente con él en una especie de equilibrio {luido y progresivo.
Esto ¢s lo que se produce al caminar y en las acciones que se derivan
de ello: carrera, danza, salto, ete. A falta de una estricta sinergia
entre las compensaciones ténicas y la sucesién continua de los gestos,
se producen dificultades capaces de entorpecer completamente la
actividad de caminar, Asf, en la borrachera, el peso de la pierna que
se scpara del suclo obliga al cucrpo a inclinarse hacia ese mismo
lado; y la alternancia de este desequilibrio hace que el paso sea zigza-
gueante. El nifio pequefio presenta efectos semejantes: su paso es
zigzagueante, es decir, el nifié anda inclinado hacia adelante por el
peso del cuerpo. «Corre detrds de su centro de gravedad.» Como
todavia no sabe recuperar el equilibrio con las contracciones apro-
piadas, a menudo tiene que apoyarse sobre el obstdculo para poder
pararse. Evita cl andar zigzagueante o la caida separando las piernas
para poder ensanchar su base de sustentacidn.

La concordancia de las reacciones posturales y del movimiento
se traduce, ademds, en las operaciones que exigen precisidn y seguridad
mediante la sustitucidn gradual de la actitud por el gesto. Si se trata
de coger o manipular un objeto pequefio, los grandes desplazamientos
del cuerpo y de los miembros deben reducirse, poco a poco, al movi-
miento de los dedos. Pero la inmovilizacidn de las otras partes no
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es neutra; en cada instante deben proporcionar el soporte flexible
o rigido, fijo o plfstico que exige cada etapa de la manipulacién.
Esta aptitud estd ausente en el nifio durante mucho tiempo. Sus
movimientos exceden los limites del objetivo, estdn sujetos a oscila.
ciones de amplitud demasiado grande, como consecuencia de su impo-
tencia para localizar el gesto, fijando las partes del cuerpo que deben
darle un punto de apoyo. Su mano, en un principio, tiene un movi-
miento de planeador encima del objeto, después se lanza sobre él
totalmente gbierta y finalmente lo agarra de manera total.

Todas esas insuficiencias de ajuste entre las acciones clénicas y
ténicas son manifestaciones de asinergia. Pertenecen a la patologia
del cerebele y, en el nifio, al retraso de su maduracién. Este retraso
puede, en ciertos casos, sobrepasar la edad normal e incluso prolon-
parse en forma de debilidad duradera de la funcién. También se ha
descrito un tipo motor asinérgico que tiene concomitantes psico-
1égicos.

Un movimiento cualquiera no puede distinguirse de su proyec-
cién en el espacio. Su orientacién pertenece a su estructura, En contra
de la opinion comin, hay un espacio motor, que todavia no es el
espacio representado ni el espacio conceptual, y que une niveles
funcionales diferentes y forma con ellos una realidad inmutable y
necesaria, imponiéndose por s{ misma y de una sola vez. No hay nece-

sidad de oponer el movimiento a un medio concreto donde tendria

(que encontrar sus determinaciones locales de manera secundaria. Su
misma existencia determina ¢l medio en el que debe desplegarse. En
un principic, el movimiento no es titubeante, pero Ilega a serlo
mediante la experiencia. Sin duda necesita ser guiado. Pero no puede
serlo sino una vez franqueado cierto umbral- funcional. Tournay ha
demostrado que antes de cierta fecha que parece corresponder a Ia
iniciacidn funcional del haz piramidal, la mano del nifio atraviesa
su campo visual sin atraer su atencién en lo: mds iminimo. Una vez
que se ha esiablecido la vinculacidn entre el campo visual y el campo
motor, el ojo sigue a la mano, después la guia. Se establecen otras
concordancias més complejas entre el movimiento y sus objetivos,
mediante etanas sucesivas, asi por ejemplo su adaptacién a la estruc-
tuta y al uso de los objetos. Esta adaptacién no es el simple resultado
e ensayos fortuitos o experimentales. Ya que una lesién de deter-
minados centros nerviosos puede seliminar dicha adaptacién en el
adulto, ésta exige, evidentemente, en e! nifio la posibilidad de uti-
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lizar dichos centros y de ajustarlos; es decir; exige su maduracion
funcional. Sucede lo mismo para la aptitud que del campo perceptivo-
motor hace surgir las soluciones que permitirdn evitar el obstéculo
o superar la insuficiencia de las fuerzas naturales mediante un instru-
mento. Todo ello presenta grados muy diferentes de acuerdo con las dis-
tintas especies animales y, de un individuo a otro, en la misma especie.

A csas actividades responden niveles diferentes de organizacidn
funcional. Constituyen un hecho de la evolucién, Por muy necesario
que sea, el aprendizaje por si solo no puede suplir esas actividades
que, por otra parte, son actos completos, es decir, conductas que tie-
nen su objetivo propio y pueden elegit sus medios. El nimero de
circunstancias, que soportan y quz pueden constelar en torno suyo
aumenta con su complejidad. Su estudio supone el de las motiva-
ciones de las que dependen.

Los actos-de nivel mds bajo son los impulsos, en los que las
imotivaciones son minimas, Parecen descargas motrices que se cfec-
tian de modo auténomo. El grado de su simplicidad o de su comple-
jidad depende de los sistemas que por la evolucidn natural o el uso
se han tornado habituales. En el adulto, pueden estar compuestos
por operaciones automdticas que se encadenan entre si. En el nifio
entran en juego sélo simples productos motrices y verbales, o reac-
cioues que se vinculan con los gestos espontdneos de agresidn, de
predacién alimenticia o de defensa. En todos los casos, la acasidn
es insignificante, Son como el efecto de una autoactivacién, de una
incontinencia, de una fuga de los controles habituales de la conducta.
Estor controles son todavia débiles y no organizados en el nifio;
pueden estar desorganizados en el adulto por vicisitudes Intimas o
fisiolégicas. Pasa la rdfaga, sin dejar mds motivos a la actividad subsi-
guiente que los que le hubiera proporcionado la actividad anterior.

Las primeras motivaciones dan la impresién de ser producto de un
cfecto sensorial que el nifio parece haber descubierto sibitamente y
que luego trata de reproducir. Por ejemplo, al pasar la mano por su
campo visual, llega un momento en que la detiene delante de sus
ojos, la aparta y la vuelve a poner; luego aprende a agitarla de dife-
rentes maneras, como si estuviera ansioso por observar todos sus
aspectos y desplazamientos, La sensacién no se mantiene, discrimina
e identifica hasta el momento en que ¢l nifo es capaz de reproducirla
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con gestos apropiados. Es mds, la sensacién permanece indiferenciada
-entre impresiones no diferenciadas, donde lo que depende de la exci-
tacién se mezcla con lo que depende de la reaccién refleja. Asi, se
ensamblan reacciones circulares en las que la sensacién suscita el
gesto apropiado para prolongarla o reproducirla, mientras que el gesto
debe adecrarse a ella para hacerla reconocible y luego para diversi-
ﬁcarla metédicamente. Este ajuste preciso del gesto a su efecto
instaura, entre el movimiento y las imnpresiones exteriores y entre
las sensib’lidades propio y exteroceptivas, sistemas de relaciones
que las diferencian y las oponen en la misma medida en que las
combinan en series minuciosamente ligadas.

Las consecuencias de este ejercicio mutuo son considerables. De
ahi resulta, en primer lugar, la formacién de materiales scnsorio-
motores que posibilitardn la superacién de las actividades brutas de
los aparatos motor y sensorial. Luego, se observard que el ojo y la
mano estdn estrechamente asociados para la exploracién y manejo
de las cosas del medio ambiente. Pero ¢l ejemplo mds sorprendente, sin
duda, es ¢! de las series auditivas y verbales que el nifio pequefio
produce con sus balbuceos durante largos ratos. El sonido que ha
producido mds o menos casualmente es repetido, afinado, modili-
cacdo y termina por desarrollarse en largas serics de [onemas en las
que las leyes y el placer del oido se hacen cada vez mds reconocibles
en la formecidn de sonidos.

Sin embargo, la preponderancia inicial de las incitaciones mo-
trices es perceptible en las etapas por las que pasa el balbuceo. Uno
teas otro, catean en juego los sonidos producidos por los lubios, cuyos
inovimientos estdn bien regulados desde el nacimiento en la lactan-
cia; los sovidos que producen la mdxima impresién muscular en las
partes méviles de la cavidad bucal, raspando ¢l velo del paladar, es
decir los gutirales (Ronjat); luego, los sonidos que son electo de
golpes de la lengua: contra cl paladar, o lalacién; y los que se produ-
cen por la presién de la lengua contra las enclas, bajo la influencia,
como cree 2. Guillaume, de la irritacién causada por el crecimiento
de los dientes. Al mismo tiempo, las vocalizaciones se hacen mds mati-
zadas y, a menudo, preciosistas, llegando a veces hasta la vocalizacién
mds perfecta de las consonantes. La riqueza de este material foné-
tico responcle al material de todas las lenguas habladas y, sin duda,
lo supera (Grammont, Ronjat). La lengua materna del nifio no tendrd
mds que extraer de ese material lo que necesite. Pero antgs de que
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¢l nifo sepa agrupar por si mismo los fonemas en palabras, la perfecta
individualizacién de los sonidos, resultante de esos cambios sensitivo-
motores, lo capacita para distinguir las sutiles diferencias a las que
las palabras deben su estructura y su fisonomfa, aumentando su inte-
rés a medida que se hace mds apto para darles un significado. Asi,
lo que en un principio procedia del movimiento da sus primeros
rezultados en la percepcidn,

Otra consecucncia de la combinacién entre efectos sensoriales y
movimientos, es unir entre ellos los diferentes campos sensoriales.
El movimiento constituye su denominador comiin; los .cambios que
éste produce pueden ser percibidos simultincamente en muchos
campos schsoriales. Sin duda, es necesario un cierto grado de madu-
racidén funcional para que esta simultancidad sca reconocida. Gordon
Holmes ha demostrado, en efecto, que ésta deja de manifestarse des-
pués de ciertas lesiones cerebrales. En el nifio, los efectos correlati-
vamente registrables en el campo de los diferentes sentidos se deben
al movimiento que constituye un nuevo medio de coordinacién en
¢l mundo de las impresiones, permitiendo agrupar las que son rela-
tivas 2 una misma presencia, a una misma existencia y a un mismo
objeto. Permitiendo también seguir aquello que se desplaza de un
campo sensorial a otro, anticipar una impresién a otra, y, en resu-
men, sustituir el polimorfismo y la fugacidad de las impresiones por
la permanencin de la causa.

El reconocimiento progresivo de las cosas, de acuerdo con las
ctapas del movimiento, puede ser ilustrado por la sucesién de los
tres espacios en los que W. Stern inscribe el descubrimiento del
mundo por parte del nifio, Er primer lugar, ¢l espacio bucal: el lac-
tante se lleva a la boca todos los objetos, no para comerlos sino por-
que es el anico lugar de su cuerpo en que ¢l ajuste exacto de los
movimientos y de las sensaciones, exigido desde el nacimiento por la
succién, permite también apreciar un contorno, un volumen y una
resistencia; todo eso, evidentemente, es todavia confuso y se con-
{unde con otras cualidades eventuales, tales como la temperatura o
el gusto. Desde ¢l momento en que sus gesios ya no son pura y
simplemente impulsados al espacio y en que sus manos pucden
seguir una direccién, coger, coordinarse, ¢l nifio toma posesién del
espacio préximo. Sin embargo, su espacio deja de ser una sencilla
coleccion de entornos sucesivos unicamente cuando el nifio adquiere
la capacidad de autolocomocién. Puesto que su continuidad, su fu-
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sién y su reduccién a una misma extensidn, en la que los objetos estén
distribuidos de acuerdo con escalas variables, son una operacidn irrea-
lizable en tanto no pueda, por sus propios movimientos, reducir
las distancias, transferir entre ellas las diferentes dreas de su vida
familiar, aventurarse en lo desconocido y reducir todo a la medida
de sus pasos actuales o eventuales.

Esos resultados no son, evidentemente, el producto automitico
de actividacdes o combinaciones sensoricmotrices. Al contrario, esas
actividades, confiadas a su propia suerte, giran sobre sl mismas,
como suceda en cierto tipo de idiotas que se encierran indefinida-
mente en el ciclo de los mismos ejercicios, en los que pueden alcan-
zar la mds indtil de las perfecciones. Esas ocupaciones estereotipadas
guarden, sin embargo, alguna relacién con la adquisicién de los hé-
bitos. En el nifio pequefio se manifiestan el gusto por la repeticién
y el placer Jde los actos o de las cosas que encuentra. Les debe su
indispensabls perseverancia en el aprendizaje. Asf, durante largos
ratos, lo acaparan operaciones puramente lidicas. Mientras la materia
y los medios sean los mismos, dichas operaciones sélo tenderdn a
hacerle adquirir una virwosidad puramente formal. Sin embargo,
el apetitc dz investigacién que tiene todo nifio normal le lleva a
hacer transferencias, en el curso de las cuales se desprende la fér-
mula del acto. Myers ha insistido en la importancia de esas trans-
ferencias. Estas representan el dnico progreso que un hibito puede
transmitir a la actividad general. Pueden, por via de la asimilacién o de
la fusién —pero de fusién adaptada—, aplicar el acto aprendido
a nuevos obictos. Pueden, también, transferir su cjecucién a otros
Srganos: cambio de mano para la misma operacién, ejecucién con el
pie de lo que se hacfa con la mano. Segin Katz el poder realizar con
una mano lo que antes se hacia con las dos es un progreso evidente,

Esencialniente obligada a establecer relaciones entre los movi-
micntos y tedo o que puede responder a ellos en los diferentes
campos sensoriales, y a sustituir las impresiones propioceptivas por
efectos exteruceptivos, o a la inversa, circunstancias exteriores del
movimiento por esquemas propioceptivos, como ocurre en el apren-
dizaje de los automatismos y la adquisicién de hidbitos, la actividad
sensoriomotriz se despliega indudablemente en el espacio que ésta
ayuda a percibir como tnico y homogéneo, pero en esta fase dicha
actividad no tiene mds que objetivos ocasionales. Colocar objetivos
y confrontar sus medios con éstos,*corresponde a otras actividades.
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La atraccién que siente el nifio hacia las personas que le rodean
es una de las miés precoces y fuertes. Sus necesidades le colocan en
una situacién de dependencia total frentc a las personas, que rdpida-
mente lo vuelve sensible a los indices de las disposiciones de aquéllas
respecto a €l y, de forma reciproca, lo sensibiliza también ante los
resultados obtenidos mediante sus propias manifestaciones. De ahi
surge una especie de consonancia prictica con los demds en el umbral
de su vidnfpsiquica. Esta consonancia, de irreflexiva, podrd conver-
tirse en més deliberada a medida que los progresos de su actividad
le den los medios para distinguirse por si imisma y pata entrar en
oposicién. Entonces, la pertenencia dard paso a la individualizacién,
y el simple conformismo a la imitacién, Los primeros objetivos, per:
seguidos por su valor intrinseco y que regulan desde cl exterior la
actividad del nifio, son los modelos que éste imita. Es ésta una fuente
inagotable de iniciativas, que le hacen desbordar, a menudo de
manera completamente formal, el marco de las ocupaciones provocadas,
directamente, por sus necesidades.

En el animal, incluso en el mono, la imitacidén es rara, al menos
como copia oportuna de un procedimiento nuevo. La imitacién no
debe confundirse con las reacciones similares de animales de compor-
tamiento andlogo en presencia de las mismas circunstancias. Los refle-
jos idénticos, las exigencias imperiosas de una situacién, las facili-
dades o sugerencias de manipulacién que ofrece un objeto bastan
pera explicar, en dos animales juntos, la aparicién simultinea o
alternnda de los mismos gestos. Sin ecmbargo, no es segura que
los gestos de uno influyan en los del otro. Un nifio pequeiio comicnza
por no saber reproducic los movimientos o los sonidos emitidos
ante él hasta que él mismo no los ejecute espontdneamente. Entonces,
es necesario que el acto que se imita permanczea en el aparato motor
para que se efectde la imitacién. Esta es, sin embargo, la nueva causa.
Asi. se ve que dos animales repiten, con placer y sucesivamente, un
gesto en el cual, solos, no se habrian enfrascado. Lo que habia susci-
tado la ocasién, reitera la imitacién. Ese es un comienzo que tiene
importancia aun cuando no se supere. Afiade a los gestog espontdneos
una motivacién nueva; entre ellos se opera, asi, una seleccién segin
se encuentren 0 no en dos seres que se frecuentan, A través de és-
tos, se establece, de uno a otro, una especic de conformismo mutuo.

Lo propio y lo nuevo de la imitacién es la induccin del acto por
un modelo exterior. Asi pues, no tiene sentido atribuitle como origen
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la «imitacidn de si mismo». Ciertas lesiones nerviosas hacen incon-
tenible, en_ el sujeto, la repeticién de lo que acaba de hacer, segin se
trate de gestos o de palabras, serd la palicinesis o la palilalia. La repe-
ticién puede ser, también, un hecho de simple distraccién y algunas
veces convertirse en tic. En estado normal se utiliza a menudo de
acuerdo con las necesidades. Pero sus conexiones nerviasas no res-
ponden de ninguna manera a las de la imitacién. La tendencia de un
acto a repetitse se presenta también bajo forma de perseveracién. Fre-
caente en el nifio, denota un clerto grado de inercia mental y la pre-
ponderancia de la cjecucidn sobre la ideacién motriz. Estd, del mismo
modo, en eposicidn con ese modelado del movimiento sobre una
intuicién o sobre una imagen, que es la imitacidn.

Toda reproduccidn de una impresién sensorial de origen extrafio
no merece ser consicerada como imitacidn. Asf, ln repeticion que es
como un eco y sigue inmediatamente al gesto o sonido que acaban
de verse u ofrse estd mucho mds préxima a la actividad circular, El
efecto sensotial de un movimiento que le incita a renovarse se le une,
tan estrechamente, que o llevard a realizarse incluso sin que éste lo
haya producido previamente. Cuando la iniciativa pasa a la scnsa-
cién, el aparato motor se hace capaz de reproducit impresiones sono-
ras o visuales de cualquier origen, siempre quc le sean familiares.
Pero el vinculo se establece sélo entre elementos particulares de las
clos serics, motriz y sensorial. También la ecocinesia y la ecolalia no
son nds que la repeticidn de términos en los que acaba una serie
de gestos o de sonidos, al estar impedido ¢l paso al movimienta de los
pestos o sonidoy precedentes, en o medida en que las impresiones
se renuevan, por su rdpida sucesidn. Este tipo de incidencias sensorio-
mottices es de un nivel tan bajo que su reactivacidn en el adulto
estd en relacidn con una disolucién avanzada de las actividades men-
tales. Esta responde a los cstados de confusién y a veces de distrac-
cidén, en los que se ha perdido el poder de organizar conjuntos y
aptehender significados.

No hay imitacidn, en efecto, mientras no haya percepcion; es de-
¢ir, subordiracidn de los elementos sensoriales a un conjunto. La
reconstitucidn del conjunto ataiie a la imitacién. Lo que podria pro-
ducir el cambio es el hecho de que ésta tiene, entre sus procedimientos,
el de la copin literal. Pero la reproduccién sucesiva de cada rasgo su-
pone una intuicién latente del modelo global, es decir, su percepcién
¥ comprensién previas, sin lo cual se llega a resultados incohe-
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rentes. Por muy mecdnica que sea en la aplicacién, a rcproducc}én
responde a un nivel ya complejo de la imitacion. Supone una técnica,
el poder de cjecutar una consigna, y la capacidad siempre alerta de
comparar, es decir, de desdoblarse en la accién; operaciones és.t‘as
que pueden posibilitarse sélo en una etapa avanzada de la evolucidn
psiquica.

En sus imitaciones espontineas, el nifio no tiene una imagen abs-
tracta u objetiva del modelo. Lejos de saber oponerse al modelo,
comienza por unirse a ¢l en una especie de intuicién mimética.. No
imita mis que a las personas, por las que experimenty una atraccidn
profunda, o las acciones que le han proporcionado placer. En la raiz
de sus imitaciones hay amor, admiracién y también rivalidad, pues
su deseo de participacién se transforma ripidamente en deseo de sus-
titucién. Muy a menudo coexisten los dos descos y, cn relacidén con
el modelo, le inspiran un sentimiento ambivalente de sumisién y
rebeldia, de fidefsmo vergonzoso y de denigracion.!

De fuente afectiva en sus inicios, la imitacion también encuentra
en la participacién del modelo, sus primeros medios de percibirlo
mediante su asimilacién. No es la reproduccién inmediata ni literal
de los rasgos observados. Entre la obscrvacién y la reproduccion
transcurre, habitualmente, un periodo de incubacién que puede con-
tarse por horas, dias o semanas. Las impresiones que deben m?dumr
para generar Jos movimientos apropiados no son mds que visuales
o auditivas. Es suficiente observar al nifio en presencia de un es-
pecticulo que le interesa para darse cuenta de que participa de €l

con todo ¢l conjunto de sus actitudes, incluso cuando éstas parecen
inmovilizarlo. A intervalos, se le cscapan gestos furtives que, unas
veces, son gestos de simple distensidn, en los que se marca tczda la
aplicacién fntima y laboriosa que cl nifio presta a las peripecias df:
la escena; otras veces, gestos de intervencién Iatcfntc, ora para anti-
ciparse a lo que cspera, ora para corregir las zfx,suﬁcxcncxas o'Ios
errores que, segn su parecer, cornprometen l}a accién a la que asiste.
Asi su percepeidn se acompaiia de una plasticidad interna que todnvfal
no es miés que veleidad motriz, o postura, ¥ de donde no podrd
salir sin elaboracién el movimiento efectivo. .
El paso directo del movimiento al movimiento sélo es posible

cuando ¢l movimiento imitado ya ha podido producirse espontdnea-

1. Ver I parte, cap. 4.
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mente en el mismo plano de actividad y en las mismas circunstancias
que el movimiento que quiere imitar, condicién que reduce mucho
el papel de 11 imitacién cuya importancia es, sin embargo, capital en el
nifio. La adq isicién del lenguaje,-por ejemplo, no es mds que un largo
ajuste imitativo de movimientos y seties de movimientos al modelo
que, desde Lace un tiempo, permite al nifio captar algo respecto a su
entorno. Este modelo puede incluso retrasarse en cuanto a las impre-
siones auditivas del momento. Grammont cita el caso de una nifia,
cuyas primeras palabras aparecieron con una desinencia italiana,
aunque hacfas muchas semanas que no ofa hablar italiano. Con un
desfase mucho menor entre la formulacién postural y la eclosién del
gesto, la pirueta del payaso que el nifio intenta reproducir sélo dos
o tres dfas después del espectdculo, estd sujeta a un proceso semejante.

Durante su proceso, la imitacién estd sujeta a experimentar desvia-
ciones de tal magnitud que muestran que, lejos de ser el calco fdcil
de una imagen sobre un movimiento, le es necesario pasar, utilizando
esas desviaciones, pot una masa de hébitos motores y de tendencias que
pertenecen, cada vez mds, a ese fondo de automatismos y de ritmos
personales cuya actividad en cada ser lleva la huella de la que brotan
tantos gestos espontdneos en el nifio. Estos sirven de intermediarios
entre la impresién externa, a la que acompaiian e intentan captar,
y la repeticién explicita de]l modelo. Sirven sucesivamente a su
interiorizacién y & su exteriorizacién. Después de que ha sido redu-
cido a una intuicién que le despoja en mayor'o menor grado de sus
determinaciones locales, hay que realizar luego el esfuerzo inverso.
La imitacién encuentra obstdculos durante mucho tiempo, en la rein-
vencién —nc de los gestos en sf, sino de su justa distribucién en el
tiempo y en el espacio—; y en la relacién que hay que mantener
entre la intuicién global del acto y la individualizacién sucesiva de
las partes. Esta capacidad de poner diversos elementos en su lugar
y en serie implica la aptitud para constelar conjuntos perceptivo-
motores. Su necesidad se afirma tanto mds cuanto los objetivos de la
actividad pertenecen de modo mds completo a la realidad exterior.

Las relacinnes del nifio con los objetos no.son tan simples como
podria parecer en un principio. Su manera de manipularlos com-
porta grados que no se tefieren Gnicamente a su falta de habilidad o
expericncia motriz. La patologfa muestra que las diferentes cualidades
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de un objeto pueden seguir siendo percibidas, cuando éste ya no se
reconoce en su conjunto ni en su uso. El nifio debe adquirir el poder
perdido por el enfermo, con la diferencia de que, al mismo tiempo,
tiene que perfeccionar los elementos perceptivomotores que, en el
adulto, han perdido simplemente su significado general,

Los objetos de su entorno comienzan siendo para él ocasién de
movimientos que no tienen mucho que ver con su estructura. Los
tira al suelo, permaneciendo atento a su desaparicién. Habiendo
aprendido a cogerlos, los desplaza en sus brazos, como si quisiera
acostumbrar a sus ojos para que volvieran a encontrar dichos objetos
en nuevas posiciones. Si éstos tienen partes sueltas que el nifio puede
hacer sonar moviéndolos, éste no deja de reproducir el sonido perci-

"bido, sacudiéndolos una y otra vez. En resumen, sélo son un elemento

sensoriomotor més, que entra en la actividad circular procedente del
exterior. Después llega el momento en que el efecto se obtiene de uno
de ellos, no puede ser el de todos. En sus intentos para obtenerlo,
parece clasificar los objetos segin presenten o no la particularidad
correspondiente. Una de estas particularidades, a la que atribuye un
interés importante, es la relacién de continente a contenido. Habién-
dola descubierto, el nifioc se esmera en introducir los objetos mds
extrafios en todo lo que presenta una cavidad. No desperdicia ni sus
propias cavidades corporales ni las de los demds. El atractivo casi uni-
versal que tienen los zapatos a una cierta edad puede deberse, en
parte, a su forma de funda.

Este perfodo sigue dejando de lado al objeto, aun siendo rico para
la discriminacién y el inventario de las cualidades propias de las
cosas. No se trata mds que de conductas, en el sentido que le dio
Janet. Conductas elementales que se inventan por s mismas, sirvién-
dose de las ocasiones mds disparatadas, De ahf, la impresién barroca
que dan a veces las construcciones y combinaciones del nifio, sobre
un fondo bastante mondétono. La exploracién del objeto mismo no se
produce sino mucho después. En este momento se invierte el interés:
por una paradoja aparente, parece pasar de lo abstracto a lo concreto;
en realidad, va de lo més a lo menos subjetivo.  + .

Entonces, los objetos ya no se refieren tnicamente a una sola y
misma conducta o cualidad; el nifio se esfuerza en reconocer y reunir
las cualidades de un solo y \inico objeto. Esas investigaciones superan
la simple enumeracién. La unidad del objeto, que constituye la unidad
de los diferentes rasgos observados en €l, no es una suma, es una
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estructura que tiene su significado. Percibir y manejar una estructura
supone la aptitid de aprehender y utilizar relaciones que deben tener
como esquema duradero el poder’de imaginar cada posicién como
fija, en tanto que un movimiento no la haya modificado y, los mismos
movimientos, como subtendidos por una serie de posiciones fijas. Se
hace necesaria una intuicién de simultaneidad; su expresién serd
inevitablemente el espacio pero, a diferentes grados de sublimacién
que estén en relacidén con cada clase de operacién. La significacién
de la misma estructura, significacién de uso o de forma, puede ser
tomada y definida sélo en oposicidén a, o en relacién con otras.

En las combinaciones que pueden surgir en el espacio sensorio-
motor resalta aquella que se ha llamado inteligencia préctica o inteli-
gencia de las situaciones; es decir, la forma de inteligencia mds
inmediata y més concreta. En la escala animal y en el desarrollo del
nifio, parece preceder a la realizacién mental del objeto, pero sus
progresos contindan en una etapa mucho mds tardla. Aproximada-
mente a la edad de un afio, el nifio logra resolver los mismos pro-
blenias que el chimpancé, pero hay problemas mucho mds compli-
cados que no puede solucionar hasta los trece o catorce afios, aun-
que parecen permanecer esencialmente en el mismo plano de opera-
ciones mentales.?

Las experiencias de Kohler sobre el comportamiento de los monos
superiores han dado interés a In cuestién. En cstos animales, biold-
gicamente muy préximos al hombre, Kéhler ha demostrado una apti-
tud muy designal segin los individuos, pero muy superior a la de
atras especies, que les permite upoderarse de una presa codicinda a
pesar del obstdculo Gue se opone a su aprehensién directa, Su fuerza
o su agilidad puestas a prueba por la resistencia de una reja o por la
distancia, da como resultado la renuncia, en la mayor parte de los
animales, después de algunos asaltos furiosos. En los antropoides se
manifiestan muy claramente otras conductas. Saben, en primer lugar,
alejarse temporalmente del objeto o alejarlo de ellos a fin de evitar
el obstéculo: es el procedimiento del rodeo. Saben también reducir,
mediante el empleo de instrumentos, la separacién impuesta por la
distancia entre el maximo alcance de sus movimientos y la presa.
Fsas dos conductas se combinan a menudo. Su estudio ha mostrado
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que éstas no pueden ser pura y simplemente asimiladas a la repre-
sentacién que el hombre hace de sus propias conductas.

Primitivo o -perfeccionado, general o especializado, un instru-
mento se define por los usos que sc le reconocen. Estd hecho para
estos usos. Impone su modo de empleo a los que quieren servirse de
¢él. Existe de manera: constante e independiente. El que conoce su
existencia debe buscar el instrumento cuando lo necesite. Es un objeto
construido de acuerdo con ciertas técnicas para lograr otras técnicas;
a menudo, es un producto modificado mediante experiencias tradicio-
nales o recientes cuyo fruto transmite a quiencs lo.utilizan. Esta
fuerte individualizacién no corresponde al instrumento utilizado
por el chimpancé.

El instrumento no solamente es ocasional, sino que es una sim-
ple parte de un conjunto provisional del que saca todo su significado.
Si el chimpancé no percibe el palo, que le servird de ayuda para
acercar la naranja o el pldtano hacia él, en el momento preciso en que
se esfuerza por alcanzar la fruta, este palo permanccerd ignorado y
seguird siendo inGtil. Si no estd en ese momento en el campo percep-
tivo que une al animal con la presa, dicho palo, no sélo escapard
a la atencién del animal, sino que, interpuesto entre éste y la presa,
podrd permanccer ajeno durante mucho tiempo a los intentos que
realiza el animal por apoderarse de ésta. El palo se integra repenti-
namente a uno de esos intentos posibilitando el éxito, como si el
deseo de la golosina crease un campo de fuerza en el que gestos y pet-
cepeiones se ajustan de acuerdo con liness que se desplazan hasta
realizar la estructura favorable, El instrumento no es tal sino en la
medida en que es percibido, y no es percibido sino cuando se integra
dinidmicamente a la accién,

La cxperiencia, indudablemente, no estd perdida. En su momento
el palo entrard mis rdpidamente en otras estructuras y, por otra
parte, las mismas estructuras tenderdn a repetirse. El palo mismao,
haciéndose familiar mediante su manejo, coleccionard, de acuerdo
con las circunstancias, los usos mds diversos y se convertird en una
especie de varita mdgica de la que el mono aprender# a obtener todo
tipo de efectos que le diviertan. Permancce, sin embargo, débilmente
individualizado, incluso en su morfologia y, en su defecto, podrd uti-
lizarse una:simple correa extendida en el suelo para darle el mismo
empleo que al palo.

Otro ejemplo puede mostrar hasta qué punto el instrumento
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queda fusionado con Ja accién: el de las cajas que el chimpancé utiliza
para aproximarse al racimo de pldtanos colgado demasiado arriba.
Su nocidn de 'a estructura de las cajas permanece tan informe que,
si se ve obligado a superponerlas, las coloca de la manera mds irre-
gular y en el equilibrio mds inestable. Poco importa, con tal que
tenga tiempo de tomar impulso antes de que se tambaleen. Por otra
parte, no es que las ponga debajo del objeto que debe coger, sino que
las lleva hasta el lugar desde donde su salto serd suficiente para
atrapar la fruta. Asf, de alguna manera, llega a abolir la propia
existencia de 2% ‘cajas mediante la intuicién que el animal tienc de
sus fuerzas en relacién con las distancias y direcciones del espacio.
En este nivel de inteligencia practica, las relaciones de posicién, de
intervalo y de Jdimensidn se convierten en lo esencial, pero todavfa
se las mide por las capacidades motrices del animal; el sistema de
referencia dé dichas relaciones permanece esencialmente subjetivo.

La utilizacién del rodeo® también muestra esta estrecha integra-
ci6n del medio con el acto. Guillaume y Meyerson han comparado la
imaginacidn que esto supone a la del jugador de billar, para quien
los' choques y rebotes experimentados por la bola se reabsorben en
el movimiento rue ésta recibird. Intuicién completamente dindiica,
evidentemente, del campo de operaciones en los dos casos. Pero la
sustitucién del sujeto por la bola, incluso si se admite la transfe-
rencia del sujeto a la bola, introdyce una diferencia apreciable. Los
intentos del roceo son gestos en los que ei animal no deja de estar
presente, Iistos, en algunas acomodaciones motrices minuciosas a lns
que se entrega el jugador en ¢l momento en que impulsa la bola, no
implican el misn.o poder de previsién pura, ni de supresién absoluta
ante los efectos de esta previsién. Pero los gestos, que comienzan
por separar lo que se quicre coger para cogetlo, constituyen la realiza-
cidén de un trayecto que, sin haberse todavia desligado de ellos, estd, al
mismo tiempo, determinado por un conjunto mds o menos compli-
cado de relaciones en el espacio.

En efecto, en la medida en que el movimiento lleva el medio en
st mismo, rambien se confunde con él. Si éste es ¢l campo del acto
motor propiamente dicho, el movimiento puede unirse a él. En el
animal, se csboza ya lo que se desarrollard ampliamente en el nifio du-
rante el juego: e. simulacro, es decir, un acto sin objeto real, pero a
.

3. Ver 1T parte, cap. 6. -
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imagen de un acto verdadero. El nifio se entrega al juego total y se-
riamente, sin ignorar las ficciones. Por el contrario, més bien ampliard
¢l margen de éstas, Los juguetes que mis le gustan no son los que
mis se parecen a los objetos reales, sino los que limitan su fantasia,
su voluntad de invencién y de creacién, proporcionalmente. Son los ju-
guetes que obtienen su significado a partir de su propia afectividad.

El simulacro, para él, no tiene nada de ilusorio; es el descubri-
miento y el ejercicio de una funcién. En su origen cra una simple
anticipacién a la que el objeto se habfa sustraido fortuitamente. Pero
si se repite por sf misma, el acto que sigue puede coincidir casi exac-
tamente-con el acto original y, en ese caso, ha cambiado su finalidad.
Desprovisto de eficacia préctica, por lo menos de forma inmediata, no
es mids que la representacién de si mismo. Pero es una representacién,
O mejor, todavia idéntico a los movimientos que representa, el simu-
lacto confunde en si tres etapas: lo real, la imagen'y los signos por
los que puede expresarse la imagen. Segin el momento, y segin el
grado de evolucién, se impone una dc estas tres funciones, Su coexis-
tencia inicial bajo las mismas formas hace insensibles pero mds fdciles
sus transmutaciones mutuas, y también, con la diferenciacién funcio-
nal hace insensible la diferenciacidn de sus efectos visibles.

Un simulacro puede ser copia exacta, o esquema abstracto y con-
vencional. La imagen que actualiza puede ser simple reviviscencia o
recuerdo, evocacién e invocacién del hecho fijado en ella. El simula-
cro se ha convertido a menudo en rito, es decir, en intencién de pro-
vocar realmente ¢l acontecimiento representado. Estando unido toda-
vla a los gestos cficaces de los que ha surgido, la imagen y la idea se
atribuyen de buena gana un podet directo sobre las cosas —lo que
se ha bautizado «poder mdgico». Sin hablar de los primitivos, pata
quicnes el rito es una institucién, la ilusién de eficiencia directa que
conserva la idea, se origina simplemente en una delimitacién entre
los diferentes campos de la conciencia y que permanece insuficiente
como en la infancia, o que se hace insuficiente como en la emocién.

Los gestos de simbolizacidn, cuyo ejemplo mds concreto es el si-
mulacro, en la medida en que pierden su semcjanza iomediata con Ja
accién o el objeto, pueden contribuir & llevar la imagen y la idea fuera
de las cosas'mismas, al plano mental donde pueden formularse rela-
ciones mienos individuales, menos subjetivas, y cada vez mds genera-
les. Pero, al mismo tiempo y en la medida en que son necesarios para
la fijacién, la evocacién v la ordenacién de las ideas, dichos gestos les
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imponen sus p-opias condiciones especiales. El pensamiento se pierde
cuando, bajo ¢! espejismo de las abstracciones crecientes, cree poder
romper toda relacién con el espacio. Dicha relacién es la Gnica que,
gradualmente, puede reincorporar el pensamiento a las cosas.

El gesto, por otra parte, se supera a sf mismio para llegar al signo.
Un movimiento se inscribe en «graffiti» sobre una pared o en garaba-
tos sobre un papel; este efecto puede impresionar al nific que trata
de repetirlo, preparando asf una actividad circular en la que el gesto
y el rasgo se comparan a través de sus variaciones. Pero pronto se
rompe el ciclo por la necesidad, sugerida o espontdnea, de encontrar
un significado a los rasgos. La relacién de dicha actividad con los
rasgos es, al principio, la primera idea que viene sin ninguna condi-
cién de semejanza. Luego, el nifio compone su dibujo siguiendo un
tema, pero con elementos mucho mds convencionales que imitativos:
de ahf procede lo que se llama su realismo intelectual en oposicién al
realismo visual. Esta intuicién de la figuracidn gréfica puede, enton-
ces, utilizarse en beneficio de la escritura convencional. La traduccién
de los sonidos ©n trazos no es ninguna creacién, pero supone la apti-
tud y la expericncia gréficas.

Los mismos sonidos que componen el habla no son una simple
sucesidn; pertenecen a conjuntos que, a la sucesién pura, superponen
la previsién sinwultdnea y mds o menos amplia de las palabras o ele-
mentos fonéticos que deben enunciarse, asi como la previsién de su
posicién reciproca y de su exacta distribucién. Esta operacién estd de-
teviorada en I afasia y opone serias dificultades al nifio en el aprendi-
maje de o palabra. Se ha podido demostrar la concomitancia de la afa-
sia con una incertidumbre para poder distribuir los objetos en el es-
pacio de acuerdo con un modelo percibido.* El fracaso de esos orde-
namientos parecs tener la misma fuente en los dos casos. Pone en evi-
dencia un dinamisino estrechamente subordinado a relaciones de po-
sicidn, es decir, se da Una intuicién dindmica de esas relaciones. Se
li puede imaginur como la intima integracién reciproca del movimien-
to y del espacio que se proyeeta sobre todos los planos de la vida men-
tal. Asi, el.acto mater no se limita al campo de las cosas, sino que a
través de los medios de expresién, soporte indispensable del pensa-
miento, la hace narticipar en las mismas condiciones que él. Es éste
un factor que no se debe olvidar en la evolucién mental del nifo.

i, Ver II parte, cap. 6.
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Capitulo |

La adquisicion progresiva del
movimiento

. LOS DIFERENTES TIPOS DE MOVIMIENTO: REFLEJO,
YOLUNTARIO Y AUTOMATICO.

2. ESTRUCTURA DEL MOVIMIENTO.

. PROCESOS DE ADQUISICION ¥ REALIZACION DEL

MOVIMIENTO.

4. LA PERSPECTIVA NEUROLOGICA.

5. LA PERSPECTIVA DEL PROCESAMIENTO DE LA INFOR.
MACION.

6. LA PERSPECTIVA EVOLUTIVA.

7. LA CONCEPCION COGNITIVA DE LA MOTRICIDAD,

8. CONSIDERACIONES PEDAGOGICAS EN LA REALIZA-
CION DEL MOVIMIENTO,

L. L.OS DIFERENTES TIPOS DE MOVIMIENTOS:
REFLEJO, VOLUNTARIO Y AUTOMATICO

El movimiento es la principal capucidad y caracteristica de los seres vivos.
Fste se manificsia a través de la conducta motriz y gracias al misme podemos inter-
actuar con las demés personas, objetos y cosas.

Sabemos que la actividad muscular se realiza grucias a fa trunsformacion de
impulsos nerviosos en encrgfs mecinica que se exteriorizo en una fuerza o bien en
movimientos, los cuales corresponden tanto o la vida vegcuiva como a la vida de
elacisn de un organismo. Todo este posible repertorio de movinuentos se clasihicn

en tres categorias: movimicntos reflcjos, autonuiiicos v voluntinos,
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Podemuos definir ¢l movimicnto reflejo como aquel comportamiento molor
mvoluntario y no consciente, earaclerizado por su alta velocidad de cjecucion. Son
innatos en fos individuos y por tnte no sou aprendidos previmmente, respondiendo
tudos cltos al esquenta de que anie nn estimulo conereto se produce una respuesta
conereld.

Tienen una faculizacion fundamentalmente medular, Jo que quiere decir que
s kumédula espinad el centro nervioso que los origina, a pesar de que estdn contro-
Lados y son modid m.g:[m. POT OIFOS CCNLrOS NErviosos SUperiores,

Los movimientos reflejos estin privados de intencionalidad respondiendo a
estimulos que pernsanecen Tuera del control de la voluntad. Constituyen también la
primera manifestucion de la motricidad en el recién nacido.

La ejecucion de estos movimientos no es conscicnte y el control de los mis-
mos se sitda en la raédula espinal (reflejo medular) y en el tronco cerebral (reflejo
bulbo- prombcmncml)

Algunos ejemiplos de esie tipo de movimientos lo constituyen el reflejo de
succion, por ¢l cual el simple contacto de los Iabios del nifio con el pecho matemo
provocu los movimientos de succidn que le permiten alimentarse; el reflejo plantar
y abdominal: reaccion de desplicgue después de una excitacién propioceptiva cutd-
nea; el reflejo de Aquiles, el rotuliano, 1a tos, el estornudo, etc.

Lus funciones mds importantes de este tipo de movimiento son el control de!
tonw nuscular, el control postural, la prevencisn de lesiones y el control de diferen-
tes funciones orgdnicas,

El mavimiento voluntario es aquél que se origina y realiza de una manera
consciente y voluntaria por el individuo. En el caso de la educacidn fisica escolar
deberiamos afadic ademds que persipue una intencionalidad educaliva. Se iraa de
movimientos conscientes y no innatos, que pueden, i partir de su repeticién, volver-
sesntomatizidos, peio que su.mprc pueden ser controlados y modificados de mane-
ra consciente, .

Tal como destaca Praget (1977), el movimiento voluntario se curacteriza por
la intencionalidad: toda accién motriz inteligente supone una intencionalidad pre-
vid. En el movimiento intencional estd implicita, en mayor o menor grado, la inteli-
gencia, existe una consciencia de la accidn y uno o varios objetivos que hay que
alcanzar,

Este tipo de movimiento es el que importa al profesor de educacién fisica ya
que constituye, junto con el cuerpo de los sujetos, el principal instrumento y medio
de nuestra tarey docenie. Es decir, cuerpo y movimiento son dos de los ejes centra-
les de la sccion dididctiza en educacidn (isica.

El movimiento voluntario resulta de la puesta en juego de fonna consciente ¢
intencioial y del continuo control de un conjunto de coordinaciones musculares
mis o menos complejas segin un plan de organizacién o de imaginacién motrke,

P
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con vistas a alcanzar un objetivo. Concierne, pucs, a la actividad del cénex cerebral
y particularmente al sistema motor piramidal.
La motricidad intencional comresponde a un provesa psicofisioldgico comple-
Jo que implica:
- Una programacion voluntaria fundada en la claboracion de informuciones.
- La puesta en juego de automatismos fundados en circuitos de feedbacks
centrales y locales que pennilen un desarrollo ccondmico del acto motor.

Finalmente, el maoviniento autennddtico se realiza de una manéra inconscienie,
En este tipo de movimientos hay que distinguir aguétos que son innuios en el indi-
viduo y sobre los cuales no se tiene un control absoluto pero si se puede incidir en
ellos, por ejemplo: los de la respiracion o los latidos del corazén,

Pero existe todo un repertorio de movimientos Hamados automiiticos o auto-
matizados que son consecuencia de la repeticin de movimientos voluntarios que se
van transformando en un hibito, de forma que ya no siempre se hace necesiria la
repeticidn o imagen mental para su realizacion, cona tampoce [ intervencion de la
cansciencia y de 1a atencidn,

El automatismo es eficaz puesto que &s, por esencia, adaptado ul fin especifi-
co para e} cual ha sido desarroliudo, y es rentable y econémico porgue no necesita
en su desarrollo la concentracidn continua y permite liberar consciencia,

2. ESTRUCTURA DEL MOVIMIENTO

Hablamos de estructura del movimicnto para referimos a aquellas manifesa-
ciones de la moltricidad que apurecen y se desarroliun de manera innata y gue cons-
tituyen la base de formas superiores de movimiento. Sobre estas estructuras se ird
edificando toda la motricidad del individuo bien sea de forma intencionada o no.

Existen fundamentalmentie dos tipologius o estructuras del movimiento: Jos
esquemas molores, también conocidos como patrones de movimiento. y los esque-
nas posturales.

Los esqiecmas motares son tas formas csenciales del movimiento. Sobre ellos
se vt construyendo toda Ja motricidad del individuo, Podriamos decir que son el
abzcé de} movimiento. Su adquisicidn es progresiva y aparecen y e desarroliun de
forma natural en las diferentes ctapas o estadios de! desamolio infuntil.

Los esquemas motores principales son: gatear, caminar, correr, saltar, coger
anzar, golpear, girar, replar, rodar, trepar, eic.

Los esquemas pasturales hacen referencia al tronco y a los segmientos corpo-
rales. Se 1rata de posturas estilicas ya que se refieren a diferentes formas que ¢l
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cuerpo puede adog tar a partir de una determinada posicion en el espacio. Los esque-
mus posturiles mas frecuentes son: doblarse, flexionar, estirar, adducir, abducir,

rofar, e¢tc,

3. PROCESOS DE ADQUISICION Y REALIZACION DEL
MOVIMIENTO

Son varias las interpretaciones desarrolladas en torno a la adquisicidn y el
conirol det movimicnto, Estas van desde los planteamientos nids analiticos a aqué-
Hos considerados nids globales o integrudores. Clertas concepciones sobre la motri-
cidad como la iniciacion deportiva, el entrenamienio, el tratamiento de contenidos
referenies a la condicidn fisica —la mayorfa de ellos a panir de la mejora o perfec-
cionamiento de las 1écnicas de ejecucidn- e, incluso, la psicomotricidad, han hecho
gue proliferaran enfoques o interpretaciones del movimienio fundameniados en
perspectivas conductiistas del mismo.

En la actualidad, y mds concretamente en el contexto escolar y educativo,
debemos entender los procesos de adquisicidn y control del movimiento desde unat
concepeidn mds cognitiva y global ya que la motricidad en estas edades no puede
aislarse de los diferentes dmbitos del comportamiento de las personas, y mucho
menus 0o tener en cuenta los planteamientos didacticos que el actual sisiema educa-
tivo postula. )

Son varios los autores y estudiosos que defienden esta visidn cognitiva de la
motricidad. Asf por ejemplo Castadier y Camerino (1991, pdg. 19) destacan: “la
labor educativa relacionada con la actividad fisica debe recaer en potenciar, de
forma inherente y globulizadora. la accidn y los procesos de percepcion y aprendi-
zaje cognitivos que cada actividad comporta™. Por su pane, Ruiz (1995, pag. 21)
detalla que en los iitimos veinle afos ef esudio de lu competencia motriz ha toma-
do unz orientacidn cognitiva, centrada en descifrar el papel de los mecanismios de
control y arganizacion de las habilidades motrices desde una perspectiva evolutiva.

En este planteamiento glohal de la motricidad cobra también especial relevan-
ciu la interpretacién neurolégica de la motricidad que defiende que la actividad de
los niflos ¢s eminenteraente perceplivo-motriz.

Finatmente, la parspectiva de la motricidad basada en el procesamiento de la
infarmacién es otro de los pilares para interpretar lu adquisicidn y el control del
mavimicnio. Esta dltina hace referencia a uno de los muchos modelos autoadaptati-
vas de la moiricidad y es 1a que el Disefio Curricular del Ministerio de Educacion y
Cuhura (MEC) de Educucién Fisica para la ensehanzu obligatoria (1992, pig. 32),
propone carmo modeto de aprendizaje: “El modclotdc aprendizaje motor, basado en
Lus teorfas del procesamiento de 1 informacidn, orienta hacia el establecimiento Ge
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secuencins adecuadas a las distintas fases del aprendizaje. La percepeion selectiva
de Jos estimulos relevanles, la progresiva construccion de esquemas de respuesia y
el desarrollo de las estrategias de decision cntre distintas allernativas para conseguir
sus objetivos constituyen las pautas para una secuencia ldgica de los aprendizajes
motores”, El mismo Disefio Curricular insiste nuevamente en este modelo de apren-
dizaje en el capitulo de las orientaciones generales lanto para la ensefianza primaria
como secundaria (MEC 1992, pdg. 74-75; pég. 81 y siguientes).

Una concepeidn actual y globalizadora de 1a motricidad dgbe considerar fa
incidencia que cada una de eslas interpretaciones tiene en la adquisicién y el control
del movimiento. La conjuncidn de las tres, es decir, la neurolégica, la evolutiva y 1u
de procesamiento de la informacidn deben abocar ¢n una concepcidn cognitiva de la
motricidad,

4. LA PERSPECTIVA NEUROLOGICA

Esia perspectiva tiene su base en los diferentes intercambios que el sujeto rea-
liza con el exterior a través del sistema nerviso central. Este es el principal protago-
nista en la realizacion y el control del movimiento y constituye el punto de panida.
el camino de ida y vuelta de los impulsos sensitivos.

El sistema nervioso regula todos los procesos fisioldgicos del organismo: {a
contraccién muscular, la segregacién glandular, las reacciones cardiovasculares, el
metabolismo..., y mantiene el equilibrio entre €] organismo y el medio ambiente.

E! movimienio se realiza a panir de toda una serie de conexiones en e} siste-
ma nerviose. Es necesario diferenciar el procexo siguiente:

— Receptor: 6rzano encargado de captar el estimulo que pondrd en marcha
todo el proceso.

Via aferente: es Ia via nerviosa que comunica ¢l recepror con el centro ner-
vioso responsable del acto motor,

~ Centro nervioso: de una manera simple podemos decir que es el fugar en
donde se elabora la orden que dard fugar al movimiento. Es el lugar en
donde se producen las conexiones {lamadas sinapsis ncuronales.

Via eferente: es la via nerviosa por donde circula la mbtoneurona aifa y
que comunica el centro nervioso y el drgano efecior.

— Efector: es el 6rgano encargado de efectuar la respuesta motora,

1
+

Cuando esta conexién se produce en la médula espinal generalmente se trata
de movimientos reflcjos. Si ta conexion se reatiza en el hipotdlamo suele correspon-
der a movimientios voluntarios y a algunos automdticos.
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Los'res grificos siguientes muesiran respectivamente y de forma esquemiti-
cicomo se produce el acto motor en general, el acto motor reflejo y el acto motor
voluntario,

i

Cenira nervioso ‘ }

*", Via eferente i
l Recepor ~}"’/ ‘\[ “Eector ,

Esquema del sctor motor

Médula espinal
Neurona P

l '/ KMotoncurona Aifa
o e @
Huso musculsr Fibra muscalar

Esquema del ucto motor reflcjo

i Huso masenlur

’\‘ Filvew inusculur I

i ‘,,.._‘,v, ——— *_J

Esquema del acio motor voluntario

{ Hipotdtamo
1 —

— —
| [ Neurana }/ M Maotoneurona Alfa,
| T e <

Evidentemente es el movimiento voluntario ¢l que a nosotros como educado-
fes corporales nos interesa, Ya hemos dicha anteriormente que la principal diferen-
Clay curucteristica e este tipo de movimiento es la intencionalidad en su accion,
En el momento en que existe intencion debe existir cognicién y, por tanto, debemos
cutender esle proceso cone una ayuda mds a la vision global de s motricidad,

4.1. Lussensacivnes y percepciones en la construccién del
movimiento

En una entrevista realizada a un esquindor de suowhoard respondia a la pre-
gung de do que para ¢f representaba esta nueva modalidad de esqui diciendo: “dg
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pereepeion es diferente. Vas sobre nn canto o on ¢l awe, von lax sensaciones a flor
de piel, Es muy radical”. ’

En esta [rase se recogen dos palubras y conceptos cl;wcs’ para cn@ndcr COMo
los individuos vamos adquiriendo nuestro bagaje cultural comiin y. particularmentc,
nuestro hagaje motor a fravés de las sensaciones y I(I:‘i pe.rccpcmncs. Las .pcrsonus
vamos descubriendo la realidad y almacenando experiencias en la mc.n,mrm de una
nranera determinada, originando a través de este proceso lu construccidn de la per-
sonalidad de cadu uno, ] '

Asi pues, sensaciones y percepciones, constituyen .Io.s elementos a truvés de
los cuales el individuo inleractia con el exterior y va ;;dqu.mcndo.ﬁnlrc oolros apren-
dizajes, nucvas capacidades de movimicm‘(\. 'Cuando esa m!cracc;ov Ls amcncuc,)m-
da, es decir, se produce a través del m(mmu;n!() .vniumarm sc originan procesos
cognitivos que contribuyen al aprendizaje significative de la motricidad.

Las sensaciones son todos aquellos estimulos que somos cagmccs de captar a
través de los drganos sensoriales, es decir, de Jos sc‘minlos (visti, oido, gus‘io, alfato,
tacto...). Estos estimulos, a través del proceso dcstfrx'm enel upunudo'amcnor. llegan
a los centros de cantrol, produciendoe en cada individuo una percepeidn concrela de
fa realidad. ‘ o ‘

Las percepciones son, pues, aquellas vivencius qu’c cada mdwedu.o c.\pcrf-
menta a partir de las sensaciones provocadas por los ef;t!mulos. Esto quicre decir
que cada persona construyve de una manera r:fccluswa ¥ Gnica tus p'erc-c:pc:om:'s~ reco-
gidas por los sentidos, En respuesta a un mismo cfmmulo ¢s postble que distintas
personas canstruyan pereepciones diferentes y genuinas, .

En la formacién de estas percepciones c‘:oincidcn' dnf.eremcs aspectos i'iilcx
como experiencias anteriores del individuo, interés, motiviiciones, eic. Lf"‘ pcf\'_(j;.
ciones se van ascumulando en la memoria en forn (lc CXPLTICNCians (? vwcnua's. y
van construyendo todo un bagaje cultural, en definitiva, la personalidad de cada
individuo, '

En el 4mbito de la actividad fisica, csws‘ pcrcepcmncs. van construyendo un
bagaje molor en el individuo que tiene incidencia en la <glohaluiud de la person:f.

Es evidenie pues que la educucién fisica conlvrll‘)uyc de n‘m‘ncm espccnal‘ui
desarrollo de todas las dreas de la personalidad. EI objetivo de ls misma r_:g debe ser
s6lo el desarrollo fisico ~ya que éste no puede anslurse' ¥ separarse del con(_j;imto qlt;c
forma toda la personalidad—, sino que tiene que contribuir igualmente al desarrollo
cognitivo, emocionul. social..., de ia persona, ’ ' o o

Una visién de la motricidad escolar reducida mlf) u? ambito n}om‘r es u‘na
visidn errénea ya que sc reduce al concepto dc'cuerpn/mnqm‘ni.l. .En el Zml?llo cs‘.fw»
lar nos interesa una vision pedagégica y educativa de le motricidad, s decir. un tra-

tamiento pedagdgico del cuerpo (Vaca, 1996).
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En fa edad infantil es necesario un intenso trabajo de capacidades scasitivas y
perceplivas para i construyendo una base cultural y motriz que permita ir edifican-
do la mouicidad del individuo. ’

En fa realizazidn y el aprendizaje de las habitidades y destrezas motrices bisi-
cas ocurre de la misma forma y es necesario un bagaje motor previo de conocimien-
ta y conirol del cuerpo para su realizacién, Igualmente, las habilidudes y destrezas
motrices bisicas forman la base motriz sobre 1a cual se irdn construyendo las habili-
dades y destrezas mowiees especificas, )

Asi pucs, para el desarrolio de las habilidades y destrezas mairices bisicas es
necesario realizar un trabajo previo orientado a que los nifios y nifias conozean su
cuerpo y sus posibilidades de movimiento. ’

En definitiva, los nifios y nifias van conociendo una imagen de su cuerpo, de
sus posibilidades de movimiento y del entorno a travds de las percepciones que
viven y experimentan por medio de las sensaciones, Estas diltimas pueden ser de
diferente indole: exteroceptivas, propioceptivas € interoceptivas,

Las sensaciones exteroceptivas son todas aquéilas que proviencn del exterior
del individuo. Los estimulos son captados por los rganos de los sentidos: vista,
oido, tacto, gusto y olfato, .

Desde ta educacidén corporal debemos realizar actividades que favorezcan el
desacrollo de estos sentidos, de forma especial la vista, el oido y el tucto. Para ello
se pucden seguir Jos siguientes criterios:

La capacidad de capuur estimulos a través de la visién se desarrolla y mejora
mediante un trabajo de discriminacion visual que consiste bisicamente en la realiza-
cion de taress cemrydas en: la agudeza visual, el seguimiento visual, la memoria
visual, la diferenciacién figura/fondo y la estbilidad perceptiva.

Para el desarrollo y mejora de la capacidad de captar estimulos a través del
oido debemos trabajar la discriminacidn auditiva que consiste sobre todo en: agude-
za auditiva, seguimientn auditivo y memoria auditiva.

Para el desarrollo y mejora de la capacidad de recibir estimulos a truvés del
tacto debemos trabajar ia discriminacion tictil que consiste bdsicamente en: agude-
za tdctil, precision uicti) y diferenciacién tdciil.

Para el desarrotlo y mejora de la capacidad de captar estimulos a través del
clfato y del gusto debemos trabajur la discriminacion olfativa y gustativa a través
de: precisién sensorial y desarrollo del oifato y del gusto.

Veamos a continuacién algunos ejemplos de tareas para el desarrollo de las
mismas,

cel

T,

(

LA ADQUISICION PROGRESIVA DEL MOVIMIENTO

25
DISCRIMINACION VISUAL
Agudeza visnaol Los alumnos corren libremente por ¢l espacio a I vez que

tieacn que ir tocando cosas del color que el profesor indica:
todos corriendo a... tocar color... tamaritlo, rojo. verde, e1c.).

Por purejas, uno de los das realiza una serie de acciones y el
ofro tiene que fijarse en fo que ¢ primero readiza para luepo
explicurtus, .

Seguimiento visual

Memoria visual En grupos de cinco, los alumnos s¢ sidun de una determina-
da manera ¥ en un dererminado lugar. Uno del grupo obser-
vi cémo esidn situados v juepo se da Tx voela pary que tos
demas pucdan cambiar de Jugar y postura. Eb alumno se
vuelve a pirar ¢ intenta colocar nuevamente a sus compaiic-
ros en los lugares y posturas iniciales, Repetir con todos los
aluminos.

Dferenciacion figuralfonda En sna pista polideporiiva con numerosas lineas de colores
diferentes seguir Jas de un solo color,

Colocamos en un gran cujén objetos diferentes que puedun
ser aprupados en varias categorias, por ejemplo: pelotas de
tenis, ringos de diferentes colores, indiacas y pelotuy de
ping-pong. A la sedal, los aiumnos tienen que ir, coger un
sola objeto y depositario en cada una de las esquinas del
gimaasio en funcion del objeio de que se trate.

Estabilidad perceptiva

DISCRIMINACION AUDITIVA |

El macstro emite sonidos con diferentes instrumentos v Jos
alumnos deben feulizar las acciones siguientes a partir del
sonido; por cjemplo, una pandereta: caninar; un silbaro:
correr; un trigngulor reptar, y dando palmadas: salur,

Agudeza auditiva

| Seguimiento audifivo

Por parejas y con previo convenio de un sonido determina-
do, uno de los dos cierra los ajos y ¢l otro s¢ sitda en cual-
quier lugar del expacio 3 fa vez que empicza a emitir ¢! soni-
do pactado. El otro compafiero uene que localizarlo y liegar
a ésie 1 pantir del sonido. .

Por parejas, uno de los dos emite una secuencia de sonidos

Memoria auditiva
diferentes, ¢l otro tiene que reproducirla posteriormente.,
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DISCRIMINACION TACTIL

Por parejas. una de los dos escribe con un dedo usa tetea,
una palabra corta o una figura e fa espalda def atro, este
titima ticse que intentar adivinarla,

Agudeza tdctil

Con tos ajos vendados identificar con las manos diferentes
objetos.

Precision pdctil

Un alumno con los ojos vendadas tiene que identificar a
otros tocdndolos con fas manos.

liiferenciacidn idenf™

1
L

DISCRIMINACION OLFATIVA

£

Precisidn sensorial Diferenciar varios tipos de perfumes u olores.

Desarrolio del olfate

DISCRIMINACION GUSTATIVA

Diferenciar slimentos por el pusto, textury, temperatued, .
que tienen.

Precision gustativa

Desarroflo del gusto

Lus sensaciones propioceptivas son aquéllas que provienen del interior del
individuo capludas por toda una serie de érganos scasitivos internos. Todus ellas
informan constanteniente de la situacién del cuerpo en el espacio y se diferencian
cn sensaciones cinesiésicas y sensaciones vestibulures. Las primeras informan de la
postury y det movimiento del cuerpo y las segundas sobre I estabilidad del misino,
por ejemplo, del equilibrio.

Las sensaciones imteroceptivas informan del estado de diferentes drganos y
funciones corporales coma por ejemplo, el hambre, s ansiedad, It fatiga...

El siguienle esquema recoge los principales concepios desarrollados en esle

punto.

XAl

Se conocen

LOS RINOS
¥ NINAS

A Prescubien y
conocen ¢ entomo

a & mmos \
mealianie

—>{ LAS PERCEPCIONES ]
i

YUE EXPELIEHIGN pos

[ LAS SENSACIONES ]

—
[ Exlcmc:m-\'u-s“} [

Lapran

G
Propuxoptivas }

snfarma

. 12 informacién
e W3cdbitentle .
. del exierion

de la svuucicn
det cucepo en
€l espacio

Agudeza visual

Sepuimicnto visual
Memaoris visual

La vista l

semeging por la
discrinringcion visual

|

e xoncielun o

$\

nforman

estdos micrmos

del organisme

por cjemplo
|

Difercaciaciin figuraffondp }

1 Estabilidad perecpriva I

Agwdeza auditiva
"{ Memoria audiiiva ‘

Aguders (:ic\_&-_lj

Precisidn sicul

SRR

¢ mejora por la
discriminacion auditiva

El tacts
o]

s miejond oy lu

diserimiinociin tdenf Mt Difeceactacion factid

J

i
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cresIEsicas
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i

por mpemplo

pasticion
wnvenida
del cucpo

)»{ El gusto }
K¢ meforan por .-—-)—{ Precinion \cmmi:ﬂ]

l

pesr cremplo

et equilibri

Lux percepeiones y sensaciones ea Tu formacién de ta personalidud
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5. LA l‘lﬂRSI’EC'}'I'\’A DEL PROCESAMIENTO DE LA
INFORMACION

Esta perspeetiva se sustenta en la idea de que el individuo posee la capacidad
de cuptar informaciones diversas para, # través de un procesamicnto posierior, dar
uny respuesta adecuada a las demanadas presentadas. En este proceso se diferencian
lres etapas 0 momenios claves: la percepcidn, el procesamicnto de la informacion y
la cjecucion finat sa-forma de accidn o actividad motriz.

La realizacion y el control del movimiento sigue pues un proceso en el que se
pueden distingwir tres momentos, diferenciados emtre si por la participacion del
mecanismo que se pone en juego en cada uno de ellos: el mecanismo perceptivo
(percepcion de los estimulos); el mecanismo de decisién (elaboracidn de una res-
puesta) y ¢l mecunismo de ejecucion (realizacion de la accidn motriz),

El mecanismo perceptivo se pregunta “;,qué; pasa?”, haciendo un andlisis de
tos estinulos, una evaluacion de la situacién y una prediccidn futura posible.

Las informaciones del entorno son enviadas al mecanismo de decisién, pero
también son guardadas en 1a memoria. Gracias a este almacenamiento, los procesos
perceptivos pueden identificar e interpretar los estimulos, comparando los datos del
presente con fos guardados en la memoria,

Por otra pane, conviene tener presente que las informaciones que nos legan
son de tipo muy variado y, por tanto, es necesario hacer una integracion de éstas
para tener una idea clara de la realidad, Parece ser que esta integracién no se consi-
sup hacer de forma efectiva basta pasados los 11 ados de edad:

Existe una memoria a corto 1érmino que permile almacenar una gran cantidad
de informacién pero durante periodos cortos de tiempo. Esta memoria entra en
juego antes del trazamiento de la informacién.

El mecanismo decisional se pregunta “qué hago?”, y, de acuerdo con la
informacion recibida, da la orientacién general de la respuesta. Esto significa que
una vez abstraidas las propiedades del ambiente, ¢l sujeto elige de entre aquellas
respuestas que tiene almacenadas, la mds ajustada a Ia situacion concreta en que se
encuentris Eslo sucede a través de dos procesos diferentes:

~ Bdsqueda activa en el repertorio de respucstas almacenadas en la memoria
2 largo términa,
— Eleccidn de la respuesta mis adecusda,’

Como es 16gico, el hecho de no poder decidir con anterioridad la respuesta
que se utilizerd, aumenta el tiempo de reaccidn. Se ha comprobada que esie tiemnpo
de reaccion es superior a menor edid del individuo, Las causas de e¢sio souw

- L busqueda en la memoria a largo €rmino es un proceso mds lento cn ¢l

mno que en el adulio. -

Feo

Ve
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- Cuando e} niimero de respuestas previstas posibles de aplicar no es muy
elevado, el adulto las almacena, de manera previa, en ta memoria a corto
plazo; con lo que la bisqueda se ve muy simplificada. Parece que el nifio
tiene muchas dificultades a {a hora de desarrollar este proceso de preselec-
cién y almacenamicnio ¢n la memoria a corto plizo.

En muchas ocasiones es posible prever la presentacién de los estimulos que
desencadenarin la respuesta motriz, esto se produce gracias a una serie de indicudo-
res previos. Si el sujeto conoce estos indicadores y los sube relacionar con el esti-
mulo desencadenante de la respucsta, no tendrd que esperar la upari&ic’m de cste Glti-
mo para determinar la respuesta que dard, sino que, la misma presencia de estos
indicadores tomard el papel de estimulo desencadenante de la respuesta.

Este fendmeno es conocido como amicipacidn moiriz y se da con bustanté
frecuencia, sobre todo ¢n aquellos casos en que la rapidez cn la eleccidn y aplica-
cién de una respuesta prima sobre la precision de ésta o en aquellus situaciones que,
debido a su gran rapidez, el hecho de esperar la presentacidn del estimulo haria
imposible una aplicacion a tiempo de la respuesta adecuada (el intento de detener
un penalti por parte del portero de fittbol, es un ejemplo claro de anticipacién).

Es imponante destacar que en este proceso de loma dedecisiones interviene
de forma decisiva las capacidades cognitivas del individuo y que éstas se activan
para conseguir una intencionalidad, es decir, movimientos voluntarios.

El mecanismo de ejecucion se pregunta *';cémo lo hago?", y es el responsable
de la organizaci6n motriz que coordinard las diferentes acciones musculares impli-
cudus en la respuesta programada previamente,

Una vez escogida la respuesta molora €s necesario Programar su ejecucidn,
De ello se encarga el mecanismo efector o de ejecucidn, el cual, respondiendo 4 la
pregunta “;cémo hacerio?”, es el encargado de definir las condiciones especificas
de apiicacién del programa motor escogido,

Fruto de la actuacién del mecanismo decisional, somos capaces de escoger, de
entre los almacenados en nuestra Meinoria, Un respuesta moiriz que guie la ejecu-
cién de la habilidad motriz deseada.

Esta respuesta motriz no determina completamente la accién sino que respon-
de a la idea de una manera de realizacion (amplia y general para cada familia de
movimientos) que debe ser especificada en cada una de sus aplicaciones concretas.
Es decir. que almacenamos formas de realizar movimientos de manera generalizada
que guian a grandes rasgos la ejecucién de las habilidades motrices pero que deben,
para cada aplicacién concreta, ser especificadas de acuerdo con las circunstancias
COnCrelas que se presenien.

El esquema siguiente representa esie proceso en la realizacién del movimiento.
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Coaviene recordar que este modelo de aprendizaje es el que se propone como
mis adecundo para el aprendizaje de las tarcas y habilidades motrices en los disenos
curriculaes del dica de educacidn fisica de primaria y secundarty obligatoria del
MEC (1992). ‘

6. LA PERSPECTIVA EVOLUTIVA

Lstperspectiva se fundamenta en 1a idea de que los propios procesos inier-
nos de maduracion son Jos responsables del desarrollo ¥ adquisicion de las conduc-
tas en general y de la conducta motriz en panticular,

L mmayorfa de estudios realizados al respecto suclen delimitar una serie de
fases o estidios por los que ese proceso de desarrollo va pasando, Jos cuales, se
caracterizan por la aparicidn o posesidn de unas acciones o conductas concretas.

o este sentido Plaget (1977) establece cuatro grandes etapas en et desarrollos
seomatin, pre-oprracionul, de operaciones concretus y de operaciones formales.
Una de dus aportaciones mids importantes de Piaget # Ia motricidad es el afin de
poner de nanifiesto L relacién existente entre motricidad y la evolucion de 1a inteli-
pencia. lpulmente destaca la necesidad de llevar a caho una nccidn pedagdpica
adecunda las caracierfsticas de cada uno de los estadios por los que los nifios van
pasando.

Wallon (1955} también se reficre a la exisiencia de diferentes etupas en el
desarrollo de fu persunalidad del nifto y establece que la motricidad tienc una inci-
dencia imponante en ta elaboracion de las funciones psicoldgicas y en el desarrollo
en general,

Gessel{1978) establece que los procesos internos de maduracion son los pro-
weonistas dd desarretlo de 1a conducta en cada uno de sus dmbitos.

CGinllahue (1982) también delimita diferenges estadios del desarrollo motor
mtanl amoldo de jerarquizacion entre ellos y caracicrizados por unis {ases concre-

(g™ 2

(
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tas en la adquisicidn de Ja motricidad las cuales se corresponden con momentos cro-
noldgicas de fa vida,

El conacimiento de estos procesos evalutivos de los nifos y nifas es funda-
mental para poder Hevar a cabo una intervencidn pedagdgica de la motricidad que
respete Jas posibilidades de los alumnos en funcidn de sus capacidades y de su edad
madurativa, a la vez que incida favorablemente en los procesos de desarrollo. A cste
respecto el Diseito Curricular del drea de educacion fisica para la etapa de primaria
del MEC (1992, pdp. 16) especifica: “El nivel evolutive se tonuri como punto de
partida de los nuevos aprendizajes matores, pero situando la intervenicién educativa
un paso por delante de las posibilidudes de actuacidn que son capaces de ejercer™.

6.1. Evolucion ontogénica de los esquemas motores

El desarrotlo y crecimiento humano estid delimitado y condicionado por dos
factores bisicos: la herencia y la influencia det medio. Sin embargo, existen posi-
ciones partidarias de teorias que defienden de forma exclosiva Ia herencia o el
medio como dnicos factores det desarrollo, El desarrolio motor estd rambién figado
a estos procesoy de crecimiento y maduracién. La motricidad es innata en el indivi-
duo, ya que aparece antes del nacimiento y se panifiesta posteriormente en la con-
ducta.

Ademds de la herencia y la influencia del medio coma condicionanies del
proceso de desarcollo humano debemos considernr un sercer factor referido a Ja
voluntad del individuo de querer incentivar ese potencial genético con el que nace.
Supongamos que un individuo nace con un potencial motor excelente y en un medio
ambicnte favorable pura su desarrollo pera, despraciadamente, a esa persona no e
pusta la actividad fisica y, a pesar de todo, su voluntad hacia este tipo de actividades
seguramenie serd muy buja. «

Bl desarrolio es el resultado de T suma de fos procesos de erecimiento, madu-
racsdn: y aprendizaje. Bl crecimiento es fifcilmente observable yu que hace referen-
cia al aspecto cuantitativo del desarrollo. El crecimiento representa los cambios que
se producen en el organismo en lus medidas fisicas: aumento de alura, peso, volu-
men, ote,

La maduracion es mds dificil de observar ya que hace referengia @ la calidad
det crecimiento, Representa ¢! aspecto cualittive del desarrolio y nos da informa-
cion sobre la correcta evolucién y adecuacién de los diferenics 6rganos y funciones
corporales.

El aprendizaje motor incide ¢ incentiva los procesos de crecimiento y mudura-
cién. Cientificamente se ha demostrado que el aprendizaje motor y la actividad fisica
en ecneral inciden positivamente en los procesos de crecimicnto y maduracion.
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Asi el desarrcllo se entiende como la relacidn correcta entre crecimiento y
madwscidr De todis formas, el concepto de desarrollo no ¢s completo sin la suma
del terce fivtor: el aprendizaje. De na existir el aprendizaje, los procesos de desa-
rrollo, es devir, ef crecimiento y maduracion se producirian igualmenic, pero sélo
hasta un nivel detenainado sin aleanzar unas supuestas cotas tedricas mids altas. El
aprendizaje incentiva esos procesos de crecimiento y maduracion; y todos juntos
pusibilizan aa mayor desurrollo de todas las capacidades del individuo.

El desirrollo motor es el proceso mediante el cual el individuo adquiere,
organiza y wiliza la conducta motriz. A Jo largo de 1odo este proceso se van suce-
diende, de manera mds o menos diferenciada, una serie de fases o estadios que
muchos estudiosos hian delimitado en funcidn de perspectivas difercutes de andlisis.

Esas fuses en ¢l desarrollo se caracterizan por toda una serie de manifestacio-
nes en la corducta y, evidentemente, en la conducta motriz. Asi pues, podemos
determinar que en funcidn de esos comporntamientos existen de forma paralela unos
momenios épimos pata el aprendizaje. i

En educacién fisica sabemos que en funcion de esas fases o estadios y de sus
caracteristicas debemus favorecer e incentivar el aprendizaje de la motricidad rela-
cionada con esas caparidades del individuo, Es, por tanto, tarea del profesor de edu-
cacion fisica ncentiver esos procesos de desarrollo con el trabajo de los contenidos
mis apropiadaes a cada fase o estadio evolutivo del nifio,

El aprerdizaje, catendido como un proceso que tiene lugar medianie la expe-
riencia y/o la prictica y que provoca cambios observables en la conducta, hard que
La motricidad del individuo evolucione de forma progresiva hacia niveles cada vez
miis elevados de complejidad y eficiencia,

Los esquemas raarores, también llamados patrones de movimiento! por
niuchos aujores, van apareciendo de forma progresiva cn el nifio a lo largo de las
diferenies fasei del proceso de desarrollo.

A purtir del naciiniento van surgiendo, de fornma ordenada y progresiva, toda
una serie de manifestaciones de la motricidad que, paulatinamente, se irdn refinando
y adaptando a las exigencias de la vida. El nifo se mueve en la cuna, luego gatea,

I, Eltermiso patren de aovimionte ha sido y es objeto de miltiples acepciones ¢ interpretacio-
nes. li mayoris de veces utilizado desde una perspectiva de aprendizaje de gestoformax concrefas y
desde vn plantcanzento corduclista. Generalinente se relaciofia con ¢f rendimicnio deportivo y con
modelos “ideales” cue hay que conseguir aprender o imitar,

Esto hace alemds qus exista wna terminologia relacionada con este concepto basada en esta
perspectiva {pairdn motor evolutivo, patrén motor madure. pragrama moior, €1¢.); y siempre €on un
planteamienta fejand a las idcas de un aprendizaje constructivisia y significativa, asi como 1 ls concep-
cidn que aosotros ieiemos det trutamienio pedagdgico del cuerpo.

Por esie moiivo ulilizamos el rmino esquema motor, ya que un esquema da Ju idea de una
fumilia de movimicuos o geuofomna concrela. pero no define gon exactitud biomecinica un nmdclt;

especiico.
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aminar, etc. Pasados los primeros cinco sios de vida, ¢l nifio
cerie de eestofornias que correxponden a fa motricdad
Jo una amplia base motriz. Toda ese con-

mis wrde empieza 4 €
es cupaz de realizar toda una
mis bisica sabre fa cual se ird construycn ' con
imicnlas respoade a las necesidades clementales del indi-

junto o repenoria de mov : i
! seeedario de Ja motricidid.

viduo, y forman lo que podriamos considerur et al

E1 recién nacido mucve fos brazos y lus piern .
u movimicnta se hace RES precisor empiczi u gaear, a coger objetos:
< 4 cminar y, poco @ poco, aprende movi-
los primeros automatisnios.

as de forma descoordinada. pos-

1CrGIMEnte & i
aprende a estar sentado, de pie; despué !
mientas cada vez mis comiplejos husta conseguir
maduracién de [os esquemis molores s conslanie y nos
asamos de gestos motores simples
1 saltar, o a alemnar el correr y el sal-

El crecimienio ¥
acompaiu durante toda la vida: de hecho. p
otros mis anticulados y camplejos: del correr a
tar, elc.

Lu construccidn y el desurrollo del s zm}pli(} repertorio de esquemas moto-
res y posturales ha de scguir un proceso de crecimiento en forma cspm{(. el cual, a
través de diferentes fases conducird u nuevos uprendizajes de secuencias motoras

j i ivg ] i0 i as habilidades
mids complejas, y usi, sucesivamente hasta lu construccion estuble de tas habilid

y destrczas motrices.
A continuacién exp
de algunos de los esquemus motores,

onemos una breve descripeian del proceso de desarrollo

tna vez que el nifto es capaz de mantenerse de pie, el primer

~ Caminar: t ;
w de las formas mds

eSqUEMa MOIOF (UE Aparece es ¢l de caminar, Es un
naturales y bisicas del comportamicnto moltar.

Este esquema, sicndo uno de los primeros y fm’xdu’n‘u’cmulcs. denota rfivclcs
diferentes en funcidén de fa motricidad de cada mdw.ndua Et. necesario, por
tanto, que el profesor de educacian fisica csté pendiente sicmipre de obser-
var posibles retrasos en ¢l desarrollo de sus alunminos,

cacién infantil, el niffo consigue normulmente un buen
ituye ia hase de partida de las
los desplazamiento. la
a interaccion entre

Al acubur g edu
dominio de este esquema molor, que const
primeras experiencias motoras mds complejas, come
cxploracién, la relacién con las personas y cosas. y |
diversas actividades.

a adguisicién del control sobre los movimientas per-

~ Correr: la progresiv
| esquermnu molor de correr.

mite que posteriormente al caminar apurezcu € -
£} control motor estd limitado hasta los cinco-scis‘n_hos por factorfes: dwc tipo
mecinico y neurolégico. La forma de correr del nifto de cinco-seis #fios s?
caracteriza en general por oscilaciones luicmleg. por los pics desorl'cntados..
por una marchi poco arménica y poco econdmica, hecha de pasos irregula-

res. muy frecuenies y de amplitud Hmitada,
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Cabe destacar, adenyis, que los nifos tienden 1 correr siempre al nuiximo
de ses posibilidades. esto es debido a un motivoe agonistico, casi fisiolagi-
v, aireciendo de cualquicr control conscicnie del gasto energético.

La carrera Heva fmplicita una serie de procesos de desarrollo de la aten-
cion, vinculados a la capacidad de puesta en marcha o ishibicidn de) movi-
miieno en funcion de lus condiciones de rewlizacion de la misma: tipo de
estinulos: relaciones espacio-temporales; siaciones del juego, eic.

Lu mejora de lus capacidades coordinalivas se consigue hacia los nueve-
diez tos y esigerea la base para el desarrollo de lus capacidades condicio-
mides. Cabe destacar igualmente en esta edad ¢l desarrollo de importanics
casthdudes psicoldgicas vinculadas s I adyuisicidn de Ja seguridad motriz,
canlizza en suy capacidades y de refuerzo de la voluntad,

~ Sultae: este esquema motor va implicito al desarrollo de la coordinacion
dindmica y 4> zontrol del movimiento ya que supone una dificultad mayor
que los dos anleriores,
La dificultad o¢ este esquema estd en funcidn de aspectos tales coma Ia
cdad we 1os miAos, ¢! grado de desarrollo de los aspectos pereeptivos y
coosdiutivos, i organizacién de su esquema corporal..., y, evidentemente,
del grido de complejidad del sahio en cuestion.
£l pro‘csor debe tener siempre presente estos factores y adecuar en cuda
sttuacvn una wecion dididctica apropiada la cual sea capaz de integrar
medios y fines en cada actividad concreta. Es recomendable, por ejemplo,
utiizar actividedes especiatmenie lddicas que prevean el saltar bucia abajo
wntes ok subtar en tongitud y alwura, Esto penmite a fos nifios superar even-
tuales bioqueos causados por el miedo u otros factores wnto en a fase de
vuelo wmo en la fase de caida al suelo. Anie estas dificultades. las luses
adreas, han de ser breves y ayudados —si ¢s necesario— par el profesor u
otros cempaierss, Juegos que prevean saltar hacia abajo cayendo en col-
chonens u otris superficies blundas son drtiles para quirar €1 miedo a
tupactacon el suelo.
Lo acon de combinar la carrera con el salie resufta generalmente dificil
entre los seis y los sicte apos, mientras que después de los ocho afos esta
capacid.d mejora notablemente, permitiendo el trabajo y desarrollo de un
repertorio de sultos cady vee mads amplio,

~ Cuger, hinzar, golpear...: en los primeras meses de vida del nifio Ja accidn

de coger y lunzar responde 4 un movimienta mis de tipo reflejo. Con ¢l
crecinneio esle acto se vuelve consciente y voluntario, :

Coger, Lnzar, golpear.. Son CSQUEMAs Motores que aparccen y s duesurro-

Han purdctamiente con fos procesos coordinativos generales. Estos esque-

, Mas temn una estrecha relacidn con las capacidades perceptivas del indi-
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viduo y con I capacidad de coordmacion de la vista con Jos segmentos
corporales {coordinacion vjo-nuno y ojo-pie).

Hacia los seis-siete afios aparece de forma innati esie esquema motor como
conseencneia del desarrollo de las capacidades coordinativas expucstas
anteriarmente, pero no ¢s hasta fos ocho afos cuando empicza a cobrar
cierta impartancia en 1a actividad de los niftos ¥ nidas.

Una vez que el nifo cs capaz de coger, tanzar y golpewr de forma asimdtri-
Ca y con los diferentes segmentos corporales se pueden introducin activida-
des Midicas que impliquen la realizacion de cstos esquemascn condiciones
wemporales y espaciales diferemes.

Rodar ¥ reptar: ¢s(as esquemias mojores aparccen on los primeros meses de
vida del nipo, constituyendo una de tos primeros medios de desplazamiento
antes de ser capaz de mantenerse de pie. Posterionmente, en la edud escolur,
CSI08 €5qUEMas constiluyen un contenido imponante que desarroltar debido o
que acostumbran a ser inusuales en el repernorio motriz cotidiano y acostum-
bran a tener un componente hidico relevante, sobre todo b uccion de rodar,
La accién de reptar, ademds de desarrollur aspectos concretos de la motrici-
dad. tiene un factor motivacional muy destacable por lo que implica de
aventura, ENitacion, nuevas experiencias, eic.

La accion de rodar estd estrechamtente vincalada a los procesos sensitivos y
perceptivos sobre todo al desarrollo de los procesos perceptivos de sensa-
ciones actsticus, tictiles y cinestésicas. Las actividades que implican giros
deben iniciarse con aquellas tareas mis faciles que utilizan el eje longitudi-
nal en su realizacion,

Trepar: al izual que sucedia con los esquemas de rodar y rcp(:.xr..m accic’!‘n
de trepar lambién aparcee en Ia primera infancia comao un movimiento mis
de tipo reficjo. Posteriarmenie, en la ctapa de infantl y primuria este
esquema constituve una fuente de recursns importante en el desarrollo dg l'a
motricidad del individuo. Duramc el erecimienta, ¢l miedo pucde constituir
pura el nifo un momento de valentia y de desalio gque !g fucttitard 1:31 supe-
racién de posibles situaciones inhibidoras. La udquifiaén de las 1écnicas
pura trepar frecuentementc representa un descubrimicento y una C.On{.mma
totalmente personales del nifo. En lus fases inici:n}?s ‘dc aprendizaje del
esquerna, ¢l alumno tienc que ser guada en sus movimicatos con la ayuda
directa del maestro. .

Puara el desarrollo de este esquema podemos realizar una gran varicdad de
actividades mediante la utilizacién de material diverso: colchonetas, cuer-
das. escaleras. sillus. bancos, cspalderas, diversas construcciones o estruc-
turas, ¢ic.,

kS
~
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7. LA CONCEPCION COGNITIVA DE LA MOTRICIDAD

Yaiemos dicho anterionmente que el movimiento voluntario es ol {jue a noso-
tros, coun profescres de educacion fisica en un contexto escolar, nos interesa que
nuestras dunnos v alumnas realicen. Si ka principal caracteristica del movimiento
voluniarices la iniencionalidad de ta accién y, si fa intcligencia es fa caracteristica
que difereicta al hembre del resto de seres vivos, debemos basar todo nuestro traba-
Jo educstizo en una goncepcién cognitiva de 1a motricidad.

A ese respecto, e Diseito Curricular de educacién fisica para primariz del
MEC (1982, pig. 15} especifica: “Bn esta crapa tiene panticular importancia la
conexion atre desarroflo motor y cognoscitive”. Por su pane Piaget (1977, pig.
145} dice: "La imagen mental es un producio de ha interiorizacién de los actos de
fucligencit y no un dato previo a éstos™. leuatmente, Le Bouleh (1971/78, pag.
100} cuando se refiere al aprendizaje de mavimientos dice: “El aprendizaje es
orientado jor Li conciencia mds o menos clara del fin propucsto (intencionali-
dad)...".

Las tes perspectivas de ta motricidad descrits anleriormente deben entender-
8¢ en conjunto todas ellas para constituir una visién cognitiva de la motricidud. A
este respech Castader y Camerino (1991, pdg. 27) destacan: “todo movimiento es
un sistema le procesamicnto cognitivo en el que participan diferentes niveles de
aprendizaje del sujeto gracias a un desarrollo inteligente de elaboracién sensorial
yue va de Jupercepeion a la conceptualizacion”™,

Cualipiier interarctacion de una motricidad inteligente tiene un componente o
en momeateen su redizacidén o aprendizaje de copnicidn, simbolizacién o concep-
witizacion el mismo, Da Fonseca (1984, pdg. 162} propone el siguiente proceso
en b realizacén del movimiento: a través del sistena nervioso se captan los estimu-
fos sensorials. éstos pusan a un nivel superior en donde se produce una percepeion
y un trataminio cognitivo de los mismos forméndose una imagen mental de la
accion que dwembocn en una simbolizacién. La simbolizacidn cs una produccién
mental caracuristica ce los seres inteligentes, la cual, a su vez, orienta Ia concepltug-
feacidn que o, el niaimo nivel de un proceso cagnitivo que se concreta cn la pro-
duccion de L lus acciones motrices a realizar.,

Cistane y Camierino (1984, pdg. 28) fornsulan un plantcamiento similar de fa
motricidud ¥ wpecificur: “Es por ello que atender al desarrolio cognitivo posibilita
uni mejor prarrnacian y control del mavimiento, estableciendo asi un proceso
clreular en eb e el movimiento activa a la sensacion, la sensacidn a lu percepeion,
lu pereepeion 1la cognicidn, lu cognicidn al movimiento y éste, de nuevo, a la sen-
sacton, repiticrdo ash todo un procese evolutivo de forma continua™,

As{.purcesios ustores, ¢l movimiento es ef resultado de un proceso cireular y
en forma de esiral ascendente en el que se van repitiendo las fuses de sensacién,

percepcidn, comicion y movimiento, i "

[
s
[ ]

LA ADQUISICION PKOGRESIVA DEL MOVIMIENTO 37

Esta concepeidn cognitiva de fa motricidad nos deberia hacer repluntear algu-
nos de los posicionamientos tradicionales de la enscranza de fa educacidn fisica y
orientarla haéia una concepeidn global, por lo menos. en las etapas de escolariza-
cidn y, de forma especial, en la etupa de fa educacion primaria.

8. CONSIDERACIONES PEDAGOGICAS EN LA
REALIZACION DEL MOVIMIENTO

A continuacidn exponemos una serie de consideraciones dcs‘.(\]c una perspecti-
va pedagdgica en lu renlizacion de fa actividad fisica en las ctapas de la educacion
infuntil y primaria que el profesor wendria que considerar en su actividad docente
con los nifos y nifias,

Por una purte exponemaes todo un conjunto de finalidades que se deberian
conseguir con la prdctica de actividudes fisicas en estas cdades y, por otra, una serie
de pautas de actuacion en relacidr al desarrollo mator.

La actividad fisica en relacion con el desarrallo maotor:

- Incentivar los procesos de desarrollo motor con especial incidencia en los
demids dmbitos de la persona: cognitivo, social. afeciivo, cic,

— Sausfucer todas tas necesidades de movimiento det individuo atendiendo a
la motricidad propia de cadu estadio evolutivo.

~ Mediante la prictica de actividad fisica, dotar al alumnado de los procedi-
mienios, conocimientos, habios. actitudes y normus que le ayuden a mejo-
rie su calidad de vida, '

~ Formar una amplia base motriz mediante el trahajo de los diferenies esgue-
mas niolores que contribuyan a la vez al desarrolio de las capacidades
maotrices y al aprendizuje de todo tipo de habilidades y, en especial, fas
deportivas,

~ Desarrollar, con la prictica de diversas actividades fisicas. elementos de
tipo social, de refacién y de cxpresion que incidan en el desarrollo de dmbi-
1os coneretos de la personalidad,

- Que ei alumnado conozca y acepic su propio cuerpo y las posibilidades de
¢ste, de manera que se contribuyva a su desarrollo afectivo,

- Que el trabujo que se vaya a realizar tenga una implicacion cognitiva v gue
fucilite un aprendizaje significativo, lo que componard ¢l desarrollo del

-

dmbilo cognoscitivo,
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Algienas pautasde actuacidn del profesar de educacion fisica en relaciin al
desarrollo moles: :

Favorear un crecimiento y desarrollo adecuados a la etapa o estadio evolu-

tivo doe bs alumnos,

- Tener sempre presente de forma prioritaria la salud de los sluninos, tanto
b preseue come la fotura,

~ Realizagactividadges fisicas que scan las mids adecuadas a la edad y caracte-
risticas ie Jos alvmnos,

- Favorecr el crec:micnto y maduracidn de los difercates sistemas corporales,

Stxtema exelético

.

.

Reulizir una actividad fisico-deportiva adecuada a fa edad y caracteristi-
cas delindivideo,

Evitar lus competiciones que puedan ocasiaonar posibles lesiones.

No reaizar actividades fisicas excesivamente intensas.

No incdir excesivamente en el irabajo de polencia.

Cuidarias postaras incorrecias, especialmente las de fa cobumuna vertebrul,

Sistenwe nnwctdar:

Healize actividudes fisicas que mejoren el sistema y doten al individuo
del tom musculur necesario.
Evitar as actividades que puedan producir lesianes sobre este sistema,

No realzar discoiminaciones enue sexos.

Sistenia adinso,

.

v

Practic 1 activioudes fisicas que puedan compensar el posible exceso de
atimenteion,

Orienta una dicta sana y cquilibrada,

Ayudar s superar los factores que inciden negativaments en ¢ estada psi-

caldgics,

Sistenia nervoso:

.

.

Dusarsosdar el mayor nlmero posible de esquemas motores antes de que
se prodezea s mielinizacidn del sistema. leualmente, desarrollur un tra-
bajo de elocidad en edades tempranas.

Relucion del rabajo fisico con las leyes del desarralio del sistema nervio-
so: cefubeaudal y proximodistal,

~ Las compaiciones deben realizarse siempre entre individuos del mismo nivel.
~ Realizar b diferentes actividades rodeadas de aspectos hidicos.
=f Presentar bs diferentes actividades con fa metodologia sdecuada.

(o

LA ADQUISICION PROGRESIVA DEL MOVIMIENTO Y

~ En las competiciones, os depories y sus reglamentos deben estar aduptados
a la edad de los alumnos,
- lntentar ofrecer una amplia variedad de actividades v tareas,

- Que las actividudes y tarcas tengan una orieatacion polivalenie, es decir.
que sirvan para varias cosas o quae capaciten al individuo para scciones
variadas.

Puara que se cumpla cl principio de pobvalencia anterior es necesario una
accidn multituteral, es decir, abordur lus actividades y tarcas desde mdlii-
ples enfoques, variantes y planteamientos.

'

— En general evitar:
» Elexceso de fatiga.
« Retrasos ¢ involuciones en el crecimiento.
» Posibilidad de sobrepasar los Hmites cardiovasculures.,
«+ Problemas de tipo articular (sobre todo de tipo crénico).
» Estrés por la competicion.
+ Efectos no educativos del deporte de competicion,
- Discriminuciones por lus caracteristicas personales de cadu alumno.

Finalinente y como resumen a este primer capitulo mostramos un mapa con-
ceptual en el que se recogen los aspectos significativos de Jos contenidos desarrolia-
dos. El conocimiento por pane del mauestro y del profesor de educacidn fisica de loy
diferentes factores o elementos que inciden en la adquisicion del movimiento es
fundamental para poder desarrollur con eficacia, seguridad y coherencia cualquier
aprendizaje eo el ambito de fa motricidad humana,
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¢ -uses Significacion del movimiento

en la conducta*

Jean Leboulch

Nuestra intencidn es estudiar el movimiento co
to que traduce el modo de reaccion organizado de un cue
‘situado” en el mundo. Esté estudio sdlo adquiere todo su se;ﬁ?
do cuanco 1a expresién motriz de la conducta es comprendida e ‘
:s‘us relaciones con lu conducta del ser tomado en su totalidadﬂ
Esta observacion excluye toda clasificacion de los moviméentos-
I?;l::‘.’ld:l en su forma o en el estudio de los-meros resultados obje-
tivos. Lo esencial es, por el contrario, “situar” el movimiento. es
qccir, definir la ocasion a partir de la cual se ba rea/x'zado’ en
t}in@(?ﬂ de la situacion vivida por el organismo y precisar la signi-
ncachon que implica para ese organismo. $Sélo después de haber
precisado estos conceptos podremos considerar ef nodo objetivo
de ejecucion, el aspecto descriptivo y la forma del movimiento.

mo dato inmedig-

Los gestos de la conducta, |

as intencienes que describe en el espacio
q

ue rocea al animal, no tenen como mira el mundo verdadero o
¢l ser puro, sino el ser para el animal. No permiten transparentar
una conciencia, as decir, un ser cuyl esencia es conocer, $ino una
munera de tratar el mundo, *de ser en o mundo” o “de existir”
(Merleau-Ponty, Structure du Comportement.

Asi pues, las reacciones de un organismo s6lo son comprensibles
y previsibles si se las considera no hajo el dngulo biomecanico de
contracciones musculares que se suceden en un cuerpo, sino como
actos que se Jdirigen a un determinado ambiente.

v
"
c

»

Tomudy de Jeun Leboulch, Hacia una clencia del movimientn bumano.
Introduccion a la psicokinética, Buenos Aires, Paldds, 1991, pp. 39-70.

L]

w
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<= Significacion bioldgica del movimiento (

<z Movimiento y motivacicnes primarias

En un primer momento, en psicologia de la conducta el reflejo era
tomado como modelo explicativo del componamiento. Segun esta
concepcidn, el estimulo o excitacidn externa es el factor que des-
encadena la reaccién orginica. Pero los experimentos pusieron
muy pronto de manifiesto que el orgunismo no reacciona siempre
ante el estimulo que se le propone y que organismos diferentes
colocados en situaciones idénticas reaccionan de modo diferen-
te. Asi pues, era indispensable introducis un factor que justificarn
fa diferencia de reactividad: la motivacion.

El concepto de motivacién que acabamos de formular ocasio-
na de inmediato una dificultad, Ia de la terminologia. Este térmi-
no nos remite, en efecto, al vocabuluno propio de la psicologiu
radicional: necesidades, tendencias, insuntos.

El término necesidacd subraya el caricter "biolégico” en el mo-
mento de ponerse “en marcha” el organismo. La necesidad se ma-
aifiesta cuando sobreviene un desequilibrio entre ¢l organismo y
el medio; es entonces que despierta una tendencia a realizar un
acto o a buscar una categoria dada de “ebjetos”. El término “ten-
dencia” o "movimiento en el menento de origen” (Ribot) expresa
ese poder de accion orientada en relacidn con una necesidad. En
su definicidn del “instinto”, Mac Dougall reagrupa el conjunto de
¢sos aspectos de la conducta, subrayando la importancia de los
aspectos emocionales que se le asocian,

“El instinto es una disposicion innata que determina al organis-
mo a ‘poner atencién' en todo objeto de determinada especie y a
experimentar en su presencia una cierta excitaciéon emocional y
el impulso hacia una actividad que encuentra su expresién en un
modo especifico de conducta en relacidn con ese objeto.”

La idea de instinto ha desempefnado un importante papel en la
teoria psicoanalitica: Freud no entiende por ihstinto una realidad
observable, sino una fuerza cuya existencia suponemos deurds de
las tensiones inherentes a las necesidades del organismo.

El sentido que da Freud a ese término estd muy préximo a su
sentido etimoldgico: tomado del latin instinctues (acicate) proce-
de de instinguere (instigar, impulsar). £l instinto se manifiesta
por necesidades, por emociones; representa las exigencias que
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pi;m[c::‘.( ;uerpo a la vida mental. La definicidén de Lagache
expliciu en un sentido freudiano este concepto de instinto que
“designa fuerzas hipotéticas que actian detrds de las pulsiones
concretas del ello y representan en el funcionamiento del orga-
nismo, exigercias de orden somitico”.

La psicologin de la conducta habria de rechuzar el término
mstinto por damasiado abstracto y ambiguo, y en cambio, consi-
derar los términos tendencias y necesidades como demasiado
restrictivos. Por esta razén, desde ese punto de vista, la moti-
vacion corresporide a la fuse de conducta inicial 0 a la fuse de la
puesta en mareha, Es la tuerza que mueve a los organismos y que
subtiende 1ocas las conductas. Podemos, entonces, sostener la
defimeidn de Lagache: “La motivacidn es el estudo de tensién
que poae en movimiento al organismo hasta que haya reducido
esa tension y recobrado el equilibrio” (principio de constancia).

La motivac.on subsiste durante toda la conducta padeciendo
moditicaciones, sean cuantitativas o bien cualitauvas,

Una conducta normal comprende, asi, direcciones que poseen
una signaificacion relacionada con el estado actual del organismo:
se halla mouvado.

En una primera aproximacion, y sin detenernos en detalles
distinguiremos dos grandes grupos de motivaciones:

1. Lus motivaciones apetitivas, orientadas hacia Ly apropiacion
Jde un objeto especifico que responde a las necesidades actuales
del orgunismo.

2. Las motivaciones defensivas o aversivas, que inducen a reac-

ciones de huida y defensa. :

En tados los casos, la motivacién es el punto de partida de
una actividad apta para satisfacerla. Esa actividad representa la
fase intermedia de la conducta en cuyo transcurso los movi-
mientos adquieren una gran importancia. De modo que es po-
sible closificar y describir los movimientos a partir de las mo-
tivaciones.

s Aplicacién de esos primeros datos @ un esbozo
de clasificacion de los movimientaos

*

Fl analisis de a conducta, tal como lo hemos abordado hasta el
bresease, asigna a ésta un cardcter adaptativo. Segun esta con-
o

[

AT

cepcion, su finalidad es conservar un de[erminadokcquilibrio en-
tre el organismo y su medio (concepto de homeostasis).

Hemos situado a las reacciones motrices en relacidn con esos
unperativos de equilibrio: su "meta” es proteger la integridad del
organismo. A este'respec(o, los movinmuentos pueden poseer un
caricter defensivo, vinculado con la proteccidn del organismo en
contra de las agresiones, o bien, un caricter apropiativo que uen-
de a la asimilacién de un elemento exterior.

== Las reacciones motrices de tipo defensiva |

Reacciones primarias: 1) Los reflejos c/e/iﬂuu-’usf\‘dc todo orden

que hacen intervenir reacciones globales de todo el cuerpo o

reacciones parciales, en relacién con el contacto doloroso (o no)
de un "objeto” que provoca una estimulacidon desacostumbrada:

/f)) la reaccion de sobresalto, movimiento brusco debido a la ac-

cioén inesperada y violenta de un estimulo a distancia.
Reacciones secundartas: las reacciones primarias producen un
doble resultado: poner al agente extrano a distancia y pernuur fa
obtencién de cierto término para exanunurlo. Si el caricter peh-
groso de la estimulacion se confirma, se pueden manifestar dos
reacciones emocionales :;ec:um:iuriu:;:/:j,)t una reaccion de hwda
mis o menos adaptada; b) una reaccidon agresiva mds o menos
adaptada, que tiene por finalidad la destruccidn del agente extrano.

-z | as reacciones motrices de tipo apropiative

Las motivaciones de caricter apropiativo se identfican con las
“tendencias hacia” de Pradines. Corresponden a un impulso del
sujeto hacia algun objeto exterior a él: alimento, pareja sexual, .
pareja social, La motivacién actda, entonces, como una fuerza
que tiende a desatar una reaccién con miras a provocar la reduc-
cion de la necesidad. Ese dinamismo orientado se manifestard en
el plano motor poruna impulsion al acto y en el plano perceptivo
por una seleccién sensorial en virud de la cual el organismo
escoge, entre ¢l cumulo de estimulos que lo acometen, aquellos
que responden a las necesidades de la situacién motivante y se
defiende de aquellos que no poseen valor informativo actual. Po-
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dcmg( gregar que los objetos asi sobrevalorados por esa fup.-
cion seleccién constituyen una fuente de interés. Este periodo
de actividad orientada corresponde a la fase intermedia de |
conducta en cuyo transcurso el organismo busca los medios para
reducir las tensiones. La caracteristica esencial en el plano motor
es el aumento de lus tensiones musculures y la organizacién de
los mecanismos reguladores, con miras a preparar la conducta fj-
nal que es la realizacion de log objetivos (apropiacion del objeto).

Asi pues, er una sistemdtica de los movimientos se deben dis-
unguir:

a

o Lo La motricidad de bisqueda de la conducta intermedia con I
puesta en tension progresiva del organismo.

2. Las reacciones motrices especificas que tienden a intervenis
sobre el objeto motivante, o bien a su apropiacion. Aqui se trata
de una accion transitiva, segun la terminologia de Buytendijk.
“Laaccion trausitiva es la qQue modifica a un ser diferente del
agente” (Lalande).

En el animal y en el nifo, hasta lu constitucién de la funcidn
simbolica, es decir los dieciocho meses segun Piaget, las reaccio-
nes motrices de tipo transitivo se sitgan en el nivel sensoriomotor
y ponen en funcidn, sobre todo, reacciones merainente automiti-
cas. Pero a partur del momento en que entra en juego la funcién
simbclica es posible ejecutar los actos en el pensamiento e
internalizarlos cada vez con mayor frecuencia. El estudio de la
conducta en el adulto, asi como el anilisis del desarrollo psico-

motor en la ontogénesis, ha demostrado que la finalidad mis o-

menos conscierte de los actos preside la ejecucion de todos los
movimientos coordinados. En un dltimo andlisis, podemos afirmar
que si la motricidad humana produce efectos subordinados a las
reacciones instintivas primordiales, la introduccion de la funcién
stmbdlica unida 2l lenguaje permite a las influencias socioculturales
desempenar un papel esencial ‘ '

En el hombre, las reacciones motrices semejantes reciben el nom-
bre de praxis. “Las praxis no son, por ende, movimientos cuales-
quiera, sino sistemas de movimientos coordinados en funcién de
un resultado o de una intencién.”

Asi pues, en el nivel de las reacciones motrices especificas.que
Garacterizan la fase final de la conducta defensiva o apropiativa
distinguiremos los movimientos instintivos de las actividades
coordinadas, euprixicamente elaboradas durante Ia ontogénesis

L)

(8]
0

a partir del desarrollo de la funcién simbéli.ca“ No( .eres?mos
muy particularmente en las actividades motrices de'es[.a cl:.we,rya
que ellas beneficiarin las posibilidades del aprendizaje, ajustin-
dolas cada vez mejor a las senales del medio.

e Dificultades de la teoria homeostatica de la conducta

El concepto de motivacién induce a la hipétems de una direcciéon
adaptativa de las conductas. Si bien admmmo; el aspecto fundg-
mental que representa el equilibrio del organisino en su medij,
no consideramos que todos los u:ijgsqlgs de la conducta se pue-
dan explicar en términos de home&ms.’

La concepcién de un organismo considerado como un centro
de reaccién cuya actividad total tiende a mantener su propio equi-
librio, s6lo estima las reacciones inmediatas de ese orgn.msmo.
Ahora bien, el organismo se desarrolla y evoluciona en el ue’mpo,
de modo que incluso en equilibrio inmediato con el r'nc.dlo no
estd nunca en reposo y es siempre el centro de una ucnvn‘dud. £l
sistema nervioso presenta en el mis alto grado esta proplcdad‘y
la célula nerviosa es un sistema energético autouactivado. La teoria
electrdnica de la actividad de la célula nerviosa formyu[adz} por A,
Gesell puede resumirse del modo que sigue (embriologia de la

conducta):

Lbs gradientes metabdlicos dan nacimiento a corrientes elecudnicas
y esas corrientes, si son bastante fuertes, producen una descarga
ritmica en su punto de origen. De ese modo, cada neurona cfs un
pequefio sistema quimico cuyo metabolismo lanza una corriente
electrénica ritmica intrinseca. Esa corriente centrogena puede estar
reforzada por corrientes reflexdgenas que tienen su origen ep los
receptores alejados y en lis neuronas restantes. Cuando la corrxenu:
resultante es bastante fuerte como para supgrar un determinado
umbral caracteristico, 13 neurona entra en accién.

Restituida al organismo total,.la acumulacién de tensién en el n.i‘
vel de las neuronas moltrices representa una verda.de.ra “necesi-
dad de movimientos” no. especifica y sin otro ob;eux./o que su
propia liberacién. La acumulacién de tensién en el n“xvel d? las
estructuras perceptivas se traduce por una verdadera “necesidad
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de. ormacida”. En ese caso, el contacto con el objeto represer.-
ta u< recesidad primaria. Las investigaciones contemporineys
acerca de la conducta y de la necesidad de exploracién confierey,
validez a estas ultimas concepciones.

A partir d2 1950 los trabajos relacionados con este tema se
hacen sistemditicos en la bibliografia anglosajona, pero recorde-
mos que en ¢l registro de los reflejos absolutos enumerados por
Paviov figuraba el “reflejo de investigacion”. Es decir la respuesta

de un organi nismo ante toda nueva esumul:icnon Los experimentos
concernientes a este reflejo ponen de manifiesto su fuerza. Dashiell
comprueba, en efecto, que un animal colocado en una jaula nue-
va que contiene alimento comienza por explorar la jaula antes de
satislacer su hambre; esa exploracién dura quince minutos en
cuyo transcurso el animal olvida su hambre. Mds adelante, los
estudios de Nissen permiten concluir que se puede hablar con
igual fundamento de necesidades de exploracion como de nece-
sidades de alimento o de otras primarias. Asi pues, la interpreta-
cidn funcional que nos creemos autorizados i inferir de los datos
actuales de la nuerofisiologia nos impulsa a distinguir otras dos
categorias de movimientos:

‘1. Los movimientos no especificos que corresponden a la “ne-.
cesidad de movimiento”, qne se traducen en una motricidad “gra-
wita” con un fin en si misma. Destaquemos que la posibilidad de
inhibicién, relacionudy con esta motricidad, existe y es minima
en el caso de inestabilidad motriz; en efecto, acerca de ello Adrian
ha determinado: “"Hay mecanismos celulares en el cerebro dis-
puestos de tal manera que obligan a una descarga periddica. El
momento en que esta descarga se produce puede modificarse de
modo considerable, pero no podria diferirse indefinidamente”.

2. Las conductas de exploracion que expresan “necesidades de
estimulacion y Je informacién”. En las reacciones de investiga-
cion que implican desplazamiento, ponen en funcionamiento la
motricidad de todo el cuerpo. Estas conductas pueden incluir
una motricidad global, pero sin desplazamiento, por ejemplc, en
la “percepcidn tictil” (palpacién, manipulacidn). En la investiga-
cion visual o en la reaccién auditiva se pueden poner en funcio-

namiento mecanismos sensoriomotores mis limitados. La fzm-
cién de vigilancia es la que asegura la regulacion del nivél de
activifad perceptiva. Ahora sabemos que esta funcién adquiere dos
formus: una no especifica, de vigilancia difusa, que se manifiesta
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Cuadro | {

Clasificacion de las relaciones motrices en funcion
de las "necesidades orginicas”

Yovimiento @ En relacion con b defensu Rellejos defensivos
de cardcter / y la proteccion — SegMmentiros
— de todo ¢l cuerpo

adaptativo

Reacciones

primarias
Reuacaion de sobresid-
to tcuando la estimu-
bacion estit o distinenn?

!

Redcciones secndarios

despueés de Ly reaccion Reaccron de hushe ©
prinur de alerta o Lle/dc profecaion
distancunuento del agen-

(¢ extruno, se orgamad

WAL CEaCUion NS espes Reuccion de agresion

cifica

En el curso de la fuse
intermedia de Ia con-
En relacion con lu satis- ducta, Busqueda del
faccion de “lus tenden- ohjeto
cias hacia™ {alimentarias,

sexuales), es decir, hucia

un objeto que permite fa \(,nm fucta final:
satisfaccion de unu nece- apropiacion del objeto
sidad especifice

Movimientos no cxpeciﬁcm, truduccion de la necesidad de mopimigito

- desplazamiento,

Actividad de exploracién no especifica de todo ¢l cuerpo

traduccion de las necesidades de informeacion y estimulucion

movimientos limitados audicion -
que facilitan Ja funcion fijacioon visua
de tal o cual sentido palpacion
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pc  edio de un determinado nivel de activacion de [as estructy-
ras {  iosasy, en particular, de la corteza cerebral, En e] plang
de la conducta, esta activacidn no especifica determina la intensj.
dad con que reacciona el organisimo ante el mundo que lo rodea.
La otra forma de vigilancia es la vigilancia especifica, mediante la
cual el organismo escoge en su medio el estimulo que correspon-
de a sus motivaciones actuales de tipo adaptativo.

Si querenios discernir mejor la significacion del movimiento de
la conducta, debemos distinguir una actividad de tipo adaptativo
en relacion <con las motivaciones, una actividad de exploracién
no especific2 que pone en funcionamiento las estructuras percep-
tivas, y movimientos que manifiestan la puesta en tensién de os
centros motaores, lo cual se denomind “necesidad de movimien-
(o". El conjunto de esos movimientos que corresponden a necesi-
dades organicas, que tienen o no unu finalidad en la conducta, se
resume en un cuadro que posee valor de clasificacion.

- Problema de los movimientos que no tienen significacion pragmatica

Si atendiéramos solo a los criterios prugnnilicos o utilitarios para
caracterizar lu conducta, estariamos tentados a creer que un gran
namero de reacciones motrices no tienen finalidad alguna, inclu-
5o, que algunas son absurdas. Entre las reacciones sin ninguna
finalidad podemos citar los fendmenos motores que acompanan
a las emociones: el golpeteo de los dedos sobre la mesa que ma-
nifiesta irritacién, el temblor de una persona victima de un miedo
intenso... '
En la lista de reacciones aparentemente absurdas hay que des-
tacar los movimientos pardisitos descritos en los sindromes neuro-
[6gicos donde los “tics” representan, sin duda, el ejemplo mis ti-
pico. Se expresan mediante parpadeos, fruncimientos, movimientos
de cabeza, encogimientos de hombros, balbuceos y movimien-
tos de pies, que no tienen ninguna relacién con la situacion obje':
tiva en que se encuentra colocado el sujeto. ‘
Si bien estos movimientos, y otros que aqui no estudiamos, no
se pueden situar en relacion con un objetivo pragmatico, expre-
san, sin embargo, una determinada manera de ser de la persona-
lidad “en situacién”, y revelan emociones y sentimientos que ella
siente. De esta manera, pues, €50s movimientos sin ninguna fina-
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lidad no dejan de tener significacién, ya que signific(_ n y finali-
dad no son sinénimos. La significacion de los movimientos expre-

sivos nos remite a la personalidad y no a un objelivo exterior que

hay que alcanzar. |

La significacion de los movimientos puede pues, considerarse
en funcién de dos criterios: a) en funcién de objenvqs ex(enqrgs:
actividad de orientacién y de investigacion, o chxoln (r:mapva
dirigida hacia el objeto; b) en funcidn de su caracter expresivo,
manifiesta las sensaciones y emociones experimentadas por la
persona. . _ o

En la reaccidon motriz, segin la lmponuncm'del aspecto objeti-
vo o expresivo hablaremos de movimiento o de gesto.

" £l movimiento serd par2 nosotros M}_il_@j}piggr}g.r;}.l4que‘
expresa el desplazamiento objetivo. voluniario o no. de una parte
o de todo el cuerpo. -

El gesto ya no es una mera funcién psicofisiologica ni aun una
mera realidad social; pertenece a la expresion puesto que mani-
fiesta una realidad humana. . N

Si quisiéramos hacer un paralelo con la linguistca dm;?mois
que el g gggﬁg_ixbﬂ_o_}'_ir_llig_glglgwqu_,!‘q pglgx_l.qrg‘q;; ;_1! lgpg‘u_:?u:c._tl
caracter expresivo de la motricidad sera todavia mas manifiesto
cuando encaremos no solo el desplazamiento del cuerpo o de su
segmento, sino lambién el conjunto del juego t’isiogn()lmico y de
las reacciones ténicas que no se manitiestan por medio de des-

plazamientos. . y
" La mimica es, precisamente: “El conjunto de los juegos fisiogno-
micos, de las actitudes y de los gestos, mediante los cuales se
traducen nuestros estados afectivos”™
En esta manera de encarar la clasificacion de los movimientos
nos aparamos un tanto de Buytendijk, quien distipgge tres cate--
gorias de movimiento: movimiento transitivo, movfrmenu.) ?Xpre.-
sivoy movimiento representativo. Nosoltros preferimos .dns(mgunr
en el movimiento sug’do asEf:__c_[git_r_aﬂg_iQ;/‘c_)‘_y__g;(_p_r_ems;xg. En el
limite, algunos movimientos podrin ser casi Gnicamente transiuvos,
olros puramente expresivos, pero entre ¢sos dos ?xtremos se si-
tdan toda una serie de movimientos que se podrian encarar se-

gdn ambos criterios.

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



yU&\.M\.A.V“\

BT t/ qciényde las actitudes en nuestra clasificacion

L actitead designa, en su acepcion general, una manera de sSoste-
ner el cuerpo. Asi también lo determina Paillard: el sentido que le
da el fisidlogo nos parece inequivoco: "Sindnimo, sea de posicion
que aplicado o las piezas del esqueleto define su localizacién
fespuctiva en e espacio, sea de postura, érmino fisiolégico que
designa especihmente lus posiciones relativas de las diferentes
partes del cuerpo anitadas por la musculatura esquelética, cuya
scuvidad se opone a la pesantez”

Lu perspectivae desde la cual las analizamos, no obstante, cas;
no aos permite hallar sausfaccién en una descripeion tan mecini-
cas vemos en la actitud, asi como en la postura, la manifestacién
significativa de una conducta.- Representan, pues, un ajuste, y
como tal, se fas debe relacionar con el orgamismo total, con sus
necesidades y motivaciones. En panicular, si la regulucion de la
actitudd obedece o condiciones penféncas y reaccionz ante ellas
(equilibrios aruculares, refaciones locales de tensiones muscula-
res), las influencias centrales bajo lu dependencia de las reaccio-
nes emocionales o de las varaciones de la atencion son, por lo
menos, igualmente importantes.

Ast pues, la actitud corporal s para nosotros algo mds que un
equihbno segmentario analizable mecinicamente: es una mani-
Jestacion observeble desde el exterior que en ausencia de un des-
plazamienio o de un movimiento traiciona las disposiciones o las
intericiones del s:jeto bacia el medio (medio de los objetos y me-
cio soctal) y tracuce un determinado nivel de vigilancia favora-
ble @ una accidn eventual.

En situacion de espern o de exploracién no reaccionamos
indiseriminadamente ante todos los fendmenos del ambiente.
Reaccrionamos de manera selectiva segin nuestros intereses y
nuestras actitudes mentales, a veces de un modo voluntario o,
mis a4 menudo, de un modo inconsciente. Lo cual equivale a
decir en qué medida la actitud adquiere un caricter personal y
tipico, y es por ello que encierra un valor expresivo considerable.
Buytendijk afirma, asi, que “entre las actividades casi no hay otra
que comprometa hasta ese punto al cyerpo tan por entero y cuya
formd permita tautas variaciones, independientes de las circuns-
wncius. Podemos decir, incluso, que para expresar la vida inte-

q1or, el cardcter y el tipo individual, la posicion de pie es tan
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elocuente como la mimica”. La actitud representa, lu(u_;, una for-
ma de adaptacién motriz en la que predomina el aspecto expre-
sivo. Cuando analizamos el ajuste motor bajo este dngulo global,
inmediatamente se impone un nombre, el de Wallon, que ha sido
el primero en superar el estadio de las explicaciones parciales
para alcanzar una vistdn sintética mds coherente de {os proble-
mas que plantea la actitud. Este autor mostrd que el ajuste motor
posee dos polanidades, una orientada hacia ¢l mundo externior,
hacia el objeto: es la acuvidad kinéuca. La otra reguta el grado de
tensién muscular que mantiene de modo permanente ¢l masculo
fuera de todo movimiento: es la actividad tOnica. Este segundo
modo de acuvidad muscular es el que se pone en funcionamien-
to y se convierte en la materia con la cual se hucen la minuca y
las acutudes. Asi pues, en reposo o en una situacidn de espera,
predomina la actividad ténica. Por el contrano, cuando la acuvi-
Jad del sujeto estd onentada hacia el mundo externor, la actividad
kinéuca o clonica se adelanta en lu escena y el aspecto transitivo
de la conducta aventaja al aspecto expresivo. Pero es preciso no
dejarse enganar por las apariencias ya que, mientras dura el ajus-
te, la eficacia del acto es tributaria de las nuevas reguluciones
tonicas sin las cuales la actividad kinética careceria de potencia y
precision.

El paso de la actitud ul gesto, por lo tanto, es muy progresivo,
y ¢n la actualidad podemos precisar que en el cuadro de fas reac-
ciones motrices presentadas en el cuadro 1, dos upos de ajusie se
superponen: un ajuste postural o 16n1co y un muste kinéuco. De
ello resulta que en nuestra clasificacion no hemos reservado un
lugar particular para las actitudes, pero admitimos que para el con-
junto de las reacciones motrices hay siempre un quste postural, sea
que predomine, como para el mantenimiento de una actitud, sea en
un segundo plano, como para la ejecucidn de unu praxis.

En nuestro anilisis del movimiento como modo de expresion
pondremos de manifiesto, por otra parte, que el ono, base de la
adaptacidn posturais es también la raiz comin de las emociones y
de las actitudes mentales. Ello nos permite comprender mejor esa
incesante reciprocidad entre la actitud y la sensibilidad inherente,
que le confiere valor de expresion.
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o F‘( culariclades del movimiento humano

Nuestro andlisis de las actitudes y de los movimientos en funcién
de fas "motivaciones primarias" no establece distinciones funda-
mentales entre la conducta humana y el comportamiento animal.
No obstante, pensamos junto con F. Gantheret que desde el co-
mienzo de la evclucién ontogénica se manifiesta el caricter hu-
mano del movimiento,

cPodemos admitir que existan determinadas categorias de la con-
ducta que sewa comunes al animal y al hombre y en cuyo interior
nada permita distinguir el plano de lo vital del plano de 1o humano,

.y que éste no se destaque de aqué! sino por una cuategoria su-
plementaria de posibilidades? [...] $i permanecemos fieles a la idea
directriz que nos ha guindo hasta aqui, es evidente, por el contrario,
que debemos encontrar en toda categoria de fa conducta humana
ta senal de lo humino.

Pero, ¢en qué se revela el cardcter especificamente humano del mo-
vimiento?

Por una parte, las actividades motrices, si estidn siempre en
relacion con una motivacion, pierden su cardcter “instintivo” y la
cjecucidn motriz puede diversificarse adaptindose mis sutilmen-
te ala siuacién. La plasticidad del movimiento se torna notable y
los esquemas motores innatos son casi inexistentes.

Por otra parte las motivaciones primarias y orgidnicas es-
tan moditicadas por las influencias culturales y sociales. De esa
manera, se puede afirmar que el marco social determina, en
cierta medida, el contenido y aun las formas de la actividad
motriz.

- Plasticidad del movimiento humano y sistema nervioso
Si analizamos las caracteristicas del mundo animal no podremos

dejar de sentirnos conmocionados por esa caracteristica expresa-
du por A. Vandel: “En todos los grandes filums del reino animal la

- evolucitn se orienta, de modo constante, hacia la adquisiciéif de

un sistema nervioso complejo, correlativo de un psiquismo eleva-
do, de modo que podemos afirmar que el desarrollo del sistema

O

nervioso y del psiquismo representa la tendencia fun( aental de
la evolucion animal”.

Progresivamente, a medida que nos elevamos en la escala ani-
mal, comprobamos que el sistema nervioso cumple, cada vez con
mayor sutileza, las funciones siguientes:

1. Asegurar la direccion y la coordinacion central de la activi-
dad neuromotriz, en la funcidn de las aferencias sensoriales.

2. Contener, en forma de circuitos genéticamente determina-
dos, “modelos de conducta” inds o menos complejos y descargar-
los en funcién de estimulos particulares.

3. Analizar, filtrar ¢ integrar las aferencias sensoriales para cons-
truir una representacion del mundo extenor adaptada a los nive-
les de rendimiento especificos del animal (Monod).

Esta tercera funcion se desarrolla, sobre todo, a partir de los
mamiferos, en los que el neopalio adquiere una extensiéon muy
grande.

Paralelamente, nuevas zonas motrices van a pernutic sustituir
movirnientos meramente automdticos, dirigidos por los centros
de la base del crineo, por movimienios mucho mas adecuados a
lus condiciones variables del medio. Los primates no han escapu-
do a esta regla filogénica, ya que desde la apancion de sus prime-
ros representantes observamos la formacién de la tendencia esen-
cial y tipica del grupo que consiste en el aumento del volumen y
del desarrollo éerebml, a la que se anade, aunque al vez solo a
titulo de consecuencia, la reduccién de la cara y la disminucion
de los medios de defensa. Esta tendencia a la “cerebralizacidn”
llega a su apogeo en el hombre, pero se manifiesta también en
todos ios demds grupos de primates en los que cumple un desa-
rrollo progresivo.

No obstante, el aumento considerable del volumen del cere-
bro es el resultado no sélo del desarrollo de las zonas sensoriales
y motrices sino, sobre todo, del enriquecimiento de las zonas de
asociacién, Estas zonas son las Gltimas en alcanzar la madurez, y,
en su nivel es azaroso hablar de localizacion si no es en forma de
una especializﬁcién, cuestionable en todo momento, en especial
en el individuo joven.

Si comparamos las zonas de asociacién, por ende zonas de plas-
ticidad, del hombre con las de los diferentes mamiferos, se com-
prueba que son inexistentes en los mamiferos inferiores (insect-
voros), muy débilmente desarrolladas en los roedores (2.2 por
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ciento ( 4 superficie en el conejo) y un poco mis extendidas en
los carnivoros (3.4 por ciento en el gato); en los primates se
extienden considerablemente (11.3 por ciento en el macaco; 16.9
por ciento en el chimpancé); en el hombre répresentun el 30 por
ciento de lu extension de los hemisferios que, por lo demds, se
han desuarrollado en superficie. Si queremos comprender las mdl-
liples posibilidades que resultan de ello, debemos referirnos a lo
que dice el célebre cibernédtico Wiener: ‘

Una miquina que se esforzara por reproducir el magnifico instru-
mento que es el cerebro humano, deberia ser tan grande como el
ruscacielos del centro Rockefeller de Nueva York. Le haria falta
casi lanta corriente como 2 esa ciudad {...] Finalmente, un cerebro
artificial sélo alcanzaria el rendimiento de un hombre medio, salvo
en el campo de los cdlculos matemiticos.

En estrecha relucion con ¢l enorme desarrollo de la neocorteza,
¢l lupso de maduracion de las estructuras nerviosias y, en par-
ticular, de las uldamas aparecidas en la tilogénesis, aumenta consi-
derablemente. El sistema nervioso del recién nacido se halla
macabado, por lo gue permanece, por espacio prolongado, sen-
sible a la influencia del medio. Extraigamos de Tanner clgunos
datos precisos.

En el cerebro, es probable que no haya una nueva formacién
de células nerviosas después del séptimo mes de vida intrauterina
aproximadamente; pero las célulus y las fibras nerviosas crecen y
cambian de apariencia de diversas maneras.

Nueve meses después del nacimiento, el cerebro ha adquirido
un peso equivitlente al 50 por ciento del de un adulto, y a los dos
anos, al 75 por ciento. .

De Crinis (1932) y Conel (1952) completan de una manera
interesante estos datos macroscédpicos. El primero realiza la des-
cripcién y el estudio histologico de sesenta y ocho cerebros hu-
manos cuyas edades oscilan entre los quince dias y los trece anos.

El cerebro del nifo de quince dias no presenta todavia ninguna
prolongacion dendritica, pero el del nino de diez semanas acusa
ur esbozo muy nitido de prolongaciones. El estudio del cefebro
de once meses permite concluir que el drea motriz primaria es la
mis avanzada de todas las partes del cerebro, luego vienen las
dreas sensoriales primarias y después las dreas primarias auditivas

y visuales. Notemos que esos estudios morfoldgico: confirman
rigurosamente las observaciones que hemos hecho mis atris ucerca
del orden de intervencién de las diferentes funciones. En lo que
concierne al desarrollo del drea de Broca, que representa uno de
los centros del lenguaje, antes de los catorce meses la madura-
cién celular no alcanza el estadio al cual habia llegado la region
motriz tres meses antes. El desarrollo de esas dos dreas sélo es
comparable hacia los diecisiete meses. Senalemos que la madura-
cion tardia de esta zona explica las posibilidades de "desplaza-
miento” de esta localizacién cuando se producen “accidentes”,

El I6bulo frontal se desarrolla adn mds tardiamente. Aunque
haya pruebas de que una cierta maduracién se produce en la
regién frontal hacia el onceavo mes, quizd solo en el cuarto ano
los procesos adquieren un desarrollo comparable al alcanzado
po. la regidn motriz a los once meses.

En rigor, el conjunto de los estudios muestra que las dreas
sensitivas y, sobre todo, sensoriales, s¢ encuentran retrasadas en
relacién con las dreas motrices, y las dreas de usociacion se en-
cuentran retrasadas en relacidén con las dreas receptoras prima-
rias. Recientemente, el estudio de la maduraciéon del hipocampo
que interviene en los circuitos que comprenden las estructuras
subcorticales y que esquemiiticamente corresponden a la integra-
cién emocional desde el punto de vista del desarrollo se encuen-
tran, de igual modo, muy retrasados respecto de las dreas senso-
riales. No es exagerado emitir la hipdtesis de que los "estimulos
sociales”, muy cargados en el plano afectivo, desempenan un
imponante papel en la maduracién de esta region.

A este respecto, la mayoria de los autores admiten en la actua-
lidad que algunas estructuras cerebrales permanecen no especifi-
cadas. “La parte mayor y mds vital de la poblacién neurdtica per-

" manece en condiciones de juventud ontogénica, eximida de la

finulidad de un destino univoco” (Weiss).

Esta juventud ontogénica es la base anatémica de la notable
plasticidad para el ajuste que caracteriza al nivel humano y le
concede la particularidad de escapar al determinismo genético
absoluto.
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wm{ Cuencias referentes a |a motricidad humana

N<? cabe ninguna duda de que la extensién de las zonas de '
qoq y la -onservacién de sy plasticidad, que se opone a laSOCla-
cializacida y a la rigidez de los circuitos, permite al o
.parlde las conductas estereotipadas de;
Slsjlnzos p,or Lorenz y Tinbergen. En particular, Ia fase terminal
- 14 concucta que conduce a Ia apropiacién del objeto vitj]
ehmchnon del agente peligroso, no depende en el liomb0 "
mecanismos preformados transmitidos genéticamente, ‘Asg o
la conducta motriz es indeterminada v en el niyel s ot
‘[)\Qf' triventar. Retendremos esta pan{cularidad C
Mas impottantes caracteristicas de |a motricid
mas teniendo en cuenta que, en el

hombre escy.

omo una de las
> ad humana, tant
s curso de esta
racion posnatal, el Ofganismo posee extrema siissfbciﬁcizdma(;u-
rente a fas condiciones del ambiente fisico, social y c\,ullumlniaej
pues, 4" praxis o sistemas de movimientos coordinados en f .
cion de un resultado o de yuna tnvencion, que son el resuligd, uc’; .
la_experiencia individuul del comportamiento, se oponen aol .
coordinaciones innatas Yy son tipicas de la molr:icx'dad bmnanaas
; Cuamo .r‘nzis descendemos en la escala :inimal, mds también l.a
;:r[::f;i lfcz),;x fr:nizxigndgiff;ucg Y automitica la conducta motriz
. misma raza; cuanto mds ascendemos
en i.;x cscala hacia el hombre, mas se puede maodificar la cond
en tuncion de las variaciones del medio, e
La extensién de las zonas de asociacion tiene por efecto no
s6lo libc:x."ar al hombre del determinismo del mero autéma(ismo
mo(o‘r, °iN0 que es también el elemento determinante de la
concientizacion y del desarrollo de Ig “inteligencia”. Este instru-
mento superior de control llega filogenéticamente a ubicarse en
| e! marco de las regulaciones fisiol6gicas, dotando al sistema ner-
vioso de un dispositivo de regulacién apto para la eleccién, pama
decidir que nna actividad ser4 suépendida o que tal otra se : gd i
expresar. e
La conducta se convierte de ese modo, segin la expresién de
Mac Dougall, en la manifestacion de ung determinada especie de
esfuerzo en direccién a un Jin; nosotros lo hemos llamado el
aspecto intencional de la conducta. Asi pues, a las variables
tnmanentes de la conducta, o necesidades, se superponen las
variables cognitivas. En este nivel, el ajuste motor puede estar
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critas con el nombre de

inducido por una verdadera representacion menta[( o mas,
cuanto que el desarrollo de la funcién simbdlica permite al hom-
bre situarse a cierta distancia respecto del instante presente y de
lo inmediatamente Gtil. Los ajustes coordinados euprdxicamente
serian inconcebibles fuera del lenguaje y del pensamiento. Es el
pensamiento el que estructura la praxis. Por lo demais, los trabajos
de Wallon y Piaget ponen de manifiesto, de modo notorio, cé6mo
la actividad motriz representa un soporte material necesario para
asegurar el pasaje de lo sensorio-motor a lo representativo.

e |0 actividad lidica*

Hemos subrayado la notable plastcidad de las reacciones motrices
humanas que se traducen mediante la multiplicidad infinita de las
formas de ajuste. Pero esta flexibilidad en la reaccién desborda el
marco del ajuste voluntario a tal o cual otra situacién y puede
afectar a actividades no adaptativas.

La actividad ladica representa ese “gasto” de actividad fisica y
mental que no posee una finalidad inmediatamente 1til ni, inclu-
so, una finalidad definida y cuya dnica razén de ser para la con-

ciencia de quien la realiza es sélo el placer que encuentra en ello. -

Es juego toda actividad prodigada sin una finalidad exterior a
“ella: “por placer”.

Sefialemos al respecto que nurnerosas teorias del juego han
definido a esta actividad en términos de conducta adaptativa,
confundiendo asi las consecuencias de esta actividad, es decir,
sus manifestaciones objetivas, con su caricter meramente subjeti-
vo que refleja a la persona que juega. Por ello, Karl Groos en su
teoria del ejercicio preparatorio considera al juego como un entre-
namiento para la vida seria; verdadero “posejercicio”, para Caar,
permitiria conservar los hidbitos recién adquiridos. Por su parte,
Konrad Lange expuso una teoria del juego como modo de compen-
sacién. Su funcién seria desarrollar las tendencias que duermen
en el individuo, cuando no se emplean en la vida; asi, el juego
seria un-sustituto de la realidad.

*  Término creado por Flournay para emplear como adjetivo correspondiente a

la palabra juego.
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=== K amentos bioldgicos de la actividad lidica

Nos detendremos en la enumeracién de las diferentes teorias de|
juego, y lo consideraremos, por nuestra parte, como una de Jag di-
mensiones de la actividad humana que hunde sus raices en lasg
cracteristicas biolédgicas del ser. La energia acumulada eq o or-
ganismo (véase pp. 394, 395) se puede utilizar con fines adaptativos
(homeostasis de la conducta) y dar lugar a actividades que llama--
femos pragmdticas o utilitarias. Se Ia puede liberar de manerg
“gratuia”, sin que esa liberacién posea cardcter de utilidad inme-
diata, o en funcién del ajuste. De ese modo, en el cuadro 1, he-
nios distinguido uctividades motrices que traducen la necesidac|
de.movimiento v la necesidad de informacién, en relacién con
und acumulacion de energia en el nivel de las estructuras motrices
O de las estructuras sensoriales.

Esta liberacion de |a energia no consumida por las ocupacio-
nes pricticas o utilitarius puede asumir aspectos muy diferentes
que explican que las distintas teorfas hayuan puesto énfasis, unas
sobre tal aspecto objetivo y otras sobre tal otro. La mayoria de los
autores, diandole prioridad a la consecuencia de la actividad que
puede asumir caracteres variados pero siempre contingentes, han
olvidado poner de relieve el nico caricter que puede permitir
comprender la verdadera significacién de esta actividad cuya com-
prensidn es fundamental para ayudar al desarrollo del ser.

Lz bologica del juego explica que no sea una actividad
especificamente humana: el juego es comiin al animal y al hom-
bre. Sus manifesticiones mis primitivas son descargas motrices
que adquieren el aspecto de gritos, carreras y gesticulaciones di-
versas. Desdeduego que esas manifestaciones motrices obedecen .
4 determinadas leyes de organizacién funcional .que dependen
de las estructuras nerviosas innatas en el animal, sea que se ha-
yanconsutuido ep el animal adulto en vias de organizacién, como
en el animal en periodo de crecimiento. De ese modo se explica
a la vez la teoria del ejercicio preparatorio y la teoria de Caar,
acerca del "posejercicio”.

En el primer caso, el 8asto de energia estari todavia indiferen-
cuado, y el ¢jercicio tendri como consecuencia indirecta faciligzxr
la puesta en funcion de las €structuras. Asi ocurre con la media
lengua del nifio, preludio del lenguaije, y con las voculizaciones
del pajarillo, preludio del canto especifico de la especie.

Senalemos por otra parte, que incluso en ese esqdio [--Nitivo,
{a influencia social interviene mediante la presen.cm de mgdglos
exteriores, representados por el adulto al cual el joven esta afec-
tivamente unido. , ’

En el caso del “posejercicio”, la liberacion de energlg adquiere
el aspecto de una repeticién de formas motrices F.‘(?nOCtdus que, 1
veces, corren el riesgo de lindar con la estereotipia.

ww La dimensién humana def juego

El juego humano, sin embargo, se diferencia muy biep del .de I.Qs
animales, y no se limita a meras descargas mgmces niauna —a.m-
vidad de exploracidén del medio. En las actividades L:‘On cqiagter
adaptativo que corresponden a lo que Junet Hama fa fu’ngxon de
lo real”, las funciones de asociacidn, desarrolladas al miximo en
¢l hombre, permiten obtener resultados confon’n@ con una ne-
cesidad exterior o intencional. En la actividad ladica, Iajunq?t{
de simulacion representa el nivel mis elevado f;lc !q fu;xfnon
cogniliva que se pone en juego. Por mc:d.:o.dc fa fnlagxn3010:1 y
de la actividad creadora de experiencia subjetiva, t:lxhomnbre pucdc
evadirse de la realidad y del presente; asi pues, la imaginacioén se
puede emplear en la actividad lddica que, justamente, es una
actividad no utilitaria. Imaginar es salir de un pl:x’n ‘eslmctumdf)
por nuestros conocimientos logicos y nucgrosﬁ:nlnlos sc?ciuics.
La funcién imaginativa o de simulacién, si bien ngnc sus raices en
la actividad neuromwotriz, al igual que el pensmmef'u(? léglco. no
asume en el juego el cardcter de aprendizaje o c'ie :mtmcnéq que,
a1 menudo, se le ha atribuido. No se orienta hacia el dommxo‘del
objeto, sino que implica, por el contmno,‘ el retorno del s::;eto
hacia sf mismo al mismo tiempo que experimenta eﬁ placer ce;t:
actividad y que crea un mundo ficticio donde LOQQ ocurre | e
conformidad con sus deseos, teniendo a su servicio todas las,
fuerzas de la vida afectiva. El juego, asi como la actividad adap-
tativa, es una conducta mediante la cual se tiende a efectuur.un
determinado equilibrio entre mundo interior y [nund.o exterior;
pui‘o la actividad utilitaria estd subordinada .1 un fin, 1menu:as que
en la :jctividad lidica, la realizacion sélo tiende :: la realizacién
de si misma. Asi pues, no es asombroso que el juego aparezca

como un tipo de actividad desalienada, verdademrnenfe crea;io—
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‘A, liante ia cual el hombre realiza su propia esencia. De
modo, 1ego resulta, en sustancia, un modo de expresé'én Pese
Melanie Klein, quien resume muy bien el punto de vista ps;ic(aym
nalitico, el juego vermite el cumplimiento simbélico del desea‘
la destruccién o la atenuacién provisional de la angustia, Fs ;0'
velador de los temores, las frustraciones y las obsesiones dt;tl niﬁe‘
Una de sus principales funciones es la de proporcionar a las fa .
tasias un modo de descarga”, | v
A este respecto, se puede considerar el juego como una revap,
ci};x del princioio del placer sobre el principio de la realidad ST
bien el juego carece de significado en cuanto a la adapmci;jn1
L:l;it{)OCO es und actividad verdaderamente “gratuita”, ya que ha :
en ¢l una estructura y un sentido que lo erigen en una fOrm;,
wnvoluntaria del lenguaje, confiriéndole asj un valor simbélico.

~o- [mportancia del juego en el desarrollo del nifio

N,O se trata aqui de hacer un estudio exhaustivo del fuego en el
nino. No obstante, es imposible, en el marco de un estudio acerca
del movimiente, no subrayar, después de muchos otros, el cardc-
ter esencial e irremplazable del juego con la formacién del nifio.
En el andlisis de las conductas, hemos descubierto dos tipos
fundamentales: la conducia pragmatica y la conducta lidica. En
la evolucion de nuestras sociedades occidentales el "progreso” ha
consistido, sabre todo, en modificar la realidad en funcién de lo
que es socialmente dtil, conduciendo al dominio y a la explota-
cion de la naturaleza con miras a proporcionar y a aumentar los
“bienes de consumo”. Desde esta perspectiva, el juego es un sus-
titwto, un suceddneo, de la actividad seria segun la entienden los
adultes. Como el nifio no estd todavia maduro para las activida-
des productivas, el juego es para él el tnico medio para desarro-
llar su personalidad, para realizar su "yo”, puesto que escapa al
peso gie la realidad y puede crear para él, libremente, en virtud
de la funcidn de simulacién, objetos adecuados para la satisfac-
cidn de sus necesidades, Mediante el juego, el nifo satisface sus
necesidades presentes a medida que aparecen, preparando- de
ese modo, inconscientemente, su pofvenir, y realizando un-ver-
dadero entrenamiento funcional.
Estas caracteristicas del juego infantil lo convierten en una au-
o
v

téntica actividad, esencial para el desarrollo de la p/ nalidad
del nino ya que lo compromete en su totalidad.

Mediante el juego, el nifo vive su cuerpo de manera simbdlica
en relacion con los demds y en el mundo. A partir de la experien-
cia del cuerpo vivido como totalidad y cargado con todo un con-
tenido emocional, emergerin las diferentes funciones mentales.
Pero esta experiencia corporal del nifo durante el juego, para
que pueda ser creadora y no constituirse en una actividad regre-
siva, no debe ser desvalorizada por el adulto. Existe el peligro de
“juzgar” el juego del nifio con criterios adultos que presumen que
el juego es una actividad de baja tensidn que no exige ningan
esfuerzo. Asi pues, para favorecer el desarrollo del nino es preci-
so reconocer, en su actividad ladica, el tipo de actividad creadora
exacta, necesaria para la expresion de su personalidad. De modo
que como ya lo subrayd Claparede, permitir jugar a los nifios y
facilitar sus experiencias individuales y colectivas es una tarea
esencial del educador. Cuando se trata de animar grupos de jue-
8o, el adulto debe evitar un escollo: el de ¢jercer presién sobre el
nino para que el juego adquiera demasiado pronto caracteristicas
adultas, conviruéndose en un antidoto o en un e¢quivalente del
trabajo. Garantizando al nino una determinada gratuidad y liber-
tad durante el juego, los educadores facilitan su desarrollo social
mediante el ejercicio de la autonomia. Indispensable para su ex-
periencia del cuerpo y el surgimiento de sus funciones mentales,
el juego cumple un papel determinante en el desarrollo social del

. nifo. Sobre todo entre los seis y doce anos es cuando, sin susti-

tuir por completo el juego individual, los juegos colectivos ocu-
pan un lugar mids amplio en la vida del nino. Esos juegos colectir
vos, la mayoria con predominio motor, son favorables para la
comprensién y la aceptacién de la norma que graduard progresi-
vamente la libertad acordada al nino en el marco lidico. Las nor-
mas de juego, conjuntamente aceptadas por los diferentes miem-
bros del grupo, cumplen, segin Piaget, un papel esencial en el
desarrollo social del nifo; con la condicién de que no se las viva
corio una coaccién impuesta por el adulto.

Desde esta perspectiva, de la utilizacién plena de la actividad
ludica, es util recordar que un grupo de nifios no es una mera
miniatura de un grupo de adultos, sino una realidad colectiva
determinada que tiene caracteristicas propias. En particular, el
juego de los nifos, diversamente del de los adultos, posee un
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card  Agioo, es decir, que el juego es vivido en gran medida
por los ...nos como una realidad auténtica.

Cardcter social del movimiento humc;no !

El crecimiento considerable de las dreas de asociacién dej cere-
bro humzno y la lentitud relativa de su maduracién provoca
cierta indeterminacion en la forma que adquiere la adapmcién
mO[,riZ' Durante: este periodo sensible del desarrollo no es preckn
decir que la influencia del medio social es determinante, la;O
lecando el problema de las relaciones entre indole y cultur’ap -

Marcel Mauss, en su célebre articulo acerca de las “técnic:;s del
cuerpo”, ha puesto de relieve, precisamente, “las maneras en que
los hombres, en cada sociedad, de un modo tradicional saben
servirse de su cuerpo”. '

Toda una serie de actos, incorporados al individuo durante la
educacidn con miras a permitirle un mejor ajuste al medio se
efectian por mero mimetismo; por ende, son inconscientes y rei)re~
sentan un verdadero condicionamiento. Por otra parte, adquieren
@ menudo un valor simbélico que les confiere una significacién
colectiva. Estas formas de ajuste corresponderian a determinados
1spectos motores y corporales de fa “personalidad de base”.

En fas diferenies culturas no se descansa, no se trabaja, no se
¢sta de pie y no se camina de fa misma manera. Se trata dé mani-
festaciones culturalessinherentes a tal o cual tipo de sociedad.

Aprisionado entre el determinismo biolégico y el determinismo
social, cle queda al hombre alguna fraccién de ajuste que le sea
personul?

Incluso el carirter expresivo del movimiento que remite a la
persona ya que traduce la emocién v la afectividad, no es nunca
una expresion pura, sino expresién en presencia de los demads,
porende, expresion para los demds. Los movimientos expresivos
del cuerpo, sus reacciones ténicas, adquieren una dimensién so-
cial en la medida en que se revisten de un sentido pragmadtico o
simbdlico para los demas.

Asi pues, el ejercicio de la motricidad proviene de la concien-
tizacion de las normas culturales, sea que se las adopte, sea que-se
las rechace. Ahi reside, sin duda, la libertad relativa de la eleccién.

Pero la influencia del medio social puede ser ain mis apre-
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miante, en relacion con el cuerpo humano, en la me& . en que
racionalizando el movimiento con el fin de obtener un nmiejor ren-
dimiento, los especialistas de las “técnicas del cuerpo” apoyindose
en la biomecinica o la ergonomia han codificado un determinuado
nimero de pricticas motrices que se ensenan en gran escala.

Las praxis asi formalizadas y presentadas como modelos cons-
tituyen verdaderas "destrezas” motrices que “es preciso adquirir”,
@anto por su interés practico como por lo que se ha convenido en
llamar su “valor cultural” y aun “estético”. Esa transmisidn de los
“gestos socializados”, verdaderos modelos del gesto eficuz, re-
presenta desde hace mucho tiempo lo esencial ¢n la formacion
profesional. Mis recientemente, tiende u extenderse y a desarro-
llarse en el campo de lus praxis unidas 2 las acuvidades recreati-
vas: iniciactén a las téenicas departivas v a las téenicas Hamadas
del aire libre...

Respecto a como la sociedad toma a su cargo la conducta del
hombre, manifiesta hasia en sus expresiones mas corporales, dijo
Lewin en 1942 "que toda constancia cultural se busa en el hecho
de que los ninos, para un desarrollo que los integre a esa cultura,
son adoctrinados y formados en la edad temprana de manera tal
que sus hdbitos permanecen fijados para ¢l resto de sus vidas”.

== La institucionalizacion de la actividad pragmatica

La significacidon que adquiere el movimiento humano depende
asi, ampliamente, del medio sociocultural y mis particularmente
de las estructuras sociales en las cuales se ejerce. Las conductas
humanas y sus expresiones motrices estin institucionalizadas y
para su clasificacién se debe tener muy en cuenta este dato.

El estudio objetivo del movimiento humano como expresidn
de la conducta de un “hombre total” nos ha permitido poner de
relieve un aspecto pragmitico o utilitario del movimiento y un
aspecto ludico. '

En el seno de las sociedades primitivas, el esfuerzo comuin de
todos los miembros del clan estaba casi enteramente consagrado
a arrancarle a la naturaleza lo necesario para la vida y a defender-
se de los cataclismos naturales. Lo esencial de la actividad huma-
na permitia apenas conservar la vida.

Bajo la influencia de la cultura grecolatina, la actividad prag-
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mat ‘itiliraria se ha considerado indigna del ciudadano libg
yde lal  ases dominantes; el trabajo de la tierra se aseguraba po(;
medio de los escluvos. Esta situacidn se perpetuard en Euro a
occidental durante toda la Edad Media en la sociedad feudal. !I).a
revolucion francesa de 1789 senald una mutacién y consagré e
advenimiento de una ética que erigié en virtud a la actividad
pmgl'l?:i(ica, institucionalizada con el nombre de trabajo. Esta con-
cepcion del trabajo tendrd su apogeo a comienzos del siglo xx,
cuyo distintivo es la industrializacion y la transformacién actjva
de la naturaleza por medio de la técnica. La aparicién de la maqui-
na da un nuevo poder al hombre y reduce el esfuerzo humano
en duracién e intensidad, lo que ayuda a valorizar el trabajo. Mar;;
no contribuye poco a reforzar esta moral del trabajo afirmando
que el hombre y la sociedad humuana deben su origen al proceso
del trabajo y que la conciencia misma ha surgido de la actividad
productiva de la sociedad. De ahi, sélo faltaba un paso para ad-
mitir que el fundamento de la evolucién social es la produccidn
de bienes materiales. El terreno estaba preparado para que el es-
tudio del trabajo industrial dependiera de una ciencia y que los
movimientos del hombre en el trabajo fueran homdlogados con
los de una mdquina y sometidos a la ley del rendimiento. Segiin
Taylor, ese rendimiento éptimo dei cuerpo humano lo aprove-
chardn, por ciernto, tanto ¢l obrero como la empresa; €l mayor
rendinuento dard origen a mejores salarios y éstos recompensa-
rin los esfuerzos de los mejores obreros. El concepto de “obrero
emérito” en el sistema soviético corresponde a motivaciones del
mismo tipo. Pero la consideracién social que se concede al traba-
jo exige en compensacién, en esta época, una obediencia riguro-
sa; la misidn del obrero no es reflexionar, sino aplicar consignas:
"Usted no tene necesidad de pensar —se le dice un dia a un
obrero—, hay aqui gente a quien se le paga para eso”.

£l desarrollo del maquinismo, con su corolario, la especializa-
cién, condujo muy pronto hacia una diferenciacién entre profe-
siones nobles y profesiones manuales, consagrando a sus practi-
cantes 2 un mero automatismo gestual. El hombre maquina, el
obrero robot, habia nacido con la ayuda de la ciencia, y con un
costo minimo resultaba ficil “condicionarlo” a su trabajo. El desa-
rrollo del maquinismo habia permitido, de ese modo, la objetivi-
zacion del dualismo cartesiano: la despersonalizacién de la tarea
del obiero separaba, cada vez con mayor nitidez, los aspectos

<
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intelectuales de los aspectos manuales del trabajo incx( Jdos, muy
a menudo, en forma de drill.

El concepto de trabajo representa, de ese modo, el aspecto
socializado de la actividad pragmatica, prototipo de la actividad
productiva origen de su valor.

Las diferentes praxis relacionadas con los diversos olicios estan
cuidadosamente analizadas y codificadas (método Twi, método
Carrard). Su ensenanza, basada en el drill, permite la adquisicidn
de estereotipias gestuales cada vez mdis mecanizadas, cenuadas
en el efecto a obtener y lo inmediatamente atil.

s Lo institucionalizacién de la actividad fidica

En los comienzos de la era industrial, la casi totalidad de la activi-
dad del hombre estaba consagrada al trabajo del cual dependia
su subsistencia. Los raros momentos de no trabajo se reservaban,
casi con exclusividad, para el reposo que reclamaban las pesadas
tareas matenriales; la actividad ludica era sélo episédica. Por otra
parte, si el valor esencial se le adjudicaba al trabajo, la actividad
ludica, por oposicién, se convertia en una actividad poco seria.

De hecho, la fraccién de tiempo humano consagrada al trabajo
no ha cesado de disminuir desde la revolucion industrial. En Es-
rados Unidos el érmino medio hebdomadario del trabajo era, en
1850, del orden de las 70 horas; en 1950 era de 40 horas; en nues-
iros dias se acerca 1 las 35 horas. En Europa, segun los sectores
de trabajo, se generaliza la tendencia a lus 45 v <0 horas.

Mientras que el iempo de trabajo disminuye notablemente en
virtud de la mecanizacidn, se manifiesta una consecuencia para-
lela a este aspecto positivo de la industrializacién. Es el caricter
cada vez mis inhumano de las condiciones de trabajo impuestas
por la sociedad técnica en la que vivimos. Georges Friedmann ha
puesto de relieve los efectos desastrosos que tienen sobre la per-
sonalidad los trabajos parcelarios que no exigen iniciativa ni res-
ponsabilidad alguna.

El aumento del tempo de no trabajo, ul par que el caricter
mis alienante del trabajo, trae aparejado un desplazamiento del
valor del trabajo iacia el ocio, y la definicion de este ultimo por
oposicién al trabajo. Al mismo tiempo, la vida del hombre civili-
zado sigue el ritmo trabajo-ocio en forma alternada; el ocio cum-
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ple fu.  .mentalmente una funcién compensatoria de | ;
dad alienada que representa el trabajo. ? Activi

Al termino de la guerra 1939-1945 [ Declaracién Unjve ‘
los Derechos del Hombre, proclamada por las Naciones Ungl de
institucionaliza el derecho al ocio. EJ articulo 24 preve ue[}«’das'
persona tiene derecho al descanso y al tiempo libre qes 1C?da
mente a una limitacidén razonable de |a duracién del t’rabzi)‘ecm-
vaciaciones pagadas®. joya

Fuera de la actividad pragmitica cuva mani i L
acion af med.o cotidia?o% la 3d$t)'::irg:n':fetsr?l§!(?n X la.adap.

. ' <o " : 50, el tiem

libre o de no trabajo cumple. por consiguiente, la funcién e .
cial de compensacion. y segin el analisis de Dumazedier euS€3n~
cumple en tres planos: P SO se

I. Compensacion de [a fatiga del trabajo: “descanso”.

2. Compensacion de la monotonia y del tedio; “distraccisn®

3. Compensacion de la alienacién y del esatus alcanzado p‘or
el individuo en su actividad: “desarrollo de la persona”,

Esta evolucion caracterizada por el acrecentamiento del tiem-
PO !i}?re que, por lo demis, se observa sélo en lus naciones llama-
das ricas, tiene como consecuencia despojar a la actividad idica
de su cardcter ocasional y transformarla en actividad sociocultural
permuanente, por ende, institucionalizada.

Ese desplazamiento del "valor® del trabajo hacia el tiempo li-
bre va unido, en el plano de una filosofia implicita, a una revalo-
rizacion del cuerpo en relacién con la prioridad acordada al espi-
ritu por el enfoaue dualista. El aumento del tiempo libre y de las
distracciones parece, de este modo, haberle concedido al cuerpo
un lugar que hasta ese momento se le habia negado en nuestra
c‘ugtum. De hecho, las distracciones masivas se han convertido
para la mayoria de los individuos en distracciones fisicas que’
adguieren, en las "actividades al aire libre”, la apariencia de un
retorno a la naturaleza y a la vida “primitiva” o, en la “actividad”
deportiva”, la de una cultura de masas. daii

Elacceso de ln mayoria a las distracciones tiene como conse-’
cuencit su organizacién y su planificacién. La organizacién de la
actividad al aire libre es muy significativa a este respécto. Con el
correr del tiempo se ha instalado toda una red administragiva a
partir de la célula de base que es el club, ufiliado a una federa-

cién. Entre esos clos extremos, encontramos organismos interme-
dios: comités depuartamentales, ligas regionales. A esas estructu-

\

ras tradicionales se yuxtaponen las instancias estalagcs que po-
seen poder de legislacion y de organizacion, limitando de ese
modo la autonomia de las federaciones. El texto de base en esta
materia es la disposicion del 28 de abril de 1945 que reserva al
Estado el derecho de autorizar la organizacién de las competen-
cias v la fijacion de los reglamentos técnicos del deporte, Toda
esta organizacion administrativa tiene por objeto racionalizar la
actividad lidica y de esa manera introducir disciplina y obligacion.
Mds paraddjico ain es que el funcionamiento de esas estructu-
ras,ﬂéf{'églbs ulumos afios, es una copia del funcionamiento de
las empresas. Prog_res.ivameme: en efecto, se ha ‘manifestado un
desplazumiemo de las motivaciones; mientras que en el juego la
actividad es gratuita y de ninguna manera va dirigida al resuliado,

‘incluso en los juegos de tipo compelitivo, lu institucionalizacion

del juego y su transformacidn en deporte ha puesto énfasis en la
competencia y el rendimiento. El producto cuantificado de esa
actividad, facil de apreciar mediante el metro, el crondmetro y los
baremos, se ha transformado en una cosa: ¢l récord, verdadera
medida del valor corporal para unos, verdadera mercancia para
otros. El deporte y su producto normal, el récord, tienden a co-
mercializarse. Lo que era un juego al comienzo, se ha convenido
progresivamente en trabajo para los productores de récords; de
ahi el desarrollo progresivo del profesionalismo, liberal o estaral,
segln el sistema social en el cual se desenvuelve. En el limite,
para muchos deportistas el cuerpo se ha transformado en una
maiquina de producir mayores rendimientos, lo cual exige un tra-
bajo considerable llamado entrenamiento. Por lo demas, esta per-
secucidn casi obsesiva del récord y del rendimiento no es una
realidad sélo para los campeones famosos, es decir, profesiona-
les, sino que se manifiesta también en los practicantes mas mo-
destos para quienes el campe6n representa un verdadero “modelo”,

Pero ese “modelo” que representa el campedn es inaccesible
para la gran masa de la poblacién. No se puedé convertir enton-
ces en un estimulinte para la prictica; por esta razdn, para mu-
chos es s6lo un especticulo y el juego es, en tal caso, pasivo para
la mayoria de los partidarios de los campeones identificados con
las vedettes.

Cuando las caracteristicas actuales de la evolucion del deporte
no se habian delineado atn tan claramente, ya Huizinga lo defi-
nia como “una expresién auténoma del instinto agonal”, a titulo
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e i o veia evolucionar hacia “una funcién estéril dong
lmlfgl, -actor lidico estaba casi enteramente extinguido” ol
’I:! hombre, por el hecho de vivir €n un nundo que ca‘d

fxa:z:'; se realiza de un modo colectivo, donde las produ
mdl\vidun[es s5lo valen en la medida en que se inscn’be;c
romunto, no escapa en sus distracciones a la colectivizacig

1:1‘ ;‘)I’zummucién, tanto que resulta cada vez ménos exacta | f;)’ "
nicion del ocic de Georges Friedmann: “Tiempo Fuem‘ de l'lsa ?ﬁ-
n.npueb‘tas, utilizado con toda liberntad, donde la pe:rs«:ma‘lidmf;(‘&S
gjercer h elecién, intenta expresarse esperando sa[isfacc?él ,
placer”. Esto ex lo que intentamos poner de relieve cuando nl?
zamos la evolutidn del deporte competitivo que corre el :‘ma o
de convertir el cuerpo del hombre-en-distraccién en una mlﬁesg‘o
ma de rendimiento. Esta forma de alienacion particularmente o
ve no es siempre consciente, ya que el tiunfo deportivo cor%sr:ﬁ
cuengm de un entrenamiento intensivo, puede ser un m,edio dc;
vilorizacion, por ende de autoafirmacién, segin el anilisis reali-

. ’ 1

a vez
iones
en un

Esa lucha contra sj mismo, esa lucha contra los otros, adquiere
para el campedn la forma de una tensidn de todo su sc:r de toda
su voluntad, de Eodas sus cualidades, hacia una victor;a que le
permitird afirmarse, realizarse [.,.) Una tal promaocién humana ird
icompanada de una promocién social, ya que los triunfos del
canipedn le otorgarin, por la resonancia que encontrarin en la
masa, un lugar visible en la sociedad al cual no podria aspirar,
la mayoria de las veces, fuera del deporte. ,

La busqueda de ls autorrealizacién a través de las actividades com-
petiti?as y de la lucha puede ir acompanada de la liberacién de
unacierta agresividad latente. En nuestra sociedad, la agresividad '
que en gran parte subyace al espiritu de competencia, es sofoca-'
da en sus expresiones exteriores visibles. Esta coercién que las nor-

mas sociales imponen af individuo, si bien canaliza determinadas

fuerzas en un seniido que le es favorable, no puede controlarlas

por completo. Por eso, algunos derivativos ven la luz a través de

las actividades recreativas centradas en’la competencia y transfor-

man esa descarga andrquica en actos coherentes socialmente uti-

lizables, ya que estdn sujetos al principio del rendimiento.
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No obstante, el deporte competitivo en su forma i{\_ .wuciona-
lizada no resume por entero la significacién del deporte, palabra
investida de un sentido muy ambiguo ya que encubre, a menudo,
realicdlades diferentes. Aquellos que buscan en sus distracciones
mads la distensién y la compensacion del trabujo, encuentran en lu
prictica ocasional de un deporte o de una actividad fisica un
factor de salud y de equilibrio. Es el caso de los que todas las se-
manas consagran una manana al tenis, a la equitacidn, a la cultu-
ra fisica o a la sesidn de judo, no para mejorar sus rendimientos,
sino sencillamente para distraerse, descansar o mantenerse “en
forma”. Si los que practican el deporte-distensién o el deporte-
salud realizan su actividad en una estructura como el club de
deporte colectivo, por ejemplo, junto a los que practican el de-
porte-competencia, faltarin a menudo a las sesiones de entrena-
miento y serdn criticados por aquellos que practican con la esen-
cial preocupacién de ganar o brillar. Tanto es asi, que alcanzado
cierto nivel en la prictica se verin excluidos de los equipos y
forzados a buscar otras actividades menos organizadas en el pla-
no colectivo. Se debe ver en ello una de las razones de la exten-
sion de las actividades llamadas de “aire libre” que concilian esa
necesidad de distensidn con ia necesidad de aislarse y de retor-
nar a la naturaleza.

El anilisis precedente nos permite distinguir dos aspectos fun-
damentalmente diferentes y aun contradictonos de la prictica del
deporte durante el tiempo libre. Uno es el deporte centralizado
en la obtencion de resultados siempre mis altos que imponen a
sus practicantes un entrenamiento asiduo, cuyos métodos estin
muy préximos a los empleados en el mundo del trabajo y cuya
finalidad es permitir el mds alto rendimiento de la “mdquina hu-
mana”. Llamaremos a esta actividad centralizada en el resultado
deporte-competencia o deporte-trabajo.

Otra forma de prictica deportiva que no se concilia muy bien
con la organizacién colectiva estd casi exclusivamente centraliza;
da en el placer de su prictica, la cual puede adquirir, por afiadi-
dura un valor higiénico o de distension. Esta forma conserva el
cardcter lidico y es, de ese modo, homologable a una forma de
juego adaptado al mundo contemporineo. Llamaremos a esta
actividad deporte-juego.

Entre esos dos extremos que constituven el deporte-compe-
tencia y el deporte-juego, ;existe un deporte que sea una verda-
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der: ‘\V dad cultueal y que represente una especie de forma-
cic'm pes.aneate nediante el movintiento? Parece ser que €sa ery
v idea de los promotores del “deporte de masas” y de algunos
tedricos de lu “educacién deportiva”. Sin embargo, resulta que
sin duda bujo la influencia de los modelos Culmrnles actuales en’
Iggur de una verdadera formacion a través de lu acuvidad del;or~
tiva se comprueba cada vez mds una mayaor centralizaciéon de la
motvacion en el resultado y no en el aspecto formativo, y ello en
tuncién de la hipétesis, discutible, de que cuanto mis se elevan
los resultados y alcanzan mayor nivel, mejor es la formacion que
s¢ obtiene, No‘cpmpunimos, en absoluto, este punto de vista y
pensamos que si bien es posible concebir un deporte-formacién
para el futuro, lo serd s6lo en la medida en que se ponga énfasis

sin ambigiedades, en el desarrollo equilibrado de la persona 3;
no en la obtencidn ripida y a cualquier precio del resultado. Una
concepcion de deporte semejante supone, por una parte, una evo-
lucton de la “mentalidad deportiva”, Y por otra, sujetos formados
de antemano. Una real formacién implicaria el abandono del drilf
y detodas lus formas de condicionamiento corporal en provecho
de una verdadera disponibilidad global del CUerpo que exige una
acaion continua y regular durante todo el periodo de estructuracion
del esquema corporal, es decir, durante la mayor parte de |4 es-
colaridad.

£l desplazamiento del énfasis del resultado objetivo, es decir,
del rendimiento, hacia el aspecto formativo, el cual admite even-
tualimente el rendimiento, otorgaria a esas actividades una di-
menson social en la medida en que se realizaran en grupo. Seria
posible, entonces, poner el acento en las actitudes sociales de co-
municacion, de organizacion y de cooperacion, actualmente ocultas
detrds de un espiritu competitivo exacerbado.
£l estudio realizado en relacién con el deporte nos permite

extraer ensenanzas generales acerca de la utilizacién actual o
eventual de las actividades motrices durante el Uempo libre, com-
parindoio con el anilisis de Dumazedier. Si bien no hallamos
divergencias con este autor en lo relacionado con el ocio-descan-
s0 y el ocio-diversion (véase p. 412), por el contrario, no estamos
de acuerco cuando describe las actividades fisicas que tienen
valor de desarrolio de la forma que sigue: -

esas actividades favorecen la afirmacién vy el desurr({ sontinuo.
Asi pues, es imponante que la necesidad controlada de rendimienio
sea estimulada desde una tierna edad. La actividad deportiva con
la competencia, las normas de juego y el entrenamiento es primor-
dial, sobre todo, en la juvenuud. La iniciacidn en el espiritu deportivo
puede capacitar al individuo para imprimir durante toda su vida
un control y un estilo a sus actividades recreativas.

En mi parecer, hay una confusién entre formacion y autoafirmacion.
Como socidlogo, Dumazedier describe la utilizacién que se hace
del deporte en nuestras sociedades técnicas. Esta actividad per-
mite una autoafirmacién a través del rendimiento que tiene valor
de "compensacion de la alienacién y del estatus alcanzado por el
individuo en la sociedad”. Para nosotros, esa forma de autoafirma-
cién que se define como la compensacién de una alienacién no
es homologable con una verdadera formacién. El desarrollo de la
persona implica una accién mis profunda y consciente sobre las
aptitudes, que impone, por el contrario, desligarse de los fines
inumediatos o a corto plazo como el rendimiento y la competencia.
La ampliacién del horizonte temporal, la concientizacion de sus
posibilidades y el esfuerzo emprendido para desarrollarlas. pensa-
mos que deben ser las caracteristicas de una verdadera formacion.

-~ Ef periodo educadonal y su institucionalizacién

El medio adulto satisface, en su totalidad, las necesidades vitales
del nifio pequeno, al cual la actividad pragmitica, en relacién
con la necesidad de sobrevivir, le es pricticamente extrana. Se
trata de un organismo en pleno desarrollo, en el cual toda suerte
de aptitudes potenciales se irin haciendo evidentes de manera
progresiva, segiin etapas cronolégicamente reguladas_La expre-
sida natural de esta actividad se traduce por medio de una inco-
éicible™necesidad” de movimiento y de investigaciones de toda
suerte dirigidas a los objetos y a las personas del medio que lo’
rodea. Se puede decir que se manifiesta en el nino un poder de
desarrollo considerable que se truduce en actividades multiples
que no poseen, a menudo, ningun cardcler pragmdltico, es decir
sin relacion con la subsistencia y la defensa. El adulto da el nom-
bre de juego a esa forma de actividad. Cuando pasa de la condi-
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¢o = actividad funcional de significacion biolégica a la activ: (
dad s de significacion social, la conducta del nifip @ o
nudo implicitamente desvalorizada. En efecto, con frccuLS a.mew
adulio cqnsidem con desdén la actividad Iud}ca que coim?la el
toda la vida del nifo, oponiéndola a sy propia labor CO[:(;fluye
NQ obsgame, ella es e} aspecto mds auténtico de sy co .
miento infantil, mediante el cua| se expresa y se realiza Hpona:
de?&:;im!\)argo, los “juegos” del nino de dos anos y los ‘del‘m'ﬁo
dierenies ol uego el adute S momeo B0, POF Omplet
- 2ln necesi {
estudio gen%u‘co acerca de fa evoiucigrclecsjledlaj(tlj:gz!:‘;:j::ri?)z! o
o’b‘smnte., senaldr que a partir de cierta edad se desarrolla o
nino la funcion de internalizacion que le permitird tener CI; .
ma progresiva, mds claramente conciencia del fin inmec&'en (:f
su actividad y de las modalidades de sy ejercicio. La am 11:;[0’(5&
d? su horizonte temporal al par que ¢l desarrollo de sy m!:d?‘:l .
¢ia, le permitird nmuy pronto encarar fines de largo plazo agen“
lar, yvaun solicitar, verdaderos ejercicios, ya no Soiamer?te -
szgx:nzfng:lcién actual, sino que implican realizaciones futuras on
| £l &crmmp juego, empleado para designar globalmente la‘ acti-
vx'qad del nino, puede encubrir por ende realidades en ex(re
diferentes. Esta imprecisién de |a terminologia provoca, entre o'ttxnno
cosas, la identificacion y la confusion entre juego y ;listmcciéns
mieniras que la actividad del nifio posee, con la mayor frecuencia'
un c;imctcr muy serio. La utilizacién de métodos llamados “atmc:
uv(is es, sin duda, una de las consecuencias de esta confusién
En realidad, la mayor parte de la actividad del nifio satisface Sl.l
necesidad de desarrollo de modo que representa una categoria
que no se identifica ni con la actividad pragmadtica ni con la a?:tivi—
dacf‘ lddica del adulto. A partir del momento en que se manifiesta
lz} lur?cién de internalizacion, el nifio es capaz de adquisir con-
ciencia de esa necesidad de desarrolio y puede, en cierta medida
lomar i su cargo los problemas de sy propia formacién. Ese mO:
nne.nFo corresponde a la edad de I3 escolaridad, durante la cual la
acu{wd:lxd del nifio oscilard entre la actividad lidica, es decir, cen-
tr.u’isznc.a s6lo en el placer de su prictica, y la acu’vi’dad de.fc’)rma-
cion, centralizada en el deseo de perfeccionamiento., e
Pero cuando se trata del nino, el adulto tiene la tendencia n;:;“
tural a adoptar categorias que le son familiares y, 2 menudo
homologa la actividad escolar con el trabajo. Esta i;Ienu’ficaciér;
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es a la vez verdadera y falsa. Es verdadera en la medida en que se
trata de una actividad obligatoria; es falsa en la medida en que el
criterio econédmico de lo socialmente util no estd presente.

El parentesco del trabajo escolar con el wabajo de fabrica es

completo desde el punto de vista de los métodos tradicionales
que ponen énfasis en los programas divididos en disciplinas y que
no corresponden, muy a menudo, a las necesidades de los alum-
nos. Desde este dngulo, el fin de la actividad es la adquisicion de
conocimientos y de destrezas que obedecen 1 las leyes del rendi-
miento, sancionados mediante el paso penddico por pruebas de
control. Los métodos pedagdgicos renovados tienden, por el con-
trario, a ayudar al nifio a desarrollarse lo mejor posible, a extraer
el mejor partido de todos sus recursos prepariandolo para la vida
social. Desde esta perspectiva, la actividad escolar se aleja de los
caracteres del trabajo profesional y se define en funcicn de las
necesidades del desarrollo del nino, habida cuenta de los impera-
tivos de socializacién.

Por nuestra parte, consideramos que la escuela es la institu-
cién social cuya funcién es asegurar la formacién del nino con
miras a permitirle desempenar su rol en la sociedad adulta. Seri
preciso, entonces, determinar como concebimos la utilizacién del
movimiento en el marco de una educacion global.

Senalemos, por fin, que cuando distunguimes, junto al trabajo
y al juego, otra actividad con fines formativos, no sélo la activi-
dad Jel nifo puede escapar a categonzaciones inadecuadas, ya
que son especificas del adulto, sino que la prolongacién de esta
actividad hasta la edad adulta crea el concepto de formacién per-
manente, categoria intermedia enue el trabajo y el ocio.
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aportacion singular en arte o en ciencia o en alguna otra farma
valorada cle tentativa, Esta claro, sin embargo, cque no puede es-
perarse de jos nifos ce la escuela gque sean creativos con unas
medidas tan exigentes. En el contexlo de la educacion, la creati-
vidad es quizéa mejor examinada no en términos culuurales o ab-
sulutos sino en los biogrdlicamente relativos. Por conducta crea-
tiva en las escuelas se entiende de un modo nds razonable, como
indican AususerL y Frovo {1969), aquellas producciones que son
nuevas s&la enrelacidn ala “experiencia anterior de un individuo™
{ndy. 533). En esta version modilicada de la creatividad puede
aludirse alwifio que inventa, piensa, hace o produce alyo yue es
nuevo para él, auncue puerda haberse logrado antes muchas veces
por olros. £l deseo de creatividad en educacion procede aimplia-
mente de la vision centrada en el nifio, que mantiene que la crea-
tivitdlad! es conveniante porepie contribuye a promaver 1a libertasl
y la autonomia individuales, Se considera gue ayuda, en cierto
modo, a la busqueda de una autorrealizacion y de la icdentidadd
persanal. Los pensadores utilitaristas afinman también que debe
estinmdarse la ensefianza de la creatividad porque de ésta depen
ten el progreso culdtaral {por no decir nacional) y todo 1o que
eso supone en ateria de eficacia y de compelencia econdmiceas,
Sinembargo, al margen de tas razones del reciente impulso en la
idea de pramover la creatividad como de interés en la educacion,
existe i oreoncin expresada de goe “la creatividad no es andan
especiat de unos pocos elegidos. Se trata, por el contrario, de
ung propiedad compartida en un grado mayor ¢ menor por toda
fa humanidad’” (Fosrer, 1871, pdg. B). Se sostiene que "la crea-
tividad estd al alcance de cada individuo en funcidn de su area
de expresion y de su capacidad” (Fueceer, 1961, pay. 14).

lLa creencia de que cada nifo posee un potencial crealivo
puede ser romdantica. Sin embargo, no es irrazonable afirmar que
la educacion habria de proporcionar ciertas oportunidacdes para
su promocion y desarrolio y que ello deberia producirse en el
contexto  de unas determinadas actividades del curricutum.
Dentro del curriculum del movimiento parece que lo mds factible
estriba en la promocion de la creatividad a través de la danza. Y
este es asi, en primer lugar, porque se trala de una actividad es-
iBtica y se reconoce en términos generalesque existe mas libertad
y inds campo para la areatividad en una actividad estética aque en
slra no estética o deportiva, En segundo lugar, la danza, en es
pecial cuando interviene la cornposicion, exige (ue uno sea crea-
tvo en un sentido bien absoluto o relativo.

~

Edturacidn Hisica, movinuento y careic il (

Croanvidad, amteexpresinn v danza ( 1214

Autoexpresion y educacion estética

Resulta importante la relacion de autoexpresion y creatividad
y. con objeto de aclarar lo que no se entiende por autoexpresion
en este contexto, serd necesario primero distinguir otras dos
formas para evitar después una posible canfusion.

En su sentido naturalista la autoexpresion esta, tal vez, mejor
cayaclerrzada como una forma de descarga emocional que deter-
mina unaveaccion irreflexiva ante unasituacion o acontecimiento
corno cuando, por ejemplo, un niflo puede “irradiar felicidacl*”,
“suspirar de alivio’ o “chillar de terror”. Lo significativo de la
expresion naturalista es que resulta a menudo sintormatica de un
esiacdlo o sentimiento especifico vy libre de una ensefianza o de
un aprendizaje deliberados. Lo que sucede es espontaneo y ca-
rente de inhibicion. Puede ser o no socialmente aceptable. Es
una forma, camo dijo Dewey en una ocasion (1958), de “auto-
exposicion” {pag. 62). En lo mejor y en lo peor, se trata simple-
mente de un hecho de la vida y de una indicacion de nuestra
humanidad. En este primer sentido, Ia autoexpresion es alyo que
lf)(.lo profesor deberia tener en cuenta y considerar en su ense-
nanza con objeto de que sea eficaz, pero no resulta central para
su proposito como educador.

La sequnda forma de autoexpresion, a veces invocada en
nombre de la educacidn y de fas actividades estoticas on particn-
fares In que puede deseribirse como (erapiéutica, En ocasiones
se dice, por ejemplo, que actividades como la “redaccion creat)-
va'’', el canto, la musica, 1a pintura, la cerdmica, el tallado, el
dibujo, la mdasica instrumental, la representacion dramatica y la
danza impulsan al nifio y/o al adolescente a manifestar “'sus ten-
dencias agresivas, sus conflictos y tensiones”. Es probable que
en muchos niflos tenga lugar alguna forma de “catarsis’™. Desde
lueya son muchos 1os que sostiencn que existe una conexion po-
sitiva entre las artes v la lerapia®. Sea como fuere, en 1o que aquf
se msiste es que educacion no es terapia. Los propdsitos y obje-
tivos del profesor no son los del terapeuta. Aungue puedan surgir
efecros terapduticos del trabajo del profesor en sus aclividacfes
estélicas o expresivas, ésta no es razon para que las ensefie. Como
profesor se halla interesado en presentar al alunmo esas activida- «

RV N : -
Vease, pon ajerapto, Lesicleeeduy do to v vos oo dizada peos Walles vy Ooteany (10Y78)
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des mds por sus propios valores inherentes nue por otros bene-
ficios que fortuitamente puedan obtenerse camo resultado de su
narticipacion. Ef propésito del educador no es el del terapeuta,
auncue el resultado de lo que hagan pueda superponerse de
hecho en un cierto grado.

Se ha sefialado que ni la autoexpresidon “naturalista” ni la *"te-
rapéutica’’ interesan fundamentalmente al profesor. La autoex:
presion en educacion, sobre todo quiza en 10 que se reliere a la
creatividad y a las malerias estéticas, corresponde al principio
de "'no hacia el nifio sino desde el nifio’. Sin embargo, no hay
por qué considerar esto como un “haz lo que le parezca’ sin
trabas, sino como un equilibrio atentamente vigilado entre liber-
tad y disciplina, Como observa Dearpen {1968), en su sentido
ecducativo, "la autoexpresidn tiene que hallarse contrastada con
una imposicion exterior que suponga un ejercicio de eleccion en
el que revelemos nuestros gustos y preferencias personales vy,
por consiguiente, nuesteo estilo pecutiar de reaccian individual™
{pag. 146). Y prosigue: "Su valor estétlico dependera de la com-
prension que poseamos’ y precisa que “la autoexpresion de una
persona instruida es un gjercicio de eleccion implicita o explici-
tamente guiado con referencia a unos criterios’”. Deberia adver-

Stirse aqui que, aungue no pueda existir avtoexpresion estética
sin eleceian, no quiere eso decir que, en si misma, la dotacion de
cleccion conduzen a una antoexpresion estética, Fxpresado de
olea maaera, le opotunidad de eleceiGn es condicion necesiia
pero no suficiente de la putoexpresidn estética.

Se ha indicado antes que, en su sentido educativo, la autoex-
prasian supone tanto libertad como discipling ¥ que en las que
pueden denominarse, en érminos generales, “actividades creati-
vas y estéticas’’ resulta necesario que esta relacion sea entendida
con mads claridad. La primera puntualizacién que hay que hacer
aqui es que se necesila lener un conocimiento y comprension
del medio o actividad enque uno estd participando. Dicho deotra
manera, es muchao 1o que debemos aprender sobre lus CONVENCIo-
nes y reglas de una practica antes de que pueda esperarse razn-
nableimente que ejerzamos una eleccion al respecta. La libertad

u

de eleccion sdlo es posible con una hase conacida de posibilida-.

des. Aunque, como se ha mostrado, la autoexpresion creativa
suponga, en su sentido absoluto, algo mds atla de las reglas, éstas
han de ser conocidas antes cde trascenderlas significativamente.
Al escribir sobre la creatividad en la danza, Crarman {1972)
ohserva:

Creatividdad, sutoexpresidn y danzn ( 123

Si los nifios y los estudiantes han de ejercer una eleccion para ser
creativos {0 estéticamente autoexpresivos), necesitan que se les presenten
las elecciones que pueden hacer, y requieren alyunos criterios que les
perrnitan discriminar y formutar juicios criticos {pdy. 18).

Relacionada con el conocimiento de base en la forma de las
reglas y las convenciones de una actividad figura la cuestiton de
las destrezas y técnicas de una tarea determinada. Es claro que
poca podrd iniciarse y, menos aun, lograrse sin el necesario con
qué, Por esta razon resulta un tanto vacio hablar de libertad sin
disciplina. De ahi que Best {1982} acierte a! mantener que "'si
los nifios no adquieren ciertas técnicas, sean del lenguaje, de las
artes o de cualquier otra materia, estardn privados de ciertas po-
sibiliclacles para la libertad de expresidon y la individualidad’’
{pag. 285}. A menos gue se les ensefien fas 1écnicas v destrezas
especilicas asoctadas con diferentes actividades estéticas, igno-
rardan como expresarse. Lo que no siempre aprecian los deflen-
sores de la expresion libire centrados en el nifio es que la compe-
lencia técnica no restringe sino que, en realidad, refluerza la
fibertad para la creatividad y la autoexpresion, Es necesario ade-
mas comprender que la ensefianza de las clestrezas y de las técni-
cas apropiadas, lejos de inhibir o tergiversar la libertad de crea-
tividac y de autoexpresidn, constituye la (nica manera clara de
hacerly posible,

Lo que se deduce de lo dicho hasta ahora es que, para que los
nifios se muestren creativos y/o se autoexpresen en una actividacd
gstética como la danza, resulta importante que hayan adquirido
algiin conocimiento del medio {en 1a forma de una comprension
critica) y una cierta destreza {en la forma de un “vocabulario del
movimienta’ ). Sin embaryo, {qué se exige ademas? Yo indicaria
algun uso de sus poderes imaginativos en el senticlo de traducir
lo que saben y pueden hacer en [ormas nuevas y frescas elegidas
por eltos mismos. Al simular ser un carbonero 0 representar el
papel de una enfermera revela algo de su percepcion de lo que
estas personas hacen. El nifio tormma de 10 que se conoce y cons-
truye lo no conocido. El resultado es, a menudo, una mezcla de
reatidad y fantasia. s tanto imitativo como imaginativo, Sigue
‘as reglas y se aparta de éstas a la vez. Seyun Warwnock (1977} la
imaginacion es “'el poder de ver unas posibilidades mas alld de lo
inmediato; de percibir y sentir lo ilimitado en o que tenemos
ante nosatros, las complejidades de un probiema, el enmarafia-
miento o las sutilezas de alyo apenas advertido antes’ {pag. 155).
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Lo que exige la imaginacidn en la danza {asi como en otras ma-
lerias estéticas) es la capacidad para ver la posibilidad de la ex-
presior cle ideas, talantes, emociones, etc., de un modo estético.
Supone tomar en consideracidon los criterios establecidns y las
técnices bien comprobadas con objeto de explorar y presentar
algo que pueda ser tanto apreciado cormo valorado,

La oportunidad te avtoexpresion en la danza llega tanto a
través de fa “interpretacion’” como de la “composicion creativa®.
En el primer uso no importa tanto /o gue se expresa como el
medio de lograrlo. Puede optarse, por ejemplo, por el argumen-
to e West Side Story o por un episodio de Fame, pero dejar
enteramente abierta la manera en que se concibe y preseinla,
Debe advertirse que es posible ser, al Liempo imaginativoy expre-
sivo sin mostrarse necesariamente creativo, bien en un senlido
absohiio o en un aspecto relativo. No obstante, en la “composi-
cion creativa’ se exige no s0lo una inerpretacion imaginativa
sinp 1z iniclacion y la fragua de algo nuevo que no se haya
concelrida G intentado antes. La composicidn creativa se reliere
a la redlizacion de danzas mds gque a su apreadizaje y/o su inter-
pretacidn, Requiere no solo originalidad sino vna clara capia-
cion de eriterias estéticos y de copocimiento técnico de tal ma
nera que pueda nacer con éxito lo que se ha concebidn.

Se dice, a veces, que el papel mds importante del pralesor en
fn e de conseguir gue Tos aillas SCitn creativos y expresivos
consiste en el establecimiento de un ambiemnie alentador y est
mulante pero estable'™. Descde luego resulta importante el clima
ce cualgquier situacion educativa y puede que esto sea especial-
mente cierto para las “‘materias estéticas’”’. Al reconocerlo sin
embargo, no debe olvidarse nunca que la primera funcidn de un
prafesor consiste en iniciar a los alumnos en actividades con
comprensian y compelencia técnica, de modo que posean los
medios para que pueda producirse la autoexpresidon, Sin com:
prension y sin compelencia técnica se imposibilitard la autoex:
presivn estética en cualquier sentido instruido.

Danza y educacion estética

Al Bablar de las posibilidades de la danza comno actividad esté-
tica creativa y autoexpresion poco es lo que hasla ahora se ha

» . . . . -
mEsm cuestidn se pona [mnbita de relieve gh una teciente pudlicacidnde ta Co-
tvisicn Escoene sobie das Avtes Expoesivas en da Escuela Prinania {pdg. 3).

Conatrvclnd, suoexpueutn v danra ( 125

dicho directamente respecto a los criterios a losque puede y debe
hacerse referencia cuando la danza sea enseifada o valorada.
Cuanto sigue no es mas que una breve introduccion a cada uno
de estos temas, a la luz de lo qure anteriormente se ha debalido.

Al ensefar la danza como una forma de arte resultan de una
importancia clave propredades formales como “ritmo’’, "'sime-
tria” y “"armonia’ o composicionales en términos de “"equilibrio”’,
“econmtiouidad”, “proporcidon’, “unidad®’, “repeticion’ y ‘con-
traste””. También lo son cualidades expresivas como ‘‘fuerza’,
“dinamismo’’, “audacia” y “debilidad’ o “campasién’, “temor”’,
Yira™ y “tristeza’’, Lo que aqui interesa, desde un punto de vista
pedagbgico, es gue tales conceplos no deberian adquirirse de un
modo aislado o independiente al margen de la danza, como si de
algtn modo se tratase de una previa necesidac 1ogica, sino mas
bien coimo parte integrante de su practica ilustrada. Ser un bai-
farin instruicdo supone una comprensidn estética en unalto yrado.
Significa ser caparz de encarnar lo que estéticamente se abarca en
termmos de la danza. £n la realizacidn artistica, la comprensibn
estéticaies (0 deberia ser) presentada de un modo estéticamente
significgtivo. Una educacion estética en términos de la danza su-
pone proporcianar, o tratar de proporcionar, una presentacion
artistica de 1o que es estéticamente entendido. Al ensefar danza
uno se hallard (o deberd hallarse) inevitablemente interesado por
I inuodoceidn o dos conceplos de ta esidtica v a los criterios
estéticos. kstos se desarrollaran y creceran, o deberian hacerlo, a
partir de las demandas inherentes de 1a danza en vez de ser en.
tendidos por separado vy artificislmente aplicados. Eso no signi-
fica decir que no tenga que ser estimulardo el estudio indepen.
diente de la terminologia estética. Es claro que, en ocasiones,
puede demostrar su valor, Lo que aqui se destaca es que en las
escuelas rlebe otorgarse prioridad para que los alumnos realicen
tareas artisticas que, si son bien impartidas, supondran una com-
prension estética, mas que sGlo estudiar de una Mmanera critica-
mente aislacda y marginada la terminologia estética y las obras de
arte, por valioso cque esto pueda ser,

Cuando una danza es estéticamente evaluada, coma cualquier
otra obra de arte, impulsa a una referencia a criterios objetivos
por medio de los cuales puede ser juzgada, No se trata de aplicdr
criterias predeterminados, coma si el mérito de una obra pudiese
ser de algtn tmoado compiohado por {rmedio de) marcas y cruces,
sino de penetrar imaginativarnente en relacion con la obra, Para
valorar ‘algo estéticamente primero es necesario analizarlo segin
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Capitulo VL. El disefio de juegos motores

£l disefo de juegos motores constituye un recurso de gran importancia cuando
se trata de optimizar los juegos y de adecuarlos a los intereses didacticos. Disefiar jue-
gos motores comporta una tecnologia capaz de desvelar la fdgica residents bajo las
distintas formas de juegos y de los elementos que los conforman. Necesariamente, el
diseno de juegos motores comportard un modelo, pues alude a la interpretacion de
una légica y deberd tener potencia explicativa suficiente para el problema y aplicacio-
nes que se pratenden abordar, Partirermos del problema que supone la seleccién de
modelos tedricos con los que interpretar nuestro objato, y de desarrollar fas técnicas y
aplicaciones practicas consecuentes que permitan establecer 1a coherencia del con-
junto del modato, configurando ast nuestro método. El disefo de juegos motores es
un asunto que concierna a profesores y animadores, pero también al alumnado de los
Uitimos anos de la Educacién Primaria, Educacién Secundaria, Bachiflerato, y de los
futuros profesores y animadores: en este Gtimo caso, se presenta como un procedi-
miento con el que abordar en la ensefianza contenidos relativos a técnicas, métodos,
estrategias y recursos.

atesaiss :
Aimedares

ey

rtnsiny

Figura 61: El problema del disefio de juegos motores,

295

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




+G 0

Nugstro andlisis se refiere al disefio de juegos motores simbolicos y de reglas,

* pues sa ajustan al problema de fa creacién y variacién, mientras que las aclividades o

juegos sensorio.notores corresponden a acciones motrices que se distinguen unas da
olras simpleme-ite por ser acclones distintas, no por Introducir un campio en ella
mismay, por tanto, no se adecuan a una parte sestructural o funcional de su composi-
cidn como juego.

El disefio de Juegos motores®®! podemos abordario desde dos procedimientos

. complementarlos: nvenc:lén o variacion®9? de juegos.

-

Disefio de juegos

Figura 62: Procedimientos en el disefio de juegos.

La invencidn de juegos es la reunxén de elementos estructurales capaces da
generar una Iogica de conjunto y de ias siluaciones, conservando el principio de incer-
tidumbre, Por su parte, varlar un juago es alterar un elemento, o elementos estructura-
fos, produciendo un camblo en su funclonalidad, o cual conduce a una continuacién
del juege pero manteniendo la logica principal. De lo contrario, cuando se altera la
l6gica original, se trataria de un nuevo juego, ya no de una variante. La fiteratura actual
también utiliza el concepto de modificacion (Devis y PeirG, 1992:152), pero es coinci-
denle con & conceplo de variants, pues ambos conr:,eptos se preocupan, didactica-
mente, del cambio y.del proceso.

Por titimo, es preciso aclarar que el disefio de juegos simb6licos, por una pane,
y el disefio de juegos de reglas, por otra, son modelos muy dispares, de manera que
van a acometerse por medio de andlisis muy alejados,

391, Navarro, V. {1997). “Analisis estruclural/tunclonal de los juegos deportives® {capltulc). En
Saiud, deporte y educacion, ICEPSS, Las Paimas de Gran Canaria.

392, Resulta clasica la raferencia en la literatura de fos Juegos motores a la varanits. &l concepto
du varianto godo a ve cambio an ol [uogo, una voz quo’ésty se ha stoblucido do mianera origivul.
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1. Diseno de juegos simbélicos {fuego de fantasia)

Abordarermnos el juego simbdlico, sin contenido de reglas explicitas; 1a razdn es
que el juego simbdlico con reglas comparte dos concepciones para el disefno, pero
que siempre se decanta en favor del simbalo ya que es el verdadero sentido profundo
del juego. Por tanto, el disefic de juegos simbdlicos que vamos a considerar tiene por
objetivo el desarrollo de la fantasia, pues representa el contenido que se ha de promo-
ver. Desarrollar 1a fantasia supone la simbolizacién en contextos compartidos de signi-
ficacidn, lo que permite jugar con otros.

Son cinco los slermantos constitutivos da un juego motor de fantasla: trama, per-
sonajes, lugar/objetos, contenido motor, y duracion. Los tres primeros son determi-
nantes para el desarrollo del juego, los dos restantes son complementarios, pero no
revisten mayor importancia que la que implica una mejor organizacion.

La trrama es el gje principal del disefo de un juego motor de fantasfa, porque en
torno a ella se construyen todas las dinamicas y se enriquecen tas situaciones. Una
buena trama ha de ser corta, creible y motivadora para el juego; debe contener algun
tipo de reto o logro, que suponga la organizacion de los jugadores para acometerla vy,
ademas, permitir la distribucidn de papeles de juego. El contenido de.la rama tiene
que establecer una realidad para los jugadores; en consecuencia, la trama y su conte-
nido debe ser habitual y familiar, parte de su vida de fantasia (dibujos animados, cuen-
tos, peliculas de cine, sucesos conocidos..). Como indica muy bien Ortega
(1992:178)°%, ol desarrollo del contenido de la imaginacion, en 10s juegos socio-dra-
maticos, se realiza por tres vias: real y cercano, real pero lejano, € imaginario;, con ello,
la autora apunta las opciones de organizacion de la fantasia, que puede desarroliarse
tambien por medio de realidades, mas 0 menos proximas en el nino, que es, finalmen-
te una cuestién social y cultural®®4. En cuanto a la narracion de la trama, es un aspec-
1o que requiere nuestra atencion, porque ha de adaptarse a ta edad de los jugadores;
si se frata de nifos de Educacion Infantit y primeros afios de Educacion Primaria, la
trama debe narrarse a modo de cuento, cuidando las entonaciones, las pausas, los
gestos, la representacion, etc. Cuando los jugadores tienen mas edad, es posible
narrar la trama con menos énfasis de representacién de las situaciones, aunque siem-
pre s un recurso bien recibido, puss resulta motivador. Muchas veces, el profesor se
enfrenta al problema de la Inspiracion para inventar tramas; un buen recurso 10 encon-
tramos en la narrativa de cuentos y en la tecnologla que pueden contener; es una
fuente excelente para la creacion de tramas la obra de Redari (1973)%%5 Gramdtica de
Ia fantasia, en 1a cual se recogen muchas técnicas de creacion ds historias.

"

393. Up. cit.

394. Precisamento, Ortega intarprela como una consecuencia soctal y cultural que se splica a
los juegos sociodramaticos Jos resultados obtenidos en el que las nifias juegan ef 99% a juegos reales
y cercanos, mientras que los nifos lo hacen de manera mas repartida {41% real y cercano, 21% real
poro lejano y 38% imaginario).

2306, Hodad, G, (1908). Gramxitica de k fanfassa, ) logar del ibro, Barcelona. Edic, original da 1973,
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El elemento personajes remite a'la trama; es decir, su referencia esla en la histo-
ria, de ahf la importancia de ésta. Los personajes conducen la trama por medio de Ja
representacion de sus papeles, por ello es conveniente, para ayudar a aquélla, que
estén bien definidos. Los personajes no estan limitados en la trama; de hecho pueden
surgir nusvos, lo cual nos confirma que la funcionalidad da los roles de juego es el ver-
dadero motor de su desarrolio que, unido a la trama, scportan todo el peso det juego
y, por tanto, deben ser l0s elementos méas cuidados en el diseno.

El slemento lugar/objetos ayuda a crear el amblenta necesario para el desarrolio
del juego. Es un espacio que resulta suqerente para Jos jugadores y en donde se
disponen los materiales que permilirén las dindmicas. En cuanto a los materiales de
juego, es preciso destacar que su USO nNo es convencional y que su empleo no co-
rresponds, necesariamente, a un aspecto determinado de la frama; es un recurso muy
recurrente en fa organizacion del juego de fantasia que puede conducir al éxito,
porque, si bien las acciones se dirigen por medio de los personajes, los soportes fisi-
Ccos con los que apoyan sus acciones son los elementos materiales. Por ello, es preci-

so reunir todo tipo de instrumentos, convencionales o no de educacién fisica, auto-

construidos, de desecho, transformados, grabaciones de sonidos y musicas, jugue-
tes, elc,

Respecto a la situacion motniz/ino motriz y situaciones probables, que se deriven
del contenido motor, hemos de apuntar que es un aspecto del disefo del juego de fan-
tasia susceptible de discusion. Es logico pensar que si se trata de una clase de educa-
cion fisica han de promoverse objelivos molores, pero la realidad del juego de fantasia
es que conocemos como empieza y prevemos las situaciones, sin poder controlarlas a
partir de su inicio. Es decir, al ser los jugadores los protagonistas y rasponsables de
como serdn las acciones, la cuestion es qué ocurre con la significacién de la molrici-
dad. En nuestra opinién, las situaciones motrices quedan supeditadas al desarrolio de
'a trama que crean los jugadores, y que 8s una cuestién que se resuelve a favor del
desarrolio de la fantasfa. Tambign existirla una postura tedrica del lado del desarrolio de
la fantasia que sostendria que ésta contiene elementos profundos en las experiencias
de los jugadores y, aungque no como un modelo sisternatico en nuestras clases, debe
respetar las dinamicas que puedan surgl, quedando la significacion motriz, en este
€aso, en un sequndo plano; por consiguiente, no representa renuncia a la calidad de la
motricidad, sino consideracion a la realidad de este modelo de juego. Por tanto, en
cuanto a las situaciones probables, sdlo podemos preverias de manera general, y para
aquslias acciones que se esperan por el contenido principal de la trama.

El dltimo de los elementos previstos en este lipo de juego es la duracidn, En rea-
fidad, la duracién del juego es un problema de organizacidn del tiempo que dedique-
mos a la sesion. Los juegos de fantasla no tienen dinamicas ajustadas a ningin
patrén; de manera que éstas no son previsibles en cuanto a duracién. Esta circuns-
tancia comporta que el profesor, 0 animador, deba disponer de suficiente tiernpo para
su desarroilo, teniendo en cuenta que no lendra fijada, a continuacidn, ofra actividad
que exija comenzar a una hora determinada. Se han de respetarlas dinamicas del
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juego de fantasia; no es posiblé cercenar un juego porque o oblige el horario. Tam-
bién, otros aspectos que, didacticamente, han de cuidarse en a orgmizacion de dind-
micas son: preparacién de los materiales, ambientacién, didlogos ton 08 alums,
incorporacidn de recursos durante el juego, etc. La atencidn sobm eslos recursos
favorecera las dindmicas y conducird a conductas molrices que, es un principio, se
pudieran prever, asf como a distribuir su tiempo.

En ia Educacion Primaria, es preciso compensar el contenido de los programas
con mas juegos de fantasfa. La actual cultura deportiva ha relegado, en i préctica, a
los juegos simbélicos, creando su sustituto en 10s jueyos de eglas, Ics cuales deberian
compartir espacio lidico con aquélios y no ostentar situaciones de privilegio. Do toclos
los juegos simbdlicos, los mas perjudicados son los juegos de fantasia, porque gxiste
en la educacién un ansia mal entendida de hacer mayores a los nifos.

DISENO DE JUEGOS SIMBOLICOS (desarrollo de Ja Fan(as:ffqv}J

[T e

1

Gorsa,
TRAMA &8> Esta base del fnego, y sobra clla se consiruyo. Debio macar i-f, ‘?,m,
objelivos y relos. Una buena trama as la que provooa . Y .
inmmediatamente “juego”. Con los nifos penuencs (Education ‘k ,'5‘
Infantil) es necesario apoyarse con vificlas y muralos.  en {0

PERSONAJES cine  Hacen asumir los roles do juego. Pessorajus § tranks han
de eslar en sinlonia y debe buscarscle su Kigia conjunla

LUGAR c=3> Ambienta el juego. Un lugar de juego bien elegide sempre
aumenta la calidad de Ja rama y mejora los resullados.

. Canalizan la simbolizocidn, estimulan y colaboran
OBJETOHS o> aizg  la sin bolizacldn, estin 1y coke
a la participacion, favorecen la comusicacién.

SITUACION MOTRIZ ==> La naturaleza de los juegos simbdicos implica
pasar a un segundo plano ia prescwia de situa-

I NO MOTRIZ clones motrices significativas; sin embargo, s
posible favoracer la aparicidn de esla calidad de
las situaciones sl cuidarnns i trama .. En general,
las situaciones que pued-n desenmdenarse, aun
siendo imprevistas, puedan preverie con relacion
al nGicieo de la trama, ™~ )‘

DURACION &> Se reduce a un problema da ordendidactic.
Ha de disponerse de igmpo suficiete para .
no romper dindmicas de Jesarraliode! juego. J

¥
SITUACIONES
PROBABLES

Figura 63: Elementos para el disefio del juego motor de fantasia.

Para la creacidn de juegos de fantasia se pucden organizar allees do diseno. En
nuestro caso, con el fin de ayudar a que los profesores en formaciondispongan di un

n
o}
w
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método de conslruccion de narraciones, empleamos las lecnicas de Rodari, a las
que anles aludimos. A conlinuacion, proponemos una ficha para’la elaboracion del
juego:

JUEGO MOTOR do FANTASIA
Nombra:
TRAMA:
Personajes.
Lugar.
Dasarlio probable:
Matarial;

Figura 64: Ficha para un jusgo motor de fantasla,

2. Disefo de juegos motores de reglas

El dsefio de Jusge de reglas comprende a todos los juegos motores que se
basan en a regla; 1o que supone que este pracedimiento es aplicable a juegos infanti-
les ds regas, juegos cooperalivos, juegos aiternativos, v juegos deportivos. La regla
incorpora Jos aspectos que dibujan un cuerpo tedrico singular para sus juegos: 1) los
elementosque componen la estructura y su convenio de relaciones; 2} la funcionalidad
que se deiva del sistema juego motor de reglas.

£l juggo motor es susceplible de distintos tipos de andlisis, pero en el dmbito de
las actividides fisicas interesa mas aquél que es capaz de explicar el porqué de las
acciones notrices: en nuestro caso, a su vez, interesa desvelar por qué un jungo, su
disefio, o bs cambios a los que s@ le somete, producen un determinado resultado.
Por tanto, 25 preciso seleccionar y adaptar un modelo que se ajuste a nuestro objslo
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de estudio: 1a estructura y relaciones de los juegos motores y sus consecuencias en el
comportamiento Wdico de los jugadores.

La perspectiva tedrica de andlisis que manejamos fes e!.f?s:ruc!m'afje‘uncfona!ismo
{Radcliffe Brow, 1936)*%. Esla concepcidn es una sintesis del 41unctonahsm0 y ¢l
astructuralismo, que reconoce & las culturas como sistemas S(_xoales on io; que se
considera la interrelacion estructural de sus elermentos constilut‘!vos. s¢ antoja capaz
de ayudar a comprender 1a relacién existente entre los tipqs de yuegos mctores‘basa-
da en el principio de ostructuras semejanies-CoNSECUBNCILS funmonaifz? de gincros
préximos. Corno consecuencia de’esta consideracion acerca Ue la relacidn es;imc'tt;ia-
funcién, admitimos la teoria de sistemas (Bertalanilfy, 1968; Luhmann, '1984}33 ¥
reconocemos su capacidad para errojar luz sabro el modolo Yo nuasiro intods, Illn
cualquier caso, no prelendemos postular un modelo a través dol cual se pueda expli-
car todo la realidad del juego motor de reglas, sino solamente atender al problema dul
disefio da este lipo de juegos.

{a concepcion que proponenios es estrucluralista porgue 16Conoce Ly conjunlo
da clementos con relaciones entre sk y es funcionalista porque considerna «istintos
niveles de interrelaciones sistémicas, pudiendo afimarse quo la funcidn de cixda parte
de la estructura se manifiesta en la contribucion de dicha parte al manteniniiento i
juego molor de reglas. Por tanto, los pasos del modelo s resamen en: 1} andlivis
estructural; 2) estudio de las consecuencias funcionales:; y 3) tonmudacion de proble:
rnas y soluciones para el disefio de juegos.

ANALISIS ESTRUCTURAL

CONSECUENCIAS FUNCIONALES

PROBLEMAS PARA EL DISENO
DE JUEGOS MOTORES DE REGLAS

k SOLUCIONES /

Figura 65: Proceso del modelo.

~

396. Radcliffe-Brow, AR, (1835) On the concept of funclionalism in the Social scionces, e
can Anthropologist, 37, pp. 394-402.

397, Bertalanity, L. {1086). Teoria general de los sistemas. FOE. Maxico. Edic, original de 10688,
Luhmann, N. {1990). Socledad y sistama: la ambicisn de una teorfa. PaddsAGE-UAB. Barcdlona. Edic,
original de 1984,
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ta teorfa general de sistemas permite implicar a todos los factores explicativos
Que cencurren en la accion molriz y su contexto; es decir, fa accidn motriz, los practi-
cantesy el entorno en el que se desarrolla esta accién. Nuestra concepcion sistémica
redine os elementos estructurales y sus relaciones, sus diferencias e interacciones,
nivelssy significacién cullural; en este sentido, sostenemos que se trala de un sisterna
social, pues todo el sistema se regula y organiza con raferenclas sociales y culturales,
ya queel Juego motor de reglas participa de elementos presentes en otros modelos
soclales, aunque no con el mismo significado cultural. v

Las elementos estructurales que, como maximo, puede contener un juego motor
de reglas son: espacio, tiempo, jugador, oponente, companieros, adversarios,
meta/es, mdvil/es, implemento/os, artefacto, y reglas3®®, Sin embargo, no todos los
elemertos del sistema estan dotados dal mismo efecto sobre los demas; nuestro sis-
terna riuestra niveles diferentes e interrelacionss qus indican cudl es su singularidad y,
ademss, la realidad de prioridades en el momento del disefio del juego. Por tanto, el
sistem juego motor de reglas es abierto, respecto a si mismo y a sus relaciones
extrasitémicas. Reconocemos su autorreferencia (Luhmann, 19890:44) en la medida
en queun juego motor de reglas puede cambiar su estructura al ser alteracia por los
mismos jugadores miantras juegan; y también, un juego puede variar su estructura
con areglo a sucesos y modas que puadan terminar. afectando al juego. Considera-
mos que los niveles, o jerarquizacion, del sistema se distinguen por su trascondencia
en la funcionalidad del sistema; de 1al modo que los elemerntos concernientes a intorvi-

ORONENBIY L
EpImaan

Trnpl
Meta (as) mplemento

Tiompo Arlatfacio

Mévil {es) g

Figura 86: Sistema juego motor de reglas y sus nivsles de diferenciacion.

3914 Marchal (1890). Jeux traditionniels et jeux sportifs. Vigot. Parls, pp. 13-15. Propone varan-
tas qua s{puo(ian aplicar en estructuras comunes do Juegos: variables espoclalos, tormporalos, COIPG-
rales, relaionadas, sobre el slslema de puntuacion, y variables pedagdglcas.
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nientes en la accion (individud, oponente, comparieros, adversarios) y & la organizac-
cion de la interrelacion {reglas) son mas determinantes para el sistema que lo puedan
ser el espacio, tiempo, mela, etc. De esta manera, se reconoce gque los protagonistas
de la accion y la organizacion del contexto comportan la mayor responsabilidad de
sisterna, mientras el resto de elementos son circunstancias do ésle. Por consiguiente,
ol sistema tiene dos niveles que, a su vez, muastran 1as relacionss mas directas con
olros sistemas exteriores al nuestro, como lo pueda ser el sistema deporie, 0 Mas aun
al sisterna cullra. La diferenciacion del rol y su comunicacién motriz (Parlebas, 1887;
Hernandez Moreno, 1995)398, asi como la regla, como mddelo de organizacion, son
los elementos superiores del sistema. .

£l modelo comparte la interpretacion funcionalista, lo que nos conduce & cuss-
tionar si la funcién resuitante del sistemma serd la suma de todas las partes, o bien Ia
abstraccidn del jugador. Nos, inclinamos por esta ditima, por razones psicoiégicas de
comprension de las situaciones, v de rapidez en las acciones. Las razones psicoldgi-
cas son las apuntadas por los tedricos de fa Gesta/t, pues el juego molor de reglas os
una estructura significante para el jugador v relativa a la crganizacion de conjunto de
un campo perceptivo; la comprension de las acciones, se explica porquo no todos fos
jugadores poseen el mismo grado de compronsion do las situacionos do juego oi
barajan af mismo ntmuro y nivel de experiencias motrices; y respeclo o la rapides doe
las acciones, el problema se complica con la captacion completa del juego, Por todo
ollo, consideramos quie la funcionalidad que se dariva do las acciones de juego no
resulla completa para el problema global del juego; de modo ouae el juaador, pan

_organizar su jusgo, emplea relerencias provenientes de dos vias: del problema gencral

del juego y del problema concreto de la situacién a la que se enfrenta. Por tanto, o
asunto de fondo es estratégico, pudiendo decirse que las solucionas funcionales a ios
problemas de disefio de juegos motores de reglas son la respuesta a las posihilidados
gstructurales, las necesidades del juego y a las intenciones y capacidades del jugador,

Las consecuencias funcionales que sa derivan de la estruclura de slemoentos
presentes en un juego motor do reglas responden a un Mmimero limitado do combsiog -
ciones, no a una combinaloria de consecuencias que p-oviene de la reunion de sus
elementos; esto quiere decir que, en la realidad, no todas las combinaciones de ele-
mentos dan lugar a verdaderos juegos, porque pasirian originarse situacionss imposi-
bles de jugarse al no contener suficiente inceﬂidumbrg\, 0 un grado de complejidad
que supera la capacidad de los individuos, La combinacidn de elementos es limitadia
con relacion a aquellas situaciones idgicas de juego que pudieran generarse, Por
tanto, las consecuencias funcionales manifisstan un efetto de embudo; es deair, can-
forme los elementos estructurales combinan sus opciones, s lirmitan, o su vez, ias
consecuencias que se pueden derivar de ellas y que son capaces de construir verda
deras situaciones ludicas.

399 Parlehas, P (1081), o o, Harndindoz Morano, J (HF0 AR do i estroc s oo o
juegos deportivos. INDE. Barcelona
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La oncepcion de niveles del sistema, a la que aludiamos anteriormente, explica de
manera satisfactoria por qué existen relaciones de prioridad de elementos en el diseno
de juegosmotores de reglas. Cuando un protagonista de la accién lo es, se prainueven,
simultdnezmente, las circunstancias que permiten este concepto; asi el jugador necesita
un espach, un tiempe y un logro para definir su accién, Solo faltara un elernento capaz
de reunirics estableciendo sus relaciones: las reglas. En el pensamiento del disefiador de
juegos matores de reglas surgen juntos estos elementos vy, de esta manera, se crean
situaciones con sentido. El resto de los elementos son secundarios para el disefio de
estos juegs, pudiendo jugarse a un juego de distintas formas, sin alterar su esencia ori-
ginal. Podemos jugar a un mismo juego con una o més pelotas, con un implernento u
otro, con wn artefacto u otro, sin cambiar sustancialmente. Otra cuestién, mas compleja
y de orderiestratégico, es cuando coinciden, fisicamente, mela y artefacto, como ocurre
con la poreria, pero siempre prevalecs el elemento meta ya que ésta representa ¢l logro,
por o que pudiera darse que, en un momento determinado de un juego, las acciones se
organicen para conseguirle vy no atendieran al artefacto?™®,

T Movit {es)
E implemento ! -

Figura 67: Prioridades de elementos para el disefo da juegos.

2.1. Analids estructural y consecuencias funcionales de! elemento espacio

El elenento espacio representa el tugar de accion e interaccidn, lo que conduce
a consecuencias derivadas del uso de cada espacio; de esta manera, hay espacios
que necesyriamente deben ser regulados, como el espacio inmediato, vy otros que
hacen posies las acciones individuales y colectivas, Este elemento se puede analizar

400. Edo es ol caso de un juego de equipos en el que hay que derribar un poste situade dentro
da un clrculo of cual 8s defendido por dos jugadores, cuando los jugadores de un bando realizan
pases para asgurarse la pelota, que intentan interceptar los adversarios, antes de lanzar sobre of palo
vertical. De esla manera, no se atiends directamente al artefacto {poste), sino al logro, como cugslion
de mayor imporiancia estratégica. También es ef caso de un equipo de balcncesto interesado on rete-
ner ef baldn y que elude, intencionadamente, atacar ia canasta contraria.
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por su permanencia en: espacios fijos (formalizados), espacic s divididos o restringidos
{en tiempo o ndmero de jugadores), espacios cambiantes y espacios compartidos.
Segun este Gltimo criterio, las acciones molrices se organizan de manera mas estable
e, igualmente, otorgande mayor importancia de usG a uncs espacios que a ovos,
como es el caso del espacio de transito, pero cuya relevancia de espacios no viens
obligada por la regla. E uso de espacios como via de paso, pero sin inlerés estratégi-
co, es un mal funcional det espacio fijo, porque as necesario que ¢ste se perciba esta-
ble por parte de los jugadores. La restriccion de un espacio, o espacios, comporta
usos espacificos de éstos, porque se conwigrlen en lugares donde aumenta la calidad
de tas acciones. Sin duda, el espacio cambiants, o espaci> que cambia su calidad
duranta et desarrollo del juego, supone la mayor dificultad pura organizar las acciones
de juego., Cuando el espacio es compartido, las acciones de los jugadores que se
oponen acarrean dos consecuencias principales: regulacion del espacio inmeclialo
{como es, o no, el contacto), y fa organizacion colectiva de oposicién directa.

TABLA 23: TIPOS DE ESPACIO Y CONSECUENCIAS FUNCIONALES

ESPACIO

Tipos Conseeuoncias neinnados

La inlervencion sobre el oponento necesida togulse,

{

Espacio inmediato
{... ospacio dol contacto fisico)

Espacio proximo ~ Organizacian de la accian indwidual {cricnlacion
{... espacio de accién corporal, ubicacién espacial, Jelinicion de la acoion).
individual)
Espacio kjano - Condiciona la organizacion colectiva,

(... espacio de accion colectivo)

Espacios fijos -~ Mayor conlrol del espacio por parte de los jugadores.
— Favorece el “espacio de ransito”,

{

Espacios divididus o Aparicion de usos especificos del espacio por parte do
restringiJos los jugadores.
‘ Alternancia de las acciones de ‘uego.

Espacios carmbiantes
(espacios que cambian su uso
o morfologia)

Incremento cualitativo de la axcion de juegn.
.

!
Espacios compartidos - Interacciones entre lodos los ugadores. .
{espacio no dividido)

2.2. Andlisis estructural y consecuencias funcionales de! elemento tiompo

Tradicionalmiente, l0s juegos motores de reglas no presnnian el elermento fonpo;
si, en cambio, el deporte. En lz hisloria de los juegos siempre se prescindic do! ticmpo

305

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




porgue no era comdn su medida y, cuando se consideraba, era en funcién de su tér-
mino*®, pero no dentro de su propia dinamica estructural. Un claro ejemplo de la
ausenda estructural del elemento tiempo son los juegos tradicionales infantiles, en los
cuales sncontramos tres explicaciones: la primera se basa en que no es un elemento
imprescindible para jugar; en segundo Iugar. que el tiempo no ha sido un elemento
mensuable a lo largo del devenir de las culturas, ni tampoco ha sido un centro de
interés para los nifos; en tercer lugar, el desarrollo, pues los nifios no adquieren una
conciencia precisa del tiempo hasta los 8-9 afios. Ahora bien, pueden ser disefiados
juegos Incluyendo el tiempo como elemento; para ello, se barajan opciones de dura-
cién y Imite; en el primer caso, las consecuencias funcionales Influyen en la calidad de
la toma de decisiones; cuando el tiempo Iindica cémo finaliza el juego se buscan
acclones con las que acumular ganancia y, cuando el tlempo se limita para las mismas
acciones de juego, se organiza el control de las acciones de los jugadores, pero siem-
pre a través del ritmo o tiempo interno del jugador.

TABLA 24: TIPOS DE TIEMPO Y CONSECUENCIAS FUNCIONALES

TIEMPO
Tipos Consecuencias funcionales
Tiempo corto - Exigencia de mayor calidad en la toma de decisiones.
Tiempe largo -~ Mayor liempo para la loma de decisiones y organizacién

de la estrategia,
Tiempo a término -~ Acumulacién de ganancia parcial y/o final.

- Progreso en la ganancia que define el ganador, o el
momsnto en que se encuentra el juego.

llempo sin término

Tiempo no limitado - Mayor control de las acciones para administrar el tiempo

(4n la accién de juego) de juego.
Ternpo restringido - Aumento de la complejldad de las acciones para ajustarias
(en jusgo) a la proximidad del limite temporal.
Tiempo limitado - Aumento de la fluidez de las acciones.
(en juego)
Tiempo interno - Reguiacién personal del tiempo para la accion.

401. Por ejemplo, en el juego de pefotamano de Lanzarole (juego tradicional de adultos), se
jugaba par la tarde, hasta que se ponia el sol, pero no posee un sistema de puntuacién que sa base
en el tierrdo, solamente en puntos y rayas.
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2.3. Andlisis estructural y consecuencias funcionales e los elementos:
jugador, oponente, comparieros, adversarios

Estructuralmente, para analizar los elementos correspondientes a fos participan-
tes en los juegos habria que remitirse a aspectos desencadenantes de la institucién,
como la normatividad que garantiza el convenio y que se reileja en la regla que, a su
vez, permite que el rot adquiera significado y funcidn socia. En los jucgos motores, los
roles se asumen estableciendo las relaciones sociales y suponen que las acciones
motrices se encaminen a resolver los problemas estratégios: por o que el rol se vin-
cularé a los principios del juego, cuya aplicacion comporta verdaderos objetivos de
actuacion. Por tanto, nos centraremos en estos dos aspeclos que aleclan a los parti-
cipantes de los juegos: rol y principios para su aplicacion.

El rol significa para el jugador el vehiculo a través da! cual podemos comprobar
como el juego es una practica social, somelida a reglas con el fin de preservar algin
grado de institucion en el que se ve inmerso. La atribucion de roles en el juego
comienza por la asuncion del papel y por las atribuciones que los demas asignan a los
jugadores; de manera, que se esperan conductas delerminadas, puos resultan porti-
nentes segun el estatuto de reglas al que se someten. Podemos decir que ¢l jlcgo
motor de reglas es un modelo social, constiluys una instinicion en curso; no una insli
tucion superior, como si lo son los deportes.

Pero los roles no se aplican directamente en el juego, sino a tiavés de sus con-
creciones, de sus secuencias que corresponden a una unidad de accion eshialégica
[subroles sociomoiores, Parlebas (1981:227)]; por tanto, las acciones do jucgo tienen
un condicionamiento externo, el rol, que no se percibe directamente, sino por medio
de la conducta motriz, capaz de confirmarnos si se trala de una conducta esperacla
(atribucidn del rol).

Los protagonistas de la accién pueden presentarse en diversas versiones, segun
el tipo de juego de que se trate (individual, de oposicion, cle cooperacion, o ds coope-
racion-oposicion). Las consecuencias funcionales del protagonista, o prolagonistas,
de la accion son verdaderos principios para actuar, porque toma como referencia a la
persona en el contexto. El elemento jugador, al ser el sujsto de la accion, posec, o
debe poseer, el control de sus acciones y de la incertidumbre; es decir, debe organizar
sus acciones para dominar las situaciores, Cuando se trata del elemento oponente,
éste ha de vencer la dependencia del contrario (ugador[t que intenta llevar la iniciativa:
por tanto, el principio més importante serd la reduccion de la incertidumbre. o supera-
cion de la dependencia del adversario. En cuanto al elemento comparieros, su princi-
pio mas importante se centra en la suma de acciones individuales y en el manteni-
miento de la iniciativa. Para el elemento adversarios, su principio mas destacado cs la
anticipacion a las acciones de los contrarios y la suma de las acciones individuales de
oposicién.
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TABLA 25: LOS ELEMENTOS JUGADOR-OPONENTE Y SUS CONSECUENCIAS FUNCIONALES 0 4. Andlisis estructural y Consecuencias funcionales del elemento meta/as

INDIVIDUO . " . :
La meta/as es un lugar o situacion que se ha de alcanzar, constituye el logro que
Consecuencias funcionales hay que consequir, lo cual implica que los jugadores s¢ organicen para alcanzarlo.
‘ - Dominio de las habilidades. Dada su naturaleza de logro, este elemento posee caracter orienlador de la accion. La
Individuo ~ Dependencia de las propias capacidades. meta puede presentarse de dos maneras: como logro conceptual, concretado por las
(sujeto de la accion) ~ Control de la incertidumbre. ~ propias acclones de los jugadores; o determinado fisicamenta por medio te un arte-
— Asuncién del rol. facto. En este ultimo caso, se trate.l de una meta identilicada por medio de un objcto
o que tiene relacién con el logro del juego, pudiendo alcanrarse una sola vez, o sucest-
~ Aplicacion del rol (subroles). vas veces {actmulos de puntuaciones). Por tanto, podumos distinguir tres tipos de
~ Principios de juego. metas: metas demarcadas fisicamente, metas determinadas conceptualmente, y
' metas delimitadas fisica y conceptualmente. Las primeras son las metas que eslan
OPONENTE limitaclas en el mismo espacio o con objetos o artefactos; 1as segundas, son las que
Consecuencias funcionales se configuran en la mente de los jugadores, pero no s3 pueden apreciar de forma
- Superacién de la dependencia (iniciativa, anticipacion). estable (por ejemplo: para ganar se han QB reunir cualr.o iugadorcs_cp una esquUIng; S0
~ Adecuacién de las acciones segdn la actuacién del ha de llegar a un gspamo antes de un tiempo determmgdo); por tltimo, IQS terceras,
Oponente oponente. sor1 las que comblr?an ambas metas, con lo que polencnun en mayor rped1da la com-
(aponente a la accién) ~ Reduccién de la incertidumbre. plejidad de lgs acciones. Pgr otra parle, la n.1'eta tiene fa (.10L.)le valencia de.(.‘,(}nlrar i
) atoncién del juego y de facilitar su comprension; en el pumor ¢aso, ki alencion flega o
= Asuncicn def rol. ser tan grande que faciimente orienta las acciones de juego; en ¢l segundo caso, debh-
- Aplicacion del rol (subrolcs). ne cémo han de ser las principales acciones, aquétias qre obticnen ganancia™ par

- Principios de juego. . cial, o total.
-
TABLA 26: LOS ELEMENTOS COMPANEROS-ADVERSARICS Y CONSECUENCIAS
FUNCIONALES ' TABLA 27; EL ELEMENTO META Y SUS CONSEGUENCIAS FUNCIONALES
COMPANEROS ' -
META

Consecuencias funclonalos

. Consecuencias funcionales

- Interaccién afectiva g instrumental, ; T ; -

- Proporcionan las direcliices de orientacion paia las
acciones de juego.

Comparieros - Suma de acciones bajo la organizacion estratégica.
(colaboradores de la accién) | ~ Mantenimiento de la iniciativa. Meta/s
- Cambio de rdles. ' (lugar, lugares, o situaciones
que se pretends alcanzar,

representa el logro, o logros,

- Determinan la adquisicién de la ganancia (acceder a un
lugar, progresar en cap'uras, puntuacion), por lo qua

- Cambio de subroles. definen finalmente el ganar y perder.

-
del juego) - Cuando sélo existe una eta. ésta sord focalizadora del
ADVERSARICS : juego.
Consecuericias funcionales - — Cuando existen metas acuichstantes, 1as acciones. do

. . ! . juego estaran bieh diferenciadas.
- Sostenimiento colectivo de la accion de oposicidn. 1089

Adversarios - Suma de acciones coordinadas de oposicién.
\ (oFonentes a la accion) - Reduccién de la incertidumbre.

- Camblo de roles.

402. Nueslro conceplo de ganancia, o progreso en el logra del jurgo, puede signficar progr..o
— Cambio de subroles. parcial, por alcanzar alguna accion de ventaja, 0 actmulo de puntueeion. cuando se progresa e an
resullado final.
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2.5. Andlisis estructural y consecuencias funcionales del elemento mévil

El elemento mdvil representa el vehiculo de las comunicaciones motrices entre

los jugadores; por lo tanto, el mdvil se desprende de las manos, al conlrario del ele-
mento implemsento que siempre se porta. Su poder de atraccidn es muy elevado, ya
que permite manipularse, constituyendo su dominio, muchas veces, un reto en sf
mismo. Hay juegos que se basan solamente en el usc del mdvil, como la peonza;
otros jusgos comparten el uso de un movil con unas melas determinadas fisicaments,
como en los juegos de pelota con metas; hay juegos en los que et mévil se adapta a
un implemento, o viceversa, como el juego de rodar el aro con un objeto. Algunos jue-
gos se enriquecen motrizmente solamaente incorporando mds maoviles, como en el
caso del brilé o baldn tirg; también hay juegos en los que cada mavil posee un valor, o
unas opcionss para el jJuego. Por otra parte, el uso del elemento mdévil se vincula al
desarrciio, pues los niflos entre 5-6 aftos centran su atencidn en 8l y no duscentran
sus acciones respecto a los compaferos de juego, lo que produce un efecto de
“paqusts” en el grupo. En definitiva, este elemento es capaz por si mismo de provocar
juego, rasultando muy motivador, especialmente, la pelota; de ahi que el maovil centre
la accidn de juego y describa los espacios de mayor interés. Dado que este elemento
concita 'a atencién del juego, en presencia de un solo movil se facilita la comprensidn
de las acciones porque lo toman como referencia; sin embargo, en presencia de dos o
mas mdviles, las situaciones son mas complejas y exigen mayores dominios y com-
prension por parte de los jugadores. Por tanto, el aumentd de moviles es una cuestion
que ha de hacerse gradualmente, con el objetivo de facilitar. en primer lugar, la com-
prensibrde las situaciones v el acceso a ellas.

Ei movil puede constituir la evidencia de que se obtiene una ganancia en el juego;
por giemplo, cuando se consigue un punto al acertar en un artefacto, o cuando se
impacta an el cuerpo de un adversario, provacando un cambio de rol en el oponente.

TABLA 28: EL ELEMENTO MOVIL Y SUS CONSECUENCIAS FUNCIONALES

MOVIL

Consecuencias funcionales

- Centra, generalments, la accién de juego.

Movives . - Lapresencia de un nico mévil colabora a la comprensién

. N de las acciones.
{vehicuo de comunicacion

y de tonsecucion de la
ganancia en el juego)

~ Elincremento del nuimero de méviies provoca un aumento
cualitativo y cuantitativo de las respuestas motrices de los
jugadores.

- La reduccién del nimero de mdviles simplilica las
soluciones estratéglcas del juego.
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2 6. Andlisis estructural y consecuencias funcionales del elemento implemento

E1 elemento implemento constituye el objeto que colabora en la accion. Al mani-
pularse, sin desprendersé de él, actia ocupando un espacio proximo de los jugado-
res, por lo que debe preverse esta circunstancia para salvayuardar la integridad de los
participantes, si fuera necesario. Por ello, en general, la capacidad de ampliar el espa-
clo personal de accion, que supone el implemento, comporta adecuacion de las dis-
tancias en la mayoria de las situaciones, excepto l6s cormespondiantes a la organiza-
cién de los espacios lejanos colectivos, cuando se trate de juegos deportivos
colectivos. Bl uso del implemento conduce a la elaboracion de respuestas motrices
para adaptarse a las situaciones del juego; cuando estas respueslas son ComuNes al
desarrolio del juego, se configuran modelos de ejecucion, técnicas méas eficaces. No
obstanta, las téenicas empleadas en las accicnes de los juegos no actian como sohu-
ciones cerradas, sino abiertas, pues siempre que se repitar. situaciones ya aprendidas
se observa una tendencia a 1a eficacia a través de algin modelo sobre ol que genenn
{as aperturas. :

TABLA 29; EL ELEMENTO IMPLEMENTO Y SUS CONSECUINCIAS FUNCIONALEG

IMPLEMENTC

Congecuenoit s funcionalos

implermento
{elemento extarno
colaborader de la accion)

- Genera su propia técnica, ae condiciona la accion

- Sg adecua al espacio y sus distancias.

2.7. Analisis estructural y consecuencias funcionales del elemento artefacto

El elemento arfefacto es un dispositivo, normalmente pasivo, que cumple un
cometido muy dispar en el desarrolio def juego, va que puede ser desde 1n obstdculo,
pasando por una casa o refugio, hasta coincidir funciop:ﬁrnenla con una mela. Son
artefactos habituales en fos juegos motores de reglas fos bancos empleados como
refugios en los juegos de persecucion, los postes verticalos on 10s jucgas de lanzu-
miantos con pelotas, los conogs para delimilar y sorlear, las porterlas doportivas para
marcar puntos, los pafiuelos para identificar la perienencia a un grupo, elc. Como
deciamos, este elemento puede coincidir con la mela; es decir, se emplea como obje-
to en el que obtener ganancia como resultado de las accionas de juego. &l uso de
pafiuelos para la identificacion de los jugadores es un recurco muy interesanie para ¢l
disefio de juegos, pues permitg varlas opciones, siempro dentro de un gian dinamis
mo: distinguir 10s equipos permanentemente, asegurar los cambios doe oles onlic
equipos, sumar opciones como acumulacion de rotes de jueqo.
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TABLA 30; EL ELEMENTO ARTEFACTO Y SUS CONSECUENCIAS FUNCIONALES

ARTEFACTO

Consecuencias funcionales

Artefacto ~ Limita las acciones en cuanto al espacio.
{objato, dispasitivo o maquina
que supong condiclones del
medio y da sentido a las - Junito a las motas, otorga sentido, al juago.
acclones) - En ol caso de senvir de identificador/es, ayuda a distinguir
roles de juego.

~ Compora direccionalidad a las acclones.

2.8. Analisis estructural y consecuencias funcionales del elemento reglas

El elemento regla, concepto dentro del cual reconocemos acuerdos, normas y
reglas*®, es un elemento sustantive en el juego porque describe el convenio v las
relaciones entre los elementos estructurales. La regla es el condicionante previo de los
comportamieritos, sin embargo de ningun modo deterrminarg las conductas de juego,
porque. como ya apuntabamos a proposito de los elementos jugador-oponente-com-
pafiesos-adversarios, la dlima decisién la poses ¢ jugador. Los juegos infantiles de
reglas son un buen ejemplo para comprobar la génesis de los comportamientos ante
la regia; los nifos utilizan la regla siempre sobre un grado de conclencia ¢ ponsamicn-
{0 de ésta que les conduce a comportarse muy préximos a lo que se espera de ellos
por la influencla del convenio, pero sustraidos por el juego, lo que les lleva a utilizar la
regla de manera peculiar, Mas tarde, cuando los comportamientos se aproximan a los
del adulto, estas singularidades desaparecen por infiujo del poder de la cozccién
social. Por tanto, podemos decir que la regla se muestra dilerencialmente en of juego
Infantl, pero mas convencionaimente en los jéveies y adultos.

l.as consecuencias funcionales de acuerdos-nomas-reglas son mas profundas
que en otros elementos estructurales. Por ejemplo, cualquier variacidn da reglas, de un
juego ya estructurado, ha re respetar siempre el espinitu de las reglas®™, Las reglas de
los juegos no son una excepcién de fa forma de organizacion de los grupos sociales, es
otra manera mas de establecer convenios que son funcionalmente necesarios para los
grupcs; pero {a carga ideolbgica de lo gus el grupo asume como bueno v necesario,
frente a fo que considera malo y nocivo, queda siempre reflejada, mas 0 menos enmas-
caradamente, en los acuerdos, en sus normas, en sus cédigos. En cualquier caso, nin-

403. Ya aludimos & los diferentes grados de la regla en la fundamentacion del juego motor de
reglas.

404. El sspinits de las reglas es un concepto que defendemos er los juegos y deportas, consis-
tente en que éstos contienen, para cada regla y para ef conjunlo de todas ellas, un espiritu proveniente
da los valores cullurales que dirigen a un juego, los cuales deben respetarse y considerarse en la posh
bl evolucion del convenio,
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» guna organizacion colectiva esld regulada neutralmente, sin contarninacién cultural;

todas ellas se orlentan a los 6bjetivos que persigue la sociedad que los ampara. Por
consiguiente, las reglas cumplen la funcién de establecer las relacionos entre los cle-
mentos estructurales v fijar los limites de las acciones de los jugadcres.

La distincién entre acuerdos, normas y reglas se justifica por el hecho de que
son las variables que podemos encontrar en la realidad de los juegos. Cf acuwrdo es
aspontaneo e informal, 1a norma es una consecuencia dz la costumnbre v, por tanto,
contiene, entre Otros, un componente sancicnador, implicito (por elacto de la cultura) v
explicito (por efecto de la microsociedad que regula el juegoe; por ejemplo: los depoer-
tes, minideportes), y l1a regla expraesa la accidn y su contexto de mancra explicitiy, y
esto Ultimo con diferenles grados de codificacién,

Para todo juego basado en el convenio, podemos dislinguir dos tipos de regias;
cuantitativas y cualitativas. Las primeras son aguéllas que definen el convenio respec-
to a lo mensurable do los elementos de la estructura det juego (numeroc de espacios,
numero de jugadores, ntimero de casas o refugios, nimiero de pelolas, elc); por su
parie, fas reglas cualifativas son las que expresan el crilerio de lus relaciones antro of
jugador y los demas elementos de la estructura del juejo, o los mismos jugadores
entrg si. Los juegos infantiles motores de reglas se basan, en gran medida, oo roglhas
cualitativas, mientlras quo los deportes ticnen un gran ntmero do reglas cuantilalivis,
pero manteniendo también fas reglas de tipo cualilativo, que no pueden chudin. Los
limites y sus medidas son una preocupacion mas de! deporte que del juego; sin
embarge, of deporte os coincidente con of jusgo on el cilerio quo conticne b regla,
pues es algo intrinseco a la naturaleza de las accionos motrices v s rolaciones entie
personas. Donde comignza o lermina una accién, o un cnnjunto de cllas, es algo difics
de situar o limitar®0S, Por ejernplo, pensemos en un juego de persecucion en ef que s
trata de capturar tocando a los oponentes, jes valida la caplura cuando es rozado ef
jugador adversario? ¢si? 3y qué es rozar y cudndo se considera esta circunstancia?
So lrata de la calidad de las acciones, un aspeclo que esid sujoto at Criterio.

El nimero de jugadores, el espacio de un juego, puede ser mayor o menor, pero
el juego seguiria siendo el mismo. El criterio, en cambic, se fundamenta en un limile
que existe en la voluntad de los jugadores y trae mayores consecuencias; si se cambia
el criterio puede cambiar el juego. He aqui la importancia de la presencia de o, or
nimero de reglas cualitalivas de los juegos motares: que son los jugadores quicnes
tienen que aplicar el criterio convenido v, por lo tanto, interprelario, 1o que produce un
incrernento de nuevas reglas cualitativas. Este constanta ejercicio de dislincion-valora-
cién de las situacicnes favorece el pensamiento mora! wn el juego, o que rosuita de
interés para conseguir objetivos educativos durante la infuncia. !

405. La matodologia de observacién de las conductas moirices es un claro exponente da In
que sostenemos. Los Indicadores que aseguran la validez del conlenido de la observacién suelon
lener cardcler topoldgico, intencional o/y molor. Cuando e ndicador solamente es e caractir oL,
hemos de recurrir a la significacion de la motricidad para la eficac's de 1z accién; de lo contario, los
limites de 1a accion se diuyen sin sentico.
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Las reglas tienen un eje principal, sobre & cual giran y adquieren su significado;
éste es la esencia del juego, constituyendo el nicleo mds significativo de las acciones,
de manera qus las acciones se dirigen a la esencia y permiten organizar el sistema.
Las reglas de los juegos tienen distinta relevancia, la cual se advierte porque unas
denctan méas que otras la esencla del convanio, mientras algunas son secundarias,

El carécler ablerto de! sistema juego-motor-de reglas se comprueba por la varia-
cion del convenio. Asl, es comun en 10s juegos tradicionales infantiles y en lcs juegos
didécticos que las reglas evolucionen para acceder a ofras situaciones deseadas,
Cuando una regla cambia supone una variacion en las relaciones de los slementos
estructurales; este cambio siempre alude, veladamente, a un valor social. En el caso
de los juegos didécticos, cualquier cambio en las reglas tendrd tras de sf un principio
psicopedagdgico que lo inspira,

Por Gitimo, el juego colective muestra un sistema de reglas que siempre asegura
el equilibrio de opciones entre los jugadores y equipos; de lo contrarlo, el convenio se
torna desmesurado y el principio de Incertidumbre s8 ve vulnerado. El equilibrio de
opciones, al que tiende la regla, también es una’'cuestién de percepcién del juego y de
pensamisnto moral, ya que es subjetiva y busca la justicia de las acciones.

TABLA 31: TIPOS DE REGLAS Y SUS CONSECUENCIAS FUNCIONALES

REGLAS

Consecuencias funcionales

- Organizacion de los dernds elementos estructurales.

Reglas
(disposicion ?:onvenida de - Las reglas evolucionan para ajustarse a las nuevas
cardcter obligatorio) tendencias del juego.
Reglas cuantitativas - La variacién da reglas, en los primeros juegos departivos,
{para fijar la medida de siempre supondrd la asuncién de algun principlo
glementos del juege) psicopedagogico.
Reglas cualitativas - Las reglas de los juegos colectivos aseguran el equilibrio
{para fijar los criterios en las de opciunes. ’

relaclones entre los
elernentos del juego,
especialmente entre los
Jugadores)

- Las reglas aseguran la esencia del juego, siendo més fieles
a dicha esencia que a otras reglas secundarias.

~ Las reglas cualitativas, comportan la Inlerpretacién de
éstas por parle ds los Jugadores.

2.9, La complejidad en el disefio de juegos motores

Cualquier disefio de juego motor, 0 variacion de un juego ya establecido, supone
un cambio que acarrea consecusncias estructurales y funcionales qus se evidencian
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en la dificultad para las acciones de juego. En la educacion fisica, el estudio de la
complejidad y dificultad se ha acometido en el aprendizaje motor y en el disefto de
situationes, pero no en et campo de los juegos motores, que representan situaciones
de mayor calado estructural aue las tareas motrices. Famose {1992:158)*% analiza «l
problema de la complejidad y dificultad de las tareas motrices; el autor alude aia opi-
nién de Daeshernals (1971) para explicar que “fa dificultad de la tarea es principalmente
el producto de la interaccién dé dos factores de base. El primero se refiere al nivel de
complejidad de la tarea (...} y el segundo al nivel de habilicad. Las inleracciones de
estos dos factores determinaria el nivel de dificultad (...} para urt sujeto particular de
cara a una larea especifica”. Sin embargo, Famose acomstes el nivel de dificultad para
explicar como ante una misma tarea los sujetos presentan condiciones diferentes. En
nuestro caso, asumimos que el grado de dificultad de una situacién de un juego motor
podra variar dependiendo de los factores individuales de los jugadores, pero nuestro
interds se centra ahora en el grado de complejidad que podi & mostrar un jusego motor.
Por su parte, y en una linea préxima a nuestro objeto, el Gripo de estudio e investiga-
cidn praxiolégica (GEIP, 2000:80)%%7 analiza los componentss y requisitos do fas situa-
ciones motrices con el objeto de estudiar las estructuras de los deportes a través de
los criterios del objetivo motor y las condiciones del entorno, proporcionanda, finat-
mente, distintos modelos practicos.

Por complejidad de un juego motor entenderemos la milacidn cle factores estruc-
turales y funcionales, y el grado que contenga de dificuttad motriz. Por consiguicnte,
concebimos la complejidad como condicion del entorno (sistema juego-molor-de
reglas; que Incluye a las habilidades molrices que so pongan en practica. Parlebas
(1988:224) alude a la complejidad, y compara algan ejempl de juego con un deporte;
no obstante, no dedica esfuerzos a este concepto, aunqu? las claves se encuentren
en su cbra, Curiosamente, Parlebas escribe entrecomillada la palabra complejidad, 1o
cual nos induce a pensar en el reconocimiento del autor a muchos factores que la
integrarian. :

El disefio de un juego motor concita una red de comunicacién, la estructura
interna que la sustenta y la funcionalidad que se deriva de ella; de manera, que la
complejidad es el resultado de esta reunidn de faclores, pero que es preciso desvelar
mas profundamente para comprender como varia en un juego frente a otro y a partir
de qué cambios que se le apliquen.

Parlebas (1981:179-198) muestra cdmo las redes de comunicacion de los jue-
gos deportivos (uegos deportivos Institucionales o deportes: y juegos ne instituciona-
les o Juegos tradicionales) rednen un abanlco de modelos diferentes, asi como la
influencia de la realidad cultural deportiva que nos invade, ia cual justifica por fa miayor
frecuencia de red@s exclusivas y equilibradas frente a la mayor variedad de redes de

406, Famose, J.P. (1992). Aprendizaje molor y dificultad de fa tarea, Paidotribe. Barculona.

407, Comp. Herndndez Moreno, J. (2000}. La iniciacion a fos deportes desde su estruciung y
dindmica, INDE. Barcelona, :
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comunicacion de los juegos tradicionales, que pueden ser, ademas, ambivalentes
astables e inestebles {permutantes, fluctuantes), vy exclusivas inestables (permutantes,
canvergéntes, flictuantes). Ahora, la cuestién es qué aspectos estructurales traeran
consigo un grado de complegjidad determinado, o si depende més de otros factores
funcionales o psicoldgicos ligados al jugador.

Finalmente, la complejidad puede ser conocida a través del andlisis, pero en la
realidad 56lo manggiamos su producto: la dificultad, Esta se concita en el grado de exi-
gencia di las tareas motrices y da los problemas astratégicos.

La complegjidad a través de los universales ludomotoras

Repasemos estos aspectos estructurales y funcionales, siguiendo como método
ta mavoria de lus universales ludomotores*®® de Parlebas; con este procedimiento
pretendemos encontrar la verdadera significacidn de la complejidad como una de las
resultantes del sistema que conforma la reunién de estructura y funcion del juego
mutor de reglas. .

a) La complefidad y el tipo de red de comunicacidn

Desde luego, el tipo de red comporta un nivel de complejidad concreto, pero si
comparamos jurgos con distintas redes, dificiimente podemos afirmar que determina-
dos modisrnos corresponden a juegos mas o menos complejos que otros. La comple-
jidad es un conjunto de factores que lava siempre consigo un substrato estructural y
una repercusién funcional, ‘

Hemos querido comprobar el efecto de las redes en la complejidad, y creemos
haber advertido, como pensabamos, que 1o es la red de comunicacién la Unica res-
ponsable de la complsiidad; depende, ademas, de mas caracteristicas estructurales y
funcionales. Pera ello, seleccionamos sieta jusgos motores {cuatro de persecucion,
uno de pases, uno de lanzamiento y esquiva, ¥ uno de rescate y persecucion), con
cualro redes exclusivas, estables y simétricas, una ambivalente y estable, una inesta-
ble permutante, y una inestablg convergents, respectivamente. Se analizaron sus rela-
ciones posibles a través de la teorfa de conjuntos y tomando como referencia la teoria
doe grafos, para una estructura dual y 8l mismo juego en triada, comprobandose &l
numero de relacionaes posibles para Jos roles de juego, describiéndose su diferencia
(dual-triada) y #f indice de aumento de las relaciones que mostraba cada juego. Se
tormaron como referencla los roles estratéglcos para elaborar las relaciones posibles
an los juegos. A ello se le unieron interpretaciones acerca de cada juegoe, pues la cali-
dad estructural y funcional, la dificultad de las tareas y situaciones que contenian son
aspectos ds interés para el problema.

408. No aburdaremos ef andlisls del cddige praxémico y gestémico (Pariebas, 1&_81:169)‘ por-
que, a nuestro Juicio, No reviste, en general, relevancia para el problema de la complejidad y ef diseno
do juegos.
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Con el fin de comprender el alcance del analisis incorporamos los juegos que
nos han servido de modelos, aunque sin flegar a una relacién exhaustiva de reglas.

-~ Ellaberinto.

L%

Es un juego de persecucion por equipos, en el que los jugadores se pueden
capturar a la vez, de manera que gana el equipo que antes captura al otro, u
otros. El jugador que es capturado se convierte en prisionero, realizando sus
acciones desde el lugar en el que fue tocado, agachado o de rodillas, debien-
do tocar a un oponente para adquirir de nuevo el papel de jugador libre {cap-
turador o esquivador). Con el fin de evitar discusiones entre 10s jugadores, los
contactos entre capluradores de dos equipos se resuelven del siguiente
modo: el jugador que hace efectiva una captura serd el primero que toca el
tronco o las piernas de su oponente (no son validos los contactos en la mano
ni el brazo, pudiendo correr fibremente). Gana el equipo que logra hacer prisio-
neros a todos los oponentes.

Por tanto, se trata de un duelo simétrico de equipos, porque la oposicidon es
reciproca; estable, porque las relaciones plasmadas en los roles de los equi-
pos son invariables durante el transcurso del juego.

- La caza.

Es un juego de persecucién de equipos, en el que Ia accion de captura se rea-
liza lanzando una pelota al cuerpo de un oponente; el juego se lieva a fa practi-
ca con dos pelotas. L.os equipos que posean la(s) petotals) pueden pasarla,
aunque sin correr con ella. El jugador que haya sido capturado pasara al papel
de prigionero, ubicandose en el mismo lugar en que fue golpeado con la pelo-
ta, pudiendo salvarse si golpea con ella en el cuerpo de un oponente. Gana el
equipo qua antes logre hacer prisioneros a todos los oponentes. .

fguaimente, que en el caso del juego el labernto, se {rata de un duelo simétri-
co de equipos, debido a la oposicidn reciproca; estable, porque fas relaciones
derivadas de los roles son invariables durante el transcurso del juego.

Los 3 campos (zorros, gallinas y viborss).

Se trata de un juego de persecucidn con una relacién de captura asimétrica,
de manera que un equipo captura a otro exclusivamente, pero no a un terce-
ro; la relacidén de captura s A— B, B— C, C— A, Los jugadoras capturados
s8 ubican en el refugio del equipo que les captura, pero pueden ser salvados
por sus comparteros tibres tocandoles con la mano, pudiendo jugar, de nuevo,
con el rof principal. Adquiere ventaja el equipo que consigue capturar al equipo
que tenia encomendado pero que evita, a su vez, no ser capturado por su
contrario, aunque solo serd cuestion de tiempo el que esto se consiga; por
ejemplo, A captura a B, 1o que supone que al no quedar jugadores libres de
este equipo, sdlo es posibie la relacion C— A, lo que comportara que la gnica
opcidn estratégica de A sea huir de los jugadores de C, y por tanto, acarreara
que sean capturados porque no es posible la relacidn A— C,
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Por consiguiente, se trata de una red ambivalente, ya que se muestran a la vez
refaciones de solidaridad y de rivalidad; si volvemos al ejemplo anterior, la ventaja
en uria accién de A sobre B supondra ventaia, a su vez, para C respecto a A,
porque A se hace més vulnerable frente a C conforme se exponga mas en su
ar:clon continuada de persecucion, Esta situacion comporta que 1a red no sea
exclusiva, aunque sf estable, porque los equipos no cambian durante el juego.

~ Lus 10 pases.

-
23 un juogo de equipos en et que los Jugadores Intentan poseer una polota
para realizar diez pases entre companeros, de manera que sl un oponente
interceptase un pase, en un momento determinado, el equipo que sumaba su
czenta pierde todo el acdmulo de puntuacién, y ahora sera otro equipo el que
sumara pases. No es valido pasar dos veces seguidas sabre el mismo com-
pafiero. Gana el equipo que llega a diez pases seguidos.

$a trata de un duelo simétrico, pues hay equilibrio do opciones, y es astable,
puesto que las relaciones son siempre de solidaridad o de rivalidad.
~ Las banderas. ‘

£0 un juego-de traslacion de una bandera de un espacio gleno a otro propio, que
realiza un equipo frente a otro, u otros. En la versidn de enfrentamiento dual, los
equipos defienden sus territorios frente al equipo que se le enfrenta, intentando
anbos llavar la bandera depositada en el campo del equipo oponente hasta el
cumpo propio. Los atacantes avanzan en el campo del equipo contrario en bus-
ca de la bandera, pero sin olvidar la defensa de su espacio y la bandera que
crsean capturar sus oponentes; los defensores tocan a los oponentes cuando
é.las entran en su Bspacio, o que supone que el atacante tocado quede quie-
to en su lugar, pudiendo ser salvado por un compafero. Gana el equipo que
primero logre llevar a su campo la bandera situada en el campo contrario.

9 trata de un duelo simétrico y estable, porque, al igual que en los jusgos '

antericres, hay equilibrio de opciones, v es estable porque las relaciones estan
bien diferenciadas (solidaridad o rivalidad).
- Guna-jugadores.

Dos, o tres squipos, se disponen por el espacio pudiendo utilizar dos pelotas
que cambian de duefo segun se pase o atrape. Se trata de golpear a un
acversario con alguna pelota, lo que supondra que ese jugador es ganado
para el equipo que consiguid esta accidn. Los jugadores disponen de dos, 0
tres panuelos {segun el nimero de equipos), que llevaran en la cintura def pan-
taldn, pero que, al menos, uno sa colocara en e cugllo siendo ¢l distintivo de
pertenencia a un equipo. Si se camblase de equipo, habra de camblarse el
paduelo del cuello. Bl jJuego termina cuando un equipo consiga a todos los
acversarios y los convierta en compafieros. Cuando un jugador no tenga
paduelo en el cuello no se puede lanzar sobre él.

Su red s inestable y permutante, porque los jugadores puedef cambiar de rol
de manera antagonista y ordenada.

-~ Gauchos y avestruces.

Un gaucho se enfrenta al resto del grupo que esta formado por los aveslruces
{version dual: uno contra todos); en la version en triada, se enfrentan tres gau-
chos a tres grupos de manera conjunta y sin exclusiones de orden en las cap-
turas. El juego comienza saliendo el gaucho, o gauchos, a capturar a los aves-
truces; cada vez que caplure a uno, éste cambia su rol pasando a ser un
nuevo gaucho, y asi sucesivamente hasta que el jueqo termine porque no
queden mas aveslrucos por capturar.

Su red es inestable y convergente, porque las relaciones de solidaridad v rivafi-
dad varign durante el juego de manera ordenada {cambio de rol antagonista) y se
da un progreso irreversible en la red hasta su finalizacion {inversion de la red).

Del desarrollo de estos juegos podemos deducir una dilicultad de sus tareasy
siluaciones. Si partimos de que los juegos poseen algun grado de complejidad estruc-
tural, pero lo que los jugadores perciben es la dificultac ante lo qua tienen que realizar,
entonces debemos establecer una relacion entre la supuesta complejidad del jego v
su nivel de dificullad que conocemos por la experiencia préctica. Con esta fin, hemos
agrupado los jueges motoras analizados en tres grados de dilicultad: bajo, medio y
alto, que permiten compararse con su conrespondionte estructura. Hipotsticmoente, si
un juego tuviera una complejidad estructural elevada, flevaria consigo un grado de dil
cultad alto, y supondria reconocer que la complejidad esta directarmente relacionada
con la dificuilad de lag tareas y situaciones; sin embargo, osti rekacion no porece com
porlarse de esla manera, conmo podemos aprecior en fa tabla 32.

Pariebas {1988:219)* alude a la contiguracion de una red de comunicacion de
un juego motor y que se puede constatar a través de dos de sus caracteristicas: cen-
tralidad y compacidad {ambas valoradas por el autor con los indices 0 o 1); la primera
evalla el privilegic eventual de las relaciones respecto a los demas jugadores; la
segunda, aprecia la densidad del conjunto de la comunicaciones de la red. Ahora
debemos preguntarnos si estas propiedades de las redes supondran mayor determi-
nacidn de una sobre otra en los comportarmientos de los jugadores, o si éstos reorga-
nizan las situaciones impuestas por la red. Flament (1965)410 demostrd que la influen-
cia de una red sobre el comportamiento de un grupo no esla predeterminada de
manera rigida; interfiere con la naturaleza de la tarea. Ademnés, esta autor observd que
los grupos, en la resolucién de su trabajo, tienden a asegurar un isomorfismo, con lo
que no es ia red sola, sino la pareja tarea-red, la adecuacidn de una a olra, por lo que
el grupo tiends a un mejor rendimiento. Para Flament, la actividad de un grupo estaria
en la confluencia de tres sislemas: un sistema de posibilidaties {red de comunicacion),
un sistema de necesidades (tipo de tarea) y un sistema de realidades {relaciones inler-

personales).

409, Op. cil.
410, En Parlebas (1968, op. cil., pp. 220y 221
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TABLA 32: ANALISIS COMPARADO DEL COMPORTAMIENTO DE LA COMPLEJIDAD EN LOS

JUEGOS ANALIZADOS
e O . 1. }'D&{AL ¢ TRIADA - | Diferenciay o . Grado de
GO " {relaciones | “frelaciones: | “proporcidn | Centralidad | cificultad
Lo ’ quplgs) N po§bias)“: k’{dualftﬂada} o © | do las tareas
SOpenen N AR "] y shwaciones
gabefinro * 1 exclusiva 14 42 28 Nula Media
(luego de simétrica 6+ 8) (18 + 24) x3)
persecucion;
! _ Caza egc!us.iva 16 48 32 Nula Media
(iluego de simétrica 8+ 8) (24 + 24) (x3)
lanzamiento y estable
persecucion)
.3 campos armbivalente 3 9 6 Positiva | Media-alta
(iuego de estable 2+1) 6+3 | 3
persecucion)
10 pases exclusiva 2 9 7 Nula Baja
{pases con -simétrica (1+1) {3 +6) (x4.,4)
oposician)
tas banderas exclusiva | -~ 14 42 28 Nula Media-alta
{rescate y simétrica (2 +6) 3 +18 (x 2,6
persecucion) establo
Gana-jugadores| insstable 8 24 16 Nula Media
{fanzamiento | permutante| (6 + 2) (18 + 6) *x3
y escuiva)
Gauchos y exclusiva 2 8 ] Positiva Baja
avestnices  |convergente] (1 + 1) {4+4) (x 4)
{jluego de
persecucion

Coincidimos con Flament y Parlebas, pues del analisis-de estos slete juegos se
deduce que nc es la red de comunicacion la causante de la complejidad de los juegos
motores que hemos estudiado, sino el grado de compacidad o densidad de sus

comunicaciones. De esta manera, se comprueba cémo la centralidad nula { privilegios

de roles = O) no es acompaiiada siempre de los Indices mayores de diferencla en al
nz;m?ero de ralaciones posibles entre la estructura dual y de triada. £l privilegio para las
acciones (centralidad) que aplica un jugador, a veces, simplifica la dificuitad de un
MEYO, COMO ocurre en los juegos 3 campos (relacion de captura A— B—C) y gauchos
y avestruces {uno contra todos, que progresa hacia la inversién de la red); en el primer
caso, la dificuitad parece provenir més de Una cuestién de inadaptacién cultural que
provoca cierto iesconcierto en los jugadores, mas que por la falta de comprensién del
jwego; en el segundo caso, el privilegio consiste en un papel que se invierte progresi-
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varnente, pero que conliene situaciones simples y [acilmente comprensibles y de Hlevar
a la practica. Por ello, no parece ser el morfismo de 1a red quien influye mas en fa
complejidad de ésta, sinc su organizacién interna.

Entonces, la respuesta al problerna descansard en el nimero de roles y opciones
de que dispongan para la comunicacion, y de la calidad de las acciones. Si analiza-
mos el nimero de roles y sus opciones en los juegos estudiados, podemos compro-
bar cédmo, cuando coinciden en ellos redes exclusivas simélricas y estables (habituales
de los deportes de equipo), muestran los valores mas elevados de relaciones posibles
{laberinto, caza y fas banderasi*!, lo que conduce a necesidades estratégicas mayo-
res para resolver sus situaciones, respondiendo sislematicamente a la organizacion
interna de la red. lgualmente, la simetria, o igualdad de opciones, también supone un
aumento de la compacidad, porque suma mas relaciones (foles mas opciones). Ade-
mas, el asunto de la complejidad de la red se puede explicar por la calidad de las
acciones, que viene marcada por el objetivo de la tarea que se propone el jugador
para acometer la situacion y por el tipo de accion, o acciones, que se han de realizar,
por consiguiente, objelive vy tipo de habilidad molriz son los faclores que configuran la
dificuitad de fas acciones. Si atendernos a los juegos analizados, la mayor dificultad de
las tareas y situaciones las poseen 10s juegos caza {anzamientos con pelotas y des-
plazamientos sobre adversarios a la vez que se esquvan os lanzamientos de fos opo-
nentes, y se atiende a los prisioneros propios y ajencs que han de ser saivados y pre-
tenden safvarse a nuastra costa, respeclivamente) y fas banderas {rescate de la
bandera correspondienia penelrando en el campo adversanio y defendiendo, & s vez,
la bandera que se custodia y el territorio propio, y alendiendo a las acciones de salvay
jugadores). Otro aspecto que supone aumento de dificultad es el mayor uso de maovi-
les en un jusge, 1o que se comprueba en los juegos caza y gana-jugadores, que incre-
mentan la compacidad de su red al permitir que los jugadores apliquen més el ral de
jugador-capturador y con las opciones derivadas de &l, aumentando con elio su grado
de organizacion estratégica.

Por tantc, consideramos {tal y como apuntaron, en parte, Flarnent (1965) y Par-
lebas (1988:222), a propdsito de las propiedades de las redes] que fa red de comuni-
cacién no es la Unica causante de la complejidad ds los juegos ni explica, por si sola,
su dilicultad, la cual se entiende por la confluencia de los sistemas integrados por la
red de comunicacion, 10s roles y sus opciones, el objetivo v tipo de habilidad que res-
ponde a la situacion planteada en €l jueqgo; todo ello evidencia que &l problema no es
solo estructural sino también funcional y, por 10 tanlo, estamos ante un asunto que
toma como referencia el contexto, pero que gs percibido por los jugadores como ung
abstraccién, unido a la organizacidn que reclama para enfrentarse a las siluaciones de

411, Laberinto {capturador, esquivador, prisionero); caza (cazadiy, esquivador, conejo); fas ban-
deras (alacante, defensor, abanderado, salvadior), Hemos utifizado roles estratégicos; es deci, papeles
direclamente relacionados con acciones de juego comprobables en fa realidad por os jugadores (roles
porcibidos).
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juego. En definitiva, el juego solicita de los jugadores respuestas de cardcter estratégi-
¢o, que es el problema derivado del sistema.

b) La complejidad y la red e marca

La interaccién que implica el éxito o fracaso de las acciones supondra un grado
de complgjidad qus provendra del tipo de relacion antagonista, cooperativa o mixta, y
de la dificuljad que surja de cémo abordarla. Este concepto supone el nicleo de signi-
ficado para las acciones de los jugadores, porque retine la condicidn estructural con el
objetivo estratégico. Por ejemplo, en un juego de persecucién en el que se diera una
relacion dual, de modo que el éxito de un bando comportard el fracaso del ofro, éstas
se concretarian en sus interacciones de marca {Parlebas, 1981:100}, como son la per-
secucion v la esquiva.

La crestién es si la interaccién de marca se vincula a la complejidad mas por
una razdn estructural o funcional, y la influencia que implica para el problema; si aten-
demos a las estructuras en las que se manifiesta (antagdnicas, cooperativas, mixtas),
podemos comprobar ¢émo revisten cierta semejanza, aun con sus diferencias. Relo-
mando el elemplo de la persecucion, cuando ésta solamente consiste en perseguir y
huir, estamos ante una interaccion de marca antagoénica, pero si se incluye la posibili-
dad de hacer prisioneros que pueden ser salvados por los compafieros, Se frata de
una interaccion da marca mixta, lo que, al igual que la anterior, no supondra dificultad
en ia comprensidn de los jugadores, pues el jusgo se basa en una misma interaccion
elemental; otra cuestion serfa que la accion de salvarse se realizara sobre un adversa-
rio. 10 que comperta mayor dificultad para las situaciones. En el casc de la interaccidn
de marca cooperativa, su complejidad es baja porque se trata de una colaboracion de
acciones que se suman, fo cual ofrece menor dificultad de las siluaciones, acentuén-
dose ésta si la cooperacidén es colaborativa pura, pero mayor ante una colaboracion
frente a otros separada en &l iempo.

En cualquier caso, la estructura no es la causa relevante de la complejidad en los
juegos sl atendemos a la interaccién de marca, sino ta razdn funcional; la dificultad pro-
viene, entonces, de la comprension y aplicacion estratégica del objetivo que se vislum-
bra tras la interaccion de marca. Incluso, podriamos encontrar juegos con la misma
estructura de interaccion de marca, pero con diferentz dificultad, lo que nos hace pen-
sar en que ésta es potenciada por &l fogro u objetivo que se pretende conseguir.

¢} La complejicad y el sistema de tanteo®1?

Como fruto de las interacciones de marca y de su aplicacidn a través del rol, se
deriva un groducto: fa codificacién de los resultados de las acciones de l0s jugadores

412, Ya expusimos nuestro concepto de ganancia y como éste incluye a las diversas formas de
obtenersa, entre elias las puntuaciones. Amador {1994:281-296) postula en la lucha {ina idea parecida,
que denomina sistema de punfuacion.

322

{sistema de puntuacion, Parlebas, 1981:275). En muchos casos, et sistema de obte-
ner ganancia caracteriza a los juegos, como ocurre en el juego ef paiuelo, huevo-
arafia-puio-cana®'3, 0 los diez pases. Sin embargo, el sistema de ganancia, aun sien-
do muy diverso, como son los casos de /as cualro esquinas (ganancia parcial), los diez
pases (ganancia parcial y puntuacion limite), Juan Periquilo y Andrés (ganancia parcial
y final), no implica mayor o menor complejidad, porque este sisterna suele ser estable,
va aparejado a la interaccién de marca, como consecuencia de ella, y sélo supone
sequir el proceso de conteo, su posible acumulo ya sea parcial o final. Dicho de otro
modo, el sisterna da ganancia es el reflejo de la funcionalidad de determinadas accio-
nes, pero la complgjidad no reside en él. Tampoco es un factor de aumento de la difi-
cultad de la tarea, salvo en los casos de situaciones de ganancia final cuando éstas se
acercan a la conclusién del juego, pues exigen acciones de mayor calidad por parte
de los jugadores.

Un caso especial se Ga en 1os juegos que poseen puntuacidn negativa; son los
casos de los juegos de canicas (boliches) o la pelotamano {Lanzarote). En el primer
caso, el sistema de ganancia comporta que el éxito de una jugada reste canicas a los
adversarics, lo que produce un condicionamienio de las acciones de los jugadores
atendiendo al orden de tirada y a la calidad de las piezas. En el caso da
pelotamano, cada chico (juego) que consiga un equipo resta un chico al olro equipo;
sin embargo, esta circunstancia no influye direclamente en ta organizacion de,’gag
acciones para conseguir los puntos dentro de cada juego. Luego la puntuacion nega-
tiva es un sistema especial, pero que tiena un comporiamiento dispar ante la compleji-
dad, que provendra mas de la organizacion de las acciones que del lipo de puntua-
cion, del que sélo es producto.

d) La complejidad y la red de cambios de rof

El rol aporta dos cuestiones a la compilejictad de un juego: el numerc de roles y e
dinamismo del rol. En el primer caso, $8 sobreantionds que el mayeor nimero de roles
comportard un aumento de las interacciones motrices; no obstante, un juego pueds
tener diversos roles sin interactuar simuitaneamente, como ocurre en el juego de pal-
rmada moros y cristianos; otras veces, los jugadores interactllan de manera completa y
estable durante todo el juego. Por consiguiente, el numero de roles necesita unas con-
diciones de participacién simultanea para que afecte a la complejidad de las situacio-
nas; por ello, hemos ds Interpretar que cuanto méas papeles deban atenderse por
parte de un jugador, mas complejas serdn las estrategias de juego, puss comprenden
mas alternativas. .

Ademas, mayor nimero de roles implica también mayor frecuencia de cambios
de rol; o 1o que s lo mismo, mayor dinamismo de los roles. La importancia del dinamis-
mo del rol en el sistema juego-motor-de reglas os particularmenta relevants, dado que

413, Este juego recibe muchps denominaciones, como chufo-niedia manga-manga enterd,
chinchebonete, elc, : :
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muestra muchas interrelaciones sistémicas de gran rascendencia y otorga significados
a las acc'ones de los jugadores, como son: rol-espacio, rok-tiempo, rol-meta, rol-roles,
rol-movil. La complgfidad es un asunto de mavor nimero de roles y de las opciones
que necesariamente acarreardn para aplicarse, v de la dindmica de cambios que el
juego permita, pues abre &l abanico de decisiones y organizacién de la estrategia.

e) La coraplefidad y la red de cambio de subroles

Los subroles {Parlebas, 1981:227) son una consecuencia del rol, son producto
da su diramica, como ‘apuntdbamos en el apartado anterlor, ¥ son, precisamente, las
opciones residentes en cada rol las que explicaran 2 complejidad estratégica del
jusgo. Podemos decir, que el rol cumple su funcién a través de los subroles y es por
medio de ellos como cumplimenta objetivos estratégicos. Los cambios de subroles
muestran la secuencia de acciones de un jugador, luego en efla se contiens el proceso
que sigue la Aapllcacién de un rol determinado; de modo, que cuantos mas subroles
sean sigrificatives para organizarse estratégicamente, se alcanzard mayor grado de

“dificultad, porque exigird més calidad en la toma deé decisiones del jugador, y esto es

una muestra indirecta de la complejidad.

Otra cuestidn que atade a los subroles y la complejidad, es la dificultad que se
deriva de la ejecucion de las acciones de juego, pues éstas son habilidades de tipo
abierto, como corresponden a un contexto cambiante. Pero la dificullad no proviene
solo del tino de accion, sino ademéas de su adaptacion a los requerimientos de 1a
situacion, lo que permite al jugador ajustarse a los cambios de subroles. Este asunto
nos conduce al preblema de fa percepcidn det jugador y codmo su identificacion de la
conducta puede ofrecer dificultad para resolver las situaciones de juego; es decir, o
que los jugadores perciben cuande juegan son fas conductas molrices [praxemas, en
este caso para Parlebas (1981:169)4%4), que son interpretadas por los jugadores, los
cuales fes otorgan significado, luego la répida descodificacién en juego representa un
grado de dificuitad que se ha de considerar.

Con el fin de Hustrar los dos aspectes que intentamos justificar como causantes
de mayor complejidad de un juego motor de reglas, ernplearemos el juego amigos con
balén™'3, por medio del reconocimiento de sus subroles vy de las consecuencias para
la dificultad de las acciones.

414, Up. cit.

415, Amigos con baldn es un juege inventado por el autor. Se trata de un juego de persecucion
en of que un jugador se fa queda {persequidor y ha da capturar & un advarsario (esquivador), o cual
podra realizar tocando con la mano al adversario o impactandale con una pelota gue atrape. Como
sélo persigue un jugador a los demas, es mas habitual que la posesidn de las pelotas corresponda a
los jugadores libres, Existen dos pelotas que slrven para rompar una persecucién, si los jugadores
libras consiguen coordingr dos pases seguidos entre et jugador gue es perseguido y olro que caiabqra
con él; cuando esto sucede, el persequidor débe dirigirse hacia otro jugador distinlg al que perseguia.
Por tanto, o jugadores libres han de colaborar constantemente para controlar las dos pelotas y apro-
ximarse al escenario de la persecucién, aunque con cuidado de no ser ellos fas victimas. Si se realiza
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TABLA 33: ROLES Y SUBROLES DEL JUEGO AMIGOS CON BALON

ROL SUBROLES

Perseguidor | - Persigue a un jugador que no poses una pelota,
~ Persigde a un jugador que posee una pelota,

- Captura a un jugador que no posee una pelola.
- Caplura a un jugador que posee una pelota.

- Intercepta una pelota, sin atraparla.

~ Atrapa una pelota.

- Lanza una pelota scbre un adversario.

Esquivador -~ Huye sin poseer una pelota.

- Huye poseyendo una pelota.

~ Pasa una pelota a un compadero,

- Reacibe una pelota de un companera.

~ Se salva de 1a captura del perseguidor {segunde pase).
-~ Esquiva una pelota lanzada por & persequidior.

Colaborador ~ Se desplaza a espacios proximos al esquivador.

del esquivador | — Pugna por posser una pelota.

— Pasa al esquivador.

- Be algja Jdel esquivador.

- Intercepla una pelota para que no aceada i ella of perseguidor.

Si analizamos este juego, comprobaremos que retne acciones de enfrentamicn-
to {persecuicion y capluray y cooperacion {pases con el objslo de salvar a un compa-
Hiero persequido y de preparacion para esta accion de equipo); pero ademas, su orga-
nizacién exige: precision en pases y lanzamientos, desplazamientos rdpidos en fas
persecuciones y constantes cambios de ubicacion, tomas de decision en brevisimo
liempo adaptadas a las situaciones, colaboraciones coordinadas con los compaferos
momento a momento, etc. De manera, que este juego es complejo por la puesta en
practica de los subroles, no por su red de comunicacién, ya qua ésta es muy seme-
jante a la red del cortahios, que poses una estrategia de baja organizacion, pero
ahora hay nuevas opciones asociadas al uso de las pelotas y para el cambio de ro! del
perseguidor, capaces de justificar la complejidad. Por tanto, la complefidad se muestra
en la dificultad de fas acciones (identificacién y ejecucion, mds organizacion estratégi-
ca) a que dan lugar el nimero de subroles y los cambios de roles que comporten.

La complejidad de las situaciones estratégicas "

»

Segun nuestro analisis estructural-funcional, la estrategia supondria el resultado
final de todas las variables de juego. Los jugadores s¢ enfrentan a las situaciones

una caplura, se intercambian [os roles de perseguidor y esquivador. El jugador que oslenta el rol de
perseguicior ationde a ta posible caplura y a dgir sus persoctuciones hacia los espacios en los que no
se encuentren las pelolas, inclusu interceptdndolas o atrapandolas en su benuficio,
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mediante una abstraccidn del problerna general del juego que aplican a las momentos
coneretos; no mangian el conjunto del problema en todas las situaciones. £n el disefio
de juegos motores de reglas es imprescindible conocer qué estrategias son de menor
o mayor complejidad para acompafiar nUestros juegos y sus variantes. Para el Grupo
de esludio e investigacion praxicidgica (2000: 63)418, “el comportamiento estratégico
motor se puede considerar como una resultante en la que inciden la conjuncion de los
parametros que configuran la estructura (técnica, reglamento, espacio, tiermnpo y
comunicaciény”, con o que conciben la estrategia como el concepto global del siste-
ma, y s& reconoce la carga funcional del rol estratégico, capaz de interpretar las situa-
ciones de juego con mayor potencia.

La dificultad en la comprensidn del problema de Juego nos hace situar en un pri-
mer nivel de complejidad (gura 68) las estrategias basadas en la eliminacidn/cambio
de rol, © ganar espacios, ¢ acompafadas de formas de puntuacién, ya gue son las
referencias mas elsmentales que se pueden dar en el desarrolio del juego. En un
segundo nivel de complejidad estratégica, que se suma al anterior, se sitlan los jue-
gos basados en la referencia temporal, pues provocardn acciones motrices ajustadas
a una exigencla limitada. En el tercer nivel, igualmente afadido al antarior, se encuon-
tran las estrategias que contienen eliminacién mas puntuacidn, y puntuacién mas
tiempo, porqus representan atender a situaciones que progresan segun el numero de
sliminaciones, o la puntuacidn unida a tlempos limitades. El cuarto nivel de compleji-
dad redne a los juegos basados en eliminacién mds puntuacion y tiempo. El quinto
nivel de complefidad estratégica uno puntuacion, tiempo limitado y ganar espacios. El
sexto nivel alcanza grados de dificultad de organizacidn cognitiva y motriz muy eleva-
dos, ya que conforma situaciones a partir de eliminacién més puntuacién, tiempo limi-
tado y ganar espacios. Debe, pues, cuidarse el disefio de juege y no debemos olvidar
que la dificultad de los niveles de estrategia comportara una organizacion didactica
adecuada.

Culturalmente, los juegos motores de reglas, y sus correspondientes estrategias,
son limitados: es decir, dentro de una cultura no encontramos todos los modelos de
juegos capaces de ser clasificados en estos niveles de estrategias. En nuestro ambito
cultural encontramos los juegos deportivos, los cuales contienen, normalmente, gra-
dos de estrategia superiores al resto de los juegos, pues se basan en el enfrentamien-
to y en la codificacién de la regla. Los deportes son modelos que se ajustan a los nive-
les tercero {puntuacion + tiempo; por ejemplo: deportes de equipo de sala) y quinto
{puntuacidn + tiempo + ganar espacios; por ejemplo: rugby americano). Ya apuntaba-
mos, a proposito del analisis del elemento tiemnpo, que los nifos no emplean este fac-
tor para organizar sus juegos y que es alrededor de los ocho-nueve ahos cuando se
poses cierta capacidad de discernir iempos con caiidad; todo lo cual produce que el
segundo nivel de complejidad estratégica sea una opcion del disefic mas que un
juego habitual; un ejemplo de juego, basado en un tiempo de tipo comparativo, con-

416. Op. cit.
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sistiria en juegos en los que hay que conseguir un logro en raenas tiempo que olro
equipo. En nuestra drea cultural,"el cuarto nivel no exista en forma de juegos ni de
deportes, saivo la eliminacién de jugadores de los primeros juegos infantiles. lgual-
mente, ocurre esto con el sexto nivel, en el que de nuevo la presencia de eliminacion
unica al cambio de rol y. a la vez, del tiempo y ganar espacios, conslituyen un juege
que, por su complejidad estratégica, no es comun en la cultura, pero si podria ser
inventado. Podemos decir, que el primer nivet es e mds frecuente en 1os juegos molo-
res de reglas, con juegos de sliminacion visual (uegos de escondite), do elminacion
por o tacto {juegos de persecucion), de cambio de rol (ratdn /el gato, brilc o batdn-
tiro}: juegos de ganar espacios accediendo a olios fuegos de introducirse on alos o en
refugios antes qus los companeros, de ocupacion de espacics (casa-inquiinos-1uorre-
moto); juegos basados en la puntuacidn fuegos de marcar putos, o de oblenor una
ganancia final tnica {las banderas), de acimulos de puntuacion (diez pases).

IO |
Eliminacion/ Ganar espacios Puntuacion R !
Cambio da rol - Accedor ~ Poatiacion
- Visual - Ocupar - Ganancia
- Gonlaclo

Tiempo
- Parclal
- No tdrming
- Térming
~ Comparativo
- —
Eliminacién + Puntuacién Elimingcion + Puntuacion l
Eliminacion + Puntuacién + Tiempo :
Puntuacién + Tiempo + Ganar espacios
v Eliminacién + Punluacién + Tiempo + Ganar espacios | ¥

Figura 68: Niveles de complejidad estralégica.

-

La complejidad y las variantes o modificaciones de juegos
Debemos preguntarnos acerca de como se comporta un juego al introducr en &

una variante, o modificacién; la cuestion es si es un asunto, 0 No, de cambio estruciu
ral que afecta especialmente al cuerpo del juego, o de dificullad de caracler estratégi-
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co para resolver las situaciones, o de caracter didactico. Antes de seguir, es preciso
adelantar que la variacién de los juegos muestra el dinamismo de su estructura, pero
que éste es todavia mayor cuando se trata de lo que los jugadores perciben cuando
jusgan v se someten a los cambios. La discusidn es si camblar la estructura implica
directamente un juego nuevo; o lo que es o mismo, reconocer la trascendencia Gue
poseen las modificaciones de los juegos, que pueden conducir a esto sin desearlo.
Téngase en cuenta qus una variante de un juego permite al profesor intervenir sobre
este racurso didéctico, mientras que de legarse a un juego nuevo habria que reorgani-
zar el proceso didactico.

La variante o modificacién de un juego no se construye sélo estructuralmente,
aunque slempre suponga una cambio en su estructura interna y sus propiedades.
imaginemos que un juego se modifique, pasando de una red de tipo exclusiva (las
relaciones de solidaridad y rivalidad son mutuamente excluyentes) a otra de tipo ambi-
valente (sus relaciones pueden ser de solidaridad y rivalidad a la vez, comportando
situaciones paraddijicas, inéditas); éste es el caso de un juego de persecucion entre
equipos sobre el cual se introduce una nueva situacion: que en cada grupo haya un
espia, o jugador que pueds colaborar en determinados momentos con los oponentes,
Pues bien, primeramente el juego es de persecucion convencional, pero gacaso, para
los jugadores, se trata de un juego distinto porque se introduzca la opcién del espia?
De hecho, se mantiens la esencia y objetivos del juego. Pensemos en otro caso, una
red convergente pura {red que avoluciona de manera irreversible durante el juego; por
ejemplo, de uno para todos a todos para uno) que pasaria a una red convergente y
permutante (permutacion de roles con arreglo a un suceso del juego); éste es ahora el
caso de un juego en el que un jugador comienza capturando a tados los oponentes, ¥
el que sea capturado pasa al papel de caplurador, pero que esta regulada fa situacion
{permutacion) en que un jugador perseguido que togue en un descuido a un Jugador
capturador convierte a éste de nuevo en jugador con el rol de jugador perseguido, asi
se ralrasa el efecto de la convergencia de la red, lo que supone una variarnie o modifi-
cacion muy acertada. En este Ultimo caso, tampoco en la préctica cambia e juego en
cuestion, sino que se introduce una varizcion sobre su misma situacion original, perse-
guir y ser perseguido, que no se altera.

Una vez comentada la influencia de la red de comunicacion en el cambio intro-
ducido en los juegos, a través de la variante 0 modificacion, queda volver nuestra
atencion hacia olros aspectos que se vinculan al contexio estructural pero no le perte-
necen, como son la percepcion que tienen los jugadores acerca del juego con el que
juegan, y los intereses diddcticos del profesor que utiliza los juegos. En el primer caso,
si cambia un juego que, en la practica, los jugadores perciban que es una cosa distin-
ta; para ello, éstos movilizan la percepcién del objetivo o logro tras el que se organizan

y que les mueve a las acciones; de sustituir este objetivo principal por otro, los jugado-
res deben cambiar la sstralegia fundamental por otra diferente, 1o que nos conduce
indefectiblemente a un nuevo juego. Esta es la manera como os jugadores organizan
su comportamiento ladico: a juegos distintos, diferentes objgtivos y estrategias.
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En nuestra opinion, las " varianles o medificaciones de juegos molores que, habi-
tuaimente, inciden en alguna opcién para un rol, o roles, 0 la incorporacion de algun
alemento material de los juegos (pelota, implemento, o artefacto}, no comporta un
nuevo juego, aungue si un cambio estructural que se manifiesta funicionalinente. Pos
tanto, 10 qus conduce a un nuevo juego no s su positle diferenci acion como red de

comunicacion, sino el cambio de direccién de lag acciones y de obietivo principal pera
organizarlas, vinculado a la interaccion propia del éxito o fracaso {interaccidn de

marca).

Por (itimo, el interés didéctico det profesor de educac:on fisica ha udo olra vip
uliizada para aplicar las variantes de juegos. Nos referimos a un modelo de proced:-
miento didactico basado en la progresion de las habilioades motrices y estralegias
que comportan 1os juegos motores. En este caso, & profesor introduce un carnbio en
un juego a partir ds la inclusién de mayor dlificultad en las tareas necesarias para resol-
ver las situaciones de juego, asi como las estrategias a que dieran lugar, Otro aspecto
didactico que ha supuesto interés para variar un juego ha sido la molivacion, prove-
cando con la variante un cambio an ella; ésta va aparejada a la anlerior, ya qu,
motrizmente, es necesario situar un logro superior, 1o qua se consigue por ol misnoe
medio: progreso de la habilidad y la organizacion estratégica. Por tanto, ef uso du
motivacién es paralelo a un cambio en los requerimientos Molores, y s crouien
te respecto a la situacion didactica anterior, luego se aplici respotando ¢l jueyo aplica:
do sin suponer un Nuevo juego.

En definitiva, a tradicional variacion de los juegos, con el objcto de oplimizinios,
es un problema de dominio de una tecnologia estructural v funcional, la cual nos con-
duce a la consecucion de objetivos didacticos. Sin duda, es una herramienta para el
profesor de educacién fisica, pero también constituye un procedimicnto para el alum-
nado, que necasita desvelar |a razdn por la que un cambic en un juego molor produce
un resultado. Somos partidarios de asumir esta realidad de la variacion y modificacion
de juegos sin sludira didacticarmente y en los distintos niveies de ensefanza; 1a razon
estaria en que cualquier juego enciema algun grado de manipulacion, y s iguaimenie
manejable en la practica por los jugadores, bien sea como concepto, como estrategia
para actuar, 0 como explicacion al porqué ocurren los acontecimientos de los juegos
de una manera y no de otra. Por tanto, debemos vincular fa modificacion de los juegos
a su ldgica interna y reconducir asi las intervenciones significativas de los profesores.
La légica de los juegos es un hecho que no pertenece a lu ideclogia del profesor, sino
que s un modelo al servicio de los practicantes que traten de encontrar ef sentido 2
sus acciones. B ,

2.10. Problemas para el disefio de juegos motores de reglas

La creacion de juegos motores se somete a la servidimbre funcional de determi-
nados elementos estructurales y de sus relaciones. De esta manera, como ya hemos
apuntado, surgen ciertas relaciones gque constiluyen problemas de diseno que hay
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qus resolver. Las soluciones a los problemas se han resuello, tradicionaimente, por
medio da la Intuicidn y experiencia del profesor o animador de juegos, pero del cono-
cimiento de su logica se pueden deducir las mejores soluciones funcionales, asi como
dominar una verdadera ingenieria del juego.

Hemos reunido una serie de problemas, vy sus soluciones, para la invencién y
modificacidn de juegos motores de reglas que suponen desvelar la funcionalidad del
sistema; son los siguientes:

a) El problema de la calidad del espacio.

b) El problema de la meta central, )

¢) Bl problema del espacio de transito

d) El problema de la calidad de la accidn.

&) El problema de la calidad de las interacclones,

f} £l problema de la fuidez.

g) Bl problema del nimero de mdviles.

h) El problema del nimero de jugadores.

i) El problema de la concrecion de las metas,

i) El problema de la convergencia.

k) El problema de! disefio de las reglas

) El problema la construccion de situaciones competilivas de juego.
m) El problema del erriquecimiento del pensamiento estratégico.
n) & problema de las variacionas y modificaciones en los juegos.

El problema de la calidad del espacio

El empléo que hace el jugador del espacio esta influido por su morfologia, por
sus dimensiones, por su formalizacién, por su relacién con el logro, v por el grupo de
lugadores sobre 0s que inciden 1as acciones propias. Es xmportan e disefar el espacio

canvenientemenis con arreglo a lo queremos conseguir.

froy

TABLA 34: EL ELEMENTO ESPACIO: PROBLEMAS Y SOLUCIONES

Rasgo de! espacio

...8i dese solucionar

Solucién pe ra ol el deseno

~ Utilizacion d( circulo [con metas

Mortologia ..,8i deseo provocar la
.intervencién de todos y sin efiag),
los jugadoras: - Ultitizacion dol cuadrado
{con metas y sin ollas),
wMorfologia ...si deseo miejorar los conceplos | - Ulilizacion del rectdangulo

de profundidad y anchura:

{con metas v sin ellas).

...5i deseo mejorar los conceptos

 estratégicos en cuanto al

condicionamiento de las acciones
colectivas:

~ Utilizacion del rectangulo con
metas en los fondos (sobre ol
limite y antes del fimite).

- Utilizacién de situaciones
reducidas con una mela clara.

Formalizacion
(estable,
restringido)

.81 deseo favorecer la calidad
da las acciones:

~ Inclusion de lineas u objctos
que fimiten s acciones

- Inclusion de espacios para un
uso fimitado {lismpo, jugadores).

Dimensiones

...si deseo favorecer la adecuacion
entre el espacio y ka optimizacion
de las acciones:

- fadpcuactn da las dimonsiones
daot espacio a la capacidad do fos
jugadores que van a uuwvum

Cambiante

...si deseo favorecer la
comprension del momento det
cambio y la calidad del espacio

- Adecuacion del momento det
cambio, do manera que la calidad
y 150 dol 8Spacio 8o ajuste o on
instanie ¢ consecuencia relevante
del juege

T
C o ="

Figura 69: El circulo provoca la intervencidn de los jugadores, pues los limites son
equidistantes.

Figura 70; El rectangulo con metas favorece acciones de juego en profundidac y anchura,

331

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




Figura 71: Las lineas u objetos limitan las acciones, lo que conduce a que éstas sean
necesariamente de mas calidad.

Figura 72: L.os espzcios cambiantes han de adquirir significado con el desarrolio del juego.
En este ejernplo, los jugadores pertenecen a dos equipos y utilizan dos pelotas. Los equipos
parten de los espacios mas alejados (1 y 5} y han de golpear pelotas de voleibol siempre con

una trayectoria elevada, debiendo ser recogldas sin que toquen e! susio en su campo. E!
jugador que felle se slenta o agacha en el lugar en el que comeotid el fallo, y siguo Jugando
con asta condicidn, Cuando un equipo conslgue que todos los jugadores adversarios cstén
agachados, ha ganado un espacio y cambia al inmediato, siguiendo el juego sin espera;
pero, ahora, podrdn levantarse los jugadores agachados y jugar en pie. El juego termina
cuando un equipo invade al otro.

El problema de la meta central

Situar una meta conduce a centralizar las acciones de juego en sus espacios
proximos. Para resolver ‘aste problema es preciso provocar que los jugadores accedan
a otros espacios y convertir éstos, dentro de la lgica del juego, en lugares potencial-
mente Utiles para el juego. La solucién de la meta central es, en definitiva, un problema
de fijacién de otro objetivo ligado a otros espacios que entre a formar parte del engra-
naje de la ganancia del juego.

o
w332
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TABLA 35; EL ELEMENTO META: PROBLEMAS Y SOLUCIONES

Rasgo da la meta | ...sl desoo solucionar Solucidn pare el disedo

Mela central ...5i deseo provocar fa Situar otros cbjetivos del juego para
utilizacion de los espacios consequir en nuevas melas periliricas.
| més alejados de a mota Las mejoros soluciones son agusling
conteal y, por tanto, ovitar ka (GUO SUPONGT O BeCeso a
centralizacion del espacio: finalizacitn dod joego. Estas noevi
metas puaden sar descritas en un lugar,
o lugares, o sor 08 propios jugadoras
en desplazamiento.

. s _(; oy
Lg s M

Figura 73: £n el juego la cércel {juego de persecucion), se captura a los adversarios Y se fes
conduce a la carcel (circulo central); ef equipo caplurador adquiere tna gran ventaja
espaclal, y of juego concluird rdpidamente, mostrando un disefio muy pobre. En ef sagundo
ejemplo se incluyen nuevos clrculos, pero con la posibllidad da ganar si ontrasen on alguno
de ellos cuatro jugadores libres {cuando se trata de un gran Grupo}.

E! problema def espacio de transito

El espacio da trénsito es aquel espacio que funcionaimente no posee signilica-
cién para el juego, y que se caracteriza por mostrar lugares con 03Cases do acGionas

‘colectivas, dada su reducida rentabllidad para el objetivo def juege. Los jugadiares son

los responsables de la utilizacidn del espacio de transito, pues no tiene limites fisico:
sino que se describen por sus acciones de juego.
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TABLA 36: EL ESPACIO DE TRANSITO: PROBLEMAS Y SOLUCIONES

Rasgo del espacio| ...si doseo soluclonar | Solucidn para el disefio
Espacio 5., s desso mejorar la - Disminucién del espacio general de
de transito utitizacién del espacio de juego.

transito:

~ Inclusidn da 'a consecucion do
- alguna meta u objetivo a conseguir
en el gspacio de trdnsito.

Q of
R AR
?

% O e0 o
| lkpj'\ﬁ}f\}:

Figura 74: En el primer ejemplo, los Jugadores no hacen uso del éspacio central, porque
estratégicamente son mas vulnerables ya que, si les golpeasen con la pelota, pasarian a
Integrar el otro equipo.

W

)O

O
%2

Figura 75: En el segundo eJemplo, hemos incluldo un nuevo logro, consistente en otra pelota
dentro de una cesta que se puede utilizar para lanzar a un adversarlo y "ganar vilas” {crédito
del que se hard uso si te golpeasen con la pelota), lo que, una vez sucedido, obliga a
reintegrar la pelota a la cesta.
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£l problema de la calidad de Ia accion

Las acciones individuales de los jugadores comportan una calidad acorde con
los problemas que se presentan en el juego y que son producto del convenio que dic-
‘tan las reglas; sin embargo, es posible mejorar cualitativamente las acciones alterando
el espacio, en busca de mayores indices de calidad en la toma de decisiones.

TABLA 37: LA CALIDAD DE LAS ACCIONES INDIVIDUALES: PHOELE?‘\AAS Y SOLUCIONES

Rasgo de la accion | ...sl deseo solucionar Solucidon para el disefio
Acciones ...st deseo aumentar la - Reduccién del espacio general de
individuales calidad de tas acclones uego.
individuales: ~ Formalizacién de espacios ([para un
mismo tipo de juego).

o X

~—=.Q Q.

A

Figura 76: En el primer ejemplo, un grupo de jugadores (equipo oscuro) intenta alcanzar el
fondo opuesto del terreno de juego, y los adversarios {equipo claro) se lo impide; si un
jugador de! equipo claro toca a un oponente, se queda sentado en ese lugar, pudiendo ser
“salvado” por un companiero,

Figura 77: En el segundo ejernplo, Intreducimos la formalizacion de los espacios en la periferia,
que contisne un espacio en el que se puede penetrar pero tambidn ser capturado por un
oponente; el espacio central estd dividido en dos, siencin el espacio mas cercano a la meta que
intenta conseguir cada equipo el Unico en donde los jugadores pueden ser caplurados.
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El problema de la calidad de las interacciones

La calidad de las interacciones es un problema estratégico porque permite a los
jugaclores resolver con més fiuidez las situaciones de juego; toda accion motriz remite
a algin obje.vo que la dirige y un contexto en el que se desarrolfa, configurando una
situacion de iuego. Los juegos admiten una gran riqueza de situaciones de interaccion
que se derivan de la oferta amplia de redes de comunicacidn que muestran, 1o cual
permite tamo®n cumplir con objetivos pedagdgicos, como mtercambtar jugadores
entre equipos para evitar la concepcion dualista.

TABLA 38: LA CALIDAD DE LAS INTERACCIONES: PROBLEMAS Y SOLUCIONES

Rasgo de la interaccidn

...8l dasao solucionar -

Solucldn para el disefio

Calidad de las
interacciones
especificas

...si deseo aumentar la
calidad y frecuencia de

las acciones colectivas:

= Introduccion de nuevos roles,

- Creacidn ce situaciones de
desventaja numérica para explotar
las siluaciones.

~ Inclulr cambios de un grupo a otro
entra oponentes durante ¢l desarrolio
del Juego,

-~ Disminucidn del espacio ponderada,
para los mismos objetives de jusgo.

(o)

~)
N\
3y

AT R
£

.QO V’;ﬁ__;

Figura 79: En el segundo ejemplo, los jugadores libres tienen una nueva opcién: pueden ir de
la mano y pasar por encitma a un compafiero “prisionero”, salvandole y cambiando su rol.
Esta opcidn aumenta la calidad de las interacciones porque cornplica el problerma motor.

Intercambios Je
jugadores

...5i deseo fomentar el
esplritu de gran gnupo:

- Que la ganancia del juego se resuelva
obteniendo jugadores de otro equipo,
pero pudiendo, igualmente perderlos.

AT

%

\

£
¥

r/
o

;\z

O

&
>

-

Figura 78: B el primer ejemplo, dos equipos se capturan y hacen “prisioneros”™; éstos
pueden “s.lvarse” tocando a un oponente libre que pase por su espacio préximo.

Ja6

&f problema de la fluidez

La fluidez en las acciones da juego es e meior inglicador de que i estralegia so
aplica con un 6ptimo nivel de madurez. Sin embargo, la fuidez también serd indicativo

de un inadecuado o adecuado disefio del juego.

TABLA 38: LA FLUIDEZ DE LAS ACCIONES COLECTIVAS: PROBLEMAS Y SOLUCIONES

Rasgo de las acciores

... &l deseo solucionar

Solucidn para el disefio

Fluidez de las
accionas
coleclivas

.5 desec aurmnentar la

fluidez de las acciones
colectivas:

~ Introduceion de muchos fucos de
accion (descentralizacion),

1

Creacion de espaclos para recuperar
algtn papel de juego.

Introduccidn de espacios cambiantes
{lugares en los que segun el
desarrolio de! juego, o de la nueva
silyacion, e deben realizar ias f
acciones previstas).

~ Incorporacion de nuevos objetivos

que cliversifiquen ias acciones (por J
efemplo: introduccion de uno o mas
moviles; accesos de jugadores a
aspocios).
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Figura 80: En el juego tradicional ! cintazo, un jugador con raqueta persigue a otro,
golpedndole en el “trasero”. Cualquier jugador (perseguide ¢ perseguidor) tiene obligacién
da dar una vuelta completa al grupo, pudiendo (después de dar esa vuelta) ocupar un sitio
vacanto, y el perseguidor dejard la raqueta en las manes de un jugador del clreulo, que la

puede ocuitar a conveniencia tras su espalda. La sorpresa del Juego reside en que el jugador
que acaba d2 recibir la raqueta espera que pase a su altura un jugador con ragueta, con el
fin de golpearle a él; y asi sucesivamente.

i

Figura 81: En »! segundo ejemplo, hemos incluido un nueve foco de accion jugando con tres
. raquetas; de manera, ahora son ¢inco los jugadores implicados, y €l juego adeuiers gran
fluidez; las situaciones son todavia més divertidas, puesto que se pueden dar persecuciones
Ce lres y cuatro jugadores a la vez que se golpean en el “trasero”.
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E! problema del nimero de mdviles

El mévit es un elemento capaz por st mismo de concentrar todas las acciones de
juego: pero no toda la estrategia de los juegos motores de reglas se centra en el movil,
aunque suele ser el principal condicionante para la distribucion de los roles. El incre-
mento del nimero de mdviles es una solucidn tan beneficiosa como peligrosa para el
optimo disefio del juego. Es evidente que con el aumento de un movil, o dos, mejora
fa comunicacién motriz, la frecuencia de opciones, ¢ incluse el nivel de incerlidumbra;
sin embargo, se ha de ajustar a otras variables. A nuestro juicio, estas variables son:
las dimensiones del espacio de juego y sus formalizaciones, si las hubiera; el nGmero
de jugadores que participan en el juego; y, por Gltimo, la dificultad en las acciones que
genere el nuevo disefio. Para un correcto disefio del juego es praciso tener en cuenta
estos tres factores a la vez, porque toda accion se ajusta al espacio y su uso, a las
personas que intervienen, y al objetivo que los jugadores se propongan para solvenlar
ol problema estratégico.

En cuanto a cdmo ha de hacerse el incremento de moviles y qué ndmero sera el
adecuado para cada juego, éste ha de ser progresivo en numero, comprobando el
espacio que sa domina y el nimero de jugadoros adocuado. Estos dos parimoetios
siempre determinan un nimero de moviles maximo, excedido el cual no se garpntizi
un equilibrio entre el control de las acciones de juego v la incertidumbre. El indicador
principal para conocer si nos ercontramos en un NGmero inadecuado as, precisinen
te, 1a fluidez de juego; de esta manera, £s preciso hacer uso de la progresion de la
situacion para no caer en un disefio precipitado. El ejemplo del juego denominado
balon-tiro, pelota quemada, brilé, etc. es uno de los mas elocuentes, pues de todos
es conocida la escasa fluidez que representa jugar a este juego con una sola pelota;
sin embargo, ésta mejora mucho con dos y tres mdviles, pero cuando se llega a cua-
tro pelotas, se construyen situaciones que son incontrofables para los jugadores, que
solo es posible llevar a cabo en casos excepcionales.

Un caso muy pariicular es cuando el aumento de mdviles se realiza para evitar
las grandes pausas e imprecisiones que tienen los nifios que todavia no poseen un
dominio minimo del mdvil que manejan. Esta circunstancia es mds un intento de que
haya aigiin movil en disposicién de jugarse que no resolver 1a estrategia que supone el
problema del nimero de ellos en juego; se trata, entonces, de razones exclusivamente
pedagdgicas. )

-
»

Por Gitimo, el mévil admite una posibilidad para el disefo del juego muy intere-
sante cuando se introducen opciones de valor para distintos mdviles. Por ejemnplo,
con utilizacion de pelotas, podemos dar la posibilidad de una accion para una pelota
de color rojo, y olras diferentes para otras dos pelotas de color blanco. Este modelo
de opciones de valor para distintas pelotas supone mayor atencién al juego y aplica-
cién de situaciones con mas carga cognitiva.

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino 339
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



{

TABLA 40: EL ELEMENTO MOVIL, SU NUMERO Y LAS OPCIONES DE VALOR:
PROBLEMAS Y SOLUCIONES

Rasgo del mévil

.81 deseo solucionar

Solucién para el disefio

Numero de
midvilas

... 8l deseo aumentar la
fluidez det juego:

~ Introduccion de mayor nimero de
moéviles,

- Reduccién del nimero de jugadores.

Reduccién del espacio general de
juego.

~ Intraduccion de formalizaciones de
espacios de juego. '

... sl deseo favorecer las
percepclones visuales y la
orientacién corporal:

-~ Aumanto del numero de mdviles,
slempre condicionado por la edad,
¢l nivel de aprendizaje y el grado de
conocimiento de las siluaciones
semefantes de juego.

... i deseo faciitar la
comprensién de la
astralegia de juego:

Disminucién del nimero de maéviles
para que los jugadores aprendan con
mayor facilidad los principios da
juego.

Opcionas da
valor

... S deseo fomentar
astrataglas mdas aplicadas:

Dar opciones de vaior a
determinados méviles, de manera
que permita unas acciones, pero no
otras.

&
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Figura 82; Dos equipos tratan de caplura?se ¢on lanzamientos do pelotas (tha de color
bianco y otra negra); el jugador capturado pasa al aro mas cercano ¥ podra salvarse si un
compadero le pasa una pelota y con ofla acierta sobre un oponente.
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Figura 83. En este ejemplo hay tres pelotas de colores, con el siguiente valor: blanca (valida
para lanzar sobre un oponente}, negra (valida para salvar a prisioneros-companeros, y verde
{valida para impedir que puedan lanzar sobre quien la posea).

El problema del nimero de jugadores

El numero de jugadores, junto a ta referencia el objetivo principal y scoaanwiario
del juego {pelola, ocupacién de un espacio, igar para uicanzar, ele.) concrelim of pro-
blema astralégico en cuanlo a quignes y como se organizan para obtener los fogros.
De esta manera, una situacion de ampliacion de espacios con ocupacién de espacios
libres dependera lanto de la presencia de los companeros como de los adversarios y
del nimero de éstos que coinciden en dicha situacion.

Desde el punto de la estrategia, son los jugadores los que emiten significados
susceptibles de ser captados e interpretados por el resto de los intervinientes {compa-
fieros y adversarios), aprendiendo asi la funcion que se cumple dentro de la estrategia
general de juego. Por tanto, el nimero de jugadores debe cuidarse en el disefio de
juegos, pues permite descodificar las acciones de juego por medio de la interpretacion
de fas conductas motrices de los otros.

El aspecto mas trascendental para la intervencion pedagdgica es que debemos
fornentar que los jugadores desempenen papeles efectivos, evitando la escasa partici-
pacion o que permanezcan estalicos. El problema del estattsmo conduce a la falta, de
informacion para el reslo de companeros y es una puerta que se cierra para el apren-
dizaje. Debemos entender el movimiento de los jugadores como el conjunto de signifi-
cados gqua son traducidos instantdngamente y que constituyen un encadenarmiento de
informaciones; de ahl la importancla tremenda que enciorran las acciones de jucgo
individuales y grupales, pues informan al jugador para, a su vez, informar éste al resto.
Es muy convenienie, desde un punto de vista metodoldgico, que se disefien juegos
que permilan a los jugadores experimentar situaciones de juego similares a olras, que
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puedan encontrar, o facilitarles la bisqueda de las soluciones generales que contienen
los juegos motores de reglas, es decir: los principlos de jusgo. Estos principios son
reglas genarales que organizan situaciones semejantes entre juegos motores, y que
ayudan a los jugadores a comprenderlas y a actuar con verdadero significado; el dise-

fo del ndmero de jugadores es un desencadenants de {a fluidez del juego v de su
comprension,

-

TABLA 41: EL NUMERO DE JUGADORES: PROBLEMAS Y SOLUCIONES

Rasgo del slemarnito

) .6t deseo soluclonar - | Solucién para el disefo .. '
jugadores .

Numero de ... 5i daseo aumentar la - Intreduccidn de rﬁayor namero de
jugadores fluidez del juego: mbviles.

- Reduccidn del nimero de jugadores.

- Reducclén del espacio general de
juego.

- Introducclon de formalizaciones de
espacios de juego,

~ Introduccién de huevos roles.

... §i deseo facilitar la — Adecuar €l nimero da roles al nivel
comprension de fa de aprendizaje de los jugadores.
estrategia de juego:

~ Situar las opclones estratégicas al
alcance da los jugadores.,
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Figura 84: En este ejemplo los jugadores juegar a los diez pases con un numero de personas
indeterminado.
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Figura 85: Ahora, se reduce el juege a cuatro jugadores por equipo y se limita ef espacio, ;orx
lo cual las acciones se hacen mas lluidas y se facilita ¢l conocimiento practico (comprension
de las situaciones, ademas de saber aplicarlas).

El problema de la concrecion de las metas

La concrecion da la mela, o melas, conslituys fa clovacion du s situaciones o
distintos niveles de complgfidad estratégica. Las melas ayudan a concrelgr et ganar y
perder, ya sea parcialmente (las cualro esquinas) © termiqa}meme (F:u.alquier ’“‘390 en
el que se acumula una ganancia final). En presencia de mov‘fl. los ob;ehyog qe los juga-
dores siempre se debaten entre las metas y el movil, dc.a ahi que los prz:\czplqs genera‘—
les da juego viajen alrededor de esta simbiosis; por ejemplo: avanzar haqa la meta‘
con & mévil. B problema principal de ta concepcion de fa meta es qug los jugadores
sean capaces de comprender cudl es al desarroilo de su papel en el juego, ya qu.e.
por gjemplo, en un juego de eqUIPOS CHN una pelota‘ y. un lugar como meta, es mas
importante conservar el mévil que alcanzar és?ta pfec.zp‘etadamente; §e maneralqug el
rol supedita su actuacion a la situacion vy a algin principio genera! de ]L.Jeg.O' que le sirve
da referencia, De manera comprensiva, pondriamos enunciar a§f el principio de actua-
cidn: mi equipo posee la pelota, por consiguiente avanzo hacia Ifa meta colaborando
con mis compaferos bajo el principio general de conservar al.movil.

.

Otro problema para la comprension det juego se deriva_de q'ue IaA r.neta sea un
artefacto u objeto, o bien que el logro que 58 ha de congeguir eslé definido conc:ep-
tualmente; en el primer caco, resulta sencifio para los jugadores entender de qu§ se
trata, porque se distingue fisicamente el objetay el luga.r: en el segundq caso, la iom-
plejidad es mayor porque los jugadores deben aps:rger ideas de contenido eslratégico
para las cuales siempre se necesitan MAS experencias.
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TABLA 42: LA CONCRECION DE LAS METAS: PROBLEMAS Y SOLUCIONES

Rasgo da la meta | ...sidesen sofucionar B Solucién para el disefio

Concrecion de .51 deseo favorecer la ~ Introduccién de melas delimitadas

las metas comprension del Juego: fisicamente y que se han de alcanzar
{regar a..., llegar y marcar).

- - Introduccion de melas delimitadas
fisicamenta en las que se ha de
scertar y marcar.

...sl deseo aurmnentar la ~ Introduccién de metas determinacias
complgjidad del juego: conceptualments, como las melas a
tiempo,

- lqtroduccién de combinaciones de
metas delimitadas tanto fisicamente
como de manera conceptual, tales
como las metas a tiempo y a marcar;
metas a llegar, marcar y a tiempo; o
1as mds complejas, metas a llegar,
marcar, a liempo y a ganar espacios
para ser traducidos, o no, en ventajas
0 punios,

Figura 86: En el juago de las 4 asquinas la meta es conceptual y fisica a fa vez
{meta a Begar y marcar con ganancia parcial).
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Figura 87: En el juego de las 8 esquinas, ademas de contener las mismas metas anteriores,
sa Incluye la opcidn de terminar el juego {ganancia final) cuando un jugador haya ocupado
las ocho esquinas; en este caso, aumenta la complejidad estratégica porque se completa

con un nuevo logro: cumplimentar metas.

£l problema de la convergencia

Las redes convergentes muestran situaciones de desigualdad de ntiniers de
jugadoras que se enfrentan, de modo que puede darse una situacién de vno contra
todos e ir progresando sus comunicaciones hasla inverlirse totalmente lo red y llegar o
tados conlra uno. Se trala de lo inversion de una red y de las consecuencias do este
carmblio en los jugadores, que pasan de bando; el progresc de cambio es paulalino en
los comienzos del juego, precisamente cuando la red esté lejos a invertirse, y adquiere
rapidez segin se progresa de a igualdad en numero a su finalizacion. El problema
para €l disefio de un juego basado en una red convergente reside en que su desarrollo
serd muy irregular en cuanto a la fluidez; es frecuente un inicio poco fluido de acciones
y un final vertiginoso, sin ninguna opcidn para el bando que esld en inferioridad de
numero de jugadores. Tomemos como ejemplo el jusgo gauchos y avestruces |véase
a) La complgjidad y el tipo de comunicacion), en el jugador que se enfrenta al reslo se
encuentra en desventaja y tendra enormas dificuilades para tener éxito en sus prime-
ras acciones; lentamente habrd ido incorporando a otros jugadores, de modo que
seran dos contra todos, tres contra el resto... Segan la inversion de la red se acerque
al equilibrio entre jugadores de un bando y otro, el juego adquiere mayor fluidez en sus
acciones, Sin apreciarse situacionas de ventaja o desventaja entre los jugadores. Sin
embargo, conforme se sobrepase el equilibrio de la inversién de la red, el juego pro-
gresa cada vez a mayor velocidad y de nuevo a situaciorfies de desventaja y a una
enorme facilidad para obtener éxito en el bando mas numeroso. Finalmente, la red se
invierte de manera termingl y se alcanza el todos contra uno. La cuestién es como
podemos optimizar este tipe de juegos en los que la convergencia esta presente.

Existen dos solucionss que optimizan el diseno del juego convergente; la primera
solucién consiste en introducir una condicién de desventaja para el bando que tiene
ventaja paor la propia dindmica del juego; la segunda solucion es relardar la inversidn
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de la red, por medio de una manera de compensacion consistente en ganar jugadores
del bando con ventaja. Como podemos apreciar, no se trata de romper la red conver-
gente, porcue esto supondria cambiar de juego, sino dentro de este tipo de red con-
seguir que las situaciones sean interesantes y no aboquen a los jugadores a un final
ineludible, in mayores expectativas.

T}lB_LA 43: EL EFECTO DE LA RED CONVERGENTE Y 5US SOLUCIONES

Rasgo de fa comunicacién | ...sf deseo solucionar Solucién para el digefio

\ Red convergents .5l deseo retardar o - Introduccitn de condiciones de

efecto de la red: desventaja para el bando con
ventaja, de manera que a sus
jugadores les resulte mas dificit
realizar sus acciones.

- Introduccién de compensacidn de
jugadoras (ganar jugadores a pariir
de alguna accion).

Permitir una opeién de obligado
cambio de rol en los jugadores con
ventaja por su papel de privilegio
establecido; de manera que éstos
“recuperen” el papel original,
integréndose en-el grupo de
opositores.

O -

> =
Figura 88: En el slemplo, el juego empleza en una situacién de uno {gaucho) contra todos
{avestruces); los jugadoraes con cuerda en la mano que “se la quedan” (gauchos) intentan

golpear en los pies a los jugadores libres (avestruces), de manera que sl son golpeados
pasan a formar pante de los gauchos. Pero los primeros jugadores con cuarda {gauchos)
tienen vantaja al comlenzo sobre los adversarios préximos, pues son capturas faciles de
realizar; la red se invierte lentamente como Gonsecuencia del tiempo que se necesita para
* capturar a algunos jugadores libres, aunque una vez sumados algunos pocos gauchos las

capturus se suceden con gran rapidez,
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Figura B9: En el segundo ejemplo, se logra retrasar la inversion de la red convergente
situando a los gauchos en una condicién de desventaja (cogerse de la mano).
En el siguiente ejemplo, se permite que una acclén de gran dificultad, como que cualquier
jugador libre toque a una pareja de gauchos, suponga el cambio de papel de éstos,
debiendo jugar de nuevo como avestruces.
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El problema del diserio de las reglas

Las reglas que concratan el conjunto del acuerdo constiluyen ef clemento
imprescindible para establecer el convenio; se trata de un soporte que indica en qué
consiste el juego. El juego utiliza la regla para que el jugador inserte sus accicnes den-
tro de los limites permilidos v ajustados a las aspiraciones e intereses. Por consiguien-
te, observamos dos aspeclos generales para la construccion de las reglas; un aspecto
técrico, que es el mantenimiento de la esencia del juego; y otro psicopedagdgico, que
¢s la dofinicion del espiritu de Ja regla.

La esencia del juego es la distincidn caraclerial y de género que posee ef juego,
por la que se define como es y se difererncia del resto de juegos. Un ejemplo puede
ser, an un juego de persecucion y captura, la regla de qua a tocar a un oponente no
puedes ser tocado inmediatamente, de nuevo por &1, de lo contrario, la esencia el
juego tocar y evitar ser tacado se desdibuja, porque la accién no pueds ser controlada
por el jugador afectado, pues tocar siempre implica proximidad. Al mantener la esen-
cia del juego, la regla siempre colaborard a congtruir una légica mas coherenta y pre-
servar su lagica original.

En cuanto al espiritu de ia regla, hemos de recordar 1o aue aludiamos on of andli-
sis estructural del elerento reglas, en cuanto a que toda regla esconde uio 0 mas
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valores. Asi cada regla es susceptible de anélisis, de indagacion de cual es el valor que
promueve en los jugadores y esto, a su vez, nos permite una intervencion pedagdégica
de calidad y la reconduccion de las iniciativas, si fuese necesario. Por gjermplo, en un
juego de lanzamiento de pelota sobre los adversarios, de existir una regla que indicase
que los impactos han de ser en las plernas de aquélics, pademos desvelar un valor a
favor del juego saludable que protege la integridad fisica y controla la violencia. Preci-
samente, er el espiritu de Ia regla reside la reflexidn que hemos de realizar con los
jugadores cuando éstos propongan una modificacion de alguna regla que pudiera ir
contra los valores™que hayamos asumido juntos.

Rasgo de las reglas

...5t deseo solucionar

Solucidn para el disefio

... 8l deseo atender a
principios psicopedagdgicos
en el juego:

~ No introducir reglas que permitan ia
eliminacion de los jugadores.

~ No penatizar la transgresidn de una
regla con una sancién colectiva; debe
centrarse 50lo sobre el jugador
causante de la transgresion.

- Las penalizaciones, como casos mds

TABLA 44: EL DISENC DE REGLAS: PROBLEMAS Y SOLUCIONES

Rasgo de las reglas

...§1 deseo solucionar

Solucién para el disefo

Disefio de las
reqlas

.5l deseo regular aspectos
del juego da manera
objetiva:

- Introduccién da reglas cuantitativas
para hacer mensurable el aspecto en
cuestion (utilizacion y creacidn de
lineas/espacios para concrelar
acciones, nimero de jugadores, etc).
Cuantificacién de las situaciones de
juego {parciales o totales), en forma
de punios, tantos, puntos en
SUSPenso...

i

Cuando ss trale de 1eglas
cuglitativas, se han de establecer
criterios més precisos, o bien
indicadores caracterizadores del
aspecto que se desea hacer objetivo.

extremos, han de lener siempre un
carécter transitorio, de manera que el
jugador siempre tenga alguna opcion
de reconducir s1 conducta.

- Para favorecer situaciones creativas y
de mayor calidad metodoldgica,
introducir reglas durante el desarrolio
del juego.

- Evitar la figura del &rbitro y favorecer
situaciones donda en las que los
Propios fugadones aceplon ki
responsubilidad do la regla,

...§1 deseo regufar
situaciones basadas en
criterios que por su
naturaleza son susceptibles
de apraciacién:

Introduccion de reglas cualitativas
para definir el criterio por el que se
regula la situacidn {p.e. el contacto
con un adversarig; la intencionalidad
de una accidn),

.51 doseo preservar 3
integridad fisica de los
jugadores:

1

Introduccién de reglas acerca de los
espacios y sus utilizaciones (p.e.
respecto a dos Jugadores con
implementa: reguiacién de los
espacios proximos; en el caso de la
interaccidn de equipos: regulacion de
la calidad de los contaclos).

...s| deseo favoracer el
pensamiento estratégico del
uego:

~ Evitar que ninguna regla implda la
fluidez y la variabllidad de las
acciones, las acciones da
anticipacion, la precision y 1a
esconomia da las acciones.
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Figura 90: En el juego abrazados, un jugador intenta capturar a los demas vy, si esto ocurre
sobra un adversario, se cambia el papel; los jugadoras libres huyen, pudiendo estar a salvo si
se abraza un compafero con otro, Esle juego fomenta las actitudes prosociales altruistas,
porgue ninguna regla obliga a abrazarse y con ello salvar al compafiero acosado por el
perseguidor, s6lo es una posibllidad que queda a 1a elecclon det jugador fibre.
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Figura 91: En el siguiente ejemplo, se juega a abrazados con una pelota, de manera que para
abrazarse con un compafiere ha de haber un pase previo entre ellos. Con esta condicion,
atandemos a un principlo psicopedagéglco afiadide como es fomentar las actitudes
prosociales {abrazo altruista) y favorecer el dinamismo del juego, incluyendo una accidn de
calidad entre los jugadores libres (bisqueda de un jugador, pase sobre &l y aproximacion con
abrazo): todo ello, a través de una nueva opcidn para ef rol de jugador libre.

El problama de fa construccion de situaciones compelitivas de juego

De ningun modo deseamos entrar en la polémica de la conveniencia, o no, de la
competicion como formula; este problema no nos incumbe ahora, sl el diseno de jue-
gos y sus situaciones. Sin embargo, somos contrarios al empleo sisterndtico y desor-
bitado de la competiclén, no a la competicién como vehiculo de sostenimiento de
situaciones estimulantes y divertidas. Por tanto, es conveniente saber como transfor-
mar 1z funcionalidad de las situaciones para hacerlas mas intensas, o lo que es lo
mismo, someter a un mayor reto a los jugadores.

Es facil para un jugador percibir una ventaja por parte de un equips en una red
estable con duelo simétrico, puses el desarrolio del juego muestra el constante flujo
equilibrio-desequilibrio de la ganancia de las acciones, porque a una accidn de un juga-
dor siempre corresponde otra simétrica por parte de los adversarios. Por esta razén,
manteniendo el equilibrio de opciones se garantiza que la situacidn sea mas competiti-
va, porque a una accion siempre corresponderd otra que la contrarresta de manera
suficiente. Una situacion serd mas o menos competitiva dependiendo de como se dis-
iribuyan las opciones de los jugadores y grupos, asi como del esultado de la reciproci-
dad en la contracomunicacion entre los adversarios y equipos. Por ello, cuando la cali-
dad de los jugadores no es homogénea, es preciso que los equipos repartan a los
participantes, de modo que los mas eficaces se integren compensando los grupos. Por
su parte, internamenta para cada equipo, la competitividad puede aumentar cuando el
nimero de jugadores es menor en un grupo, porque exige que el rendimiento individual
sea mayor para enfrentar sus acclones a log adversarios.

Ed
' Por contra, cuando no deseemos fomentar situaciones competitivas, transforma-
remos los juegoas para que no concluyan, o dificiimente lo hagan, lo cual se consigue

180,
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permitiendo diversas opciones de recuperacion de papeles, o permutando roles segin
el interés de los jugadores; por este procedimients, se lega a disefios de juegos que
pueden, o no, terminar. En el primer caso, se trata de un juego con ganancia final,
pero que en la realidad resulta muy dificil que se dé esta posibifidad porque se recupe-
ran los papeles iniciales con fluidez; en el segundo caso, el disefio de juego muestra
una red permutants, porque son los jugadores los que eligen su relacion con los
demés. Esta tltima solucién, rompe tuertemente la concepcién de fos mios y los otros,
dejando paso a la diversidn mas gratuita y a muchas alianzas que supondran fa impo-
sibilidad de concluir el juego, lo cual sdio puede ocurrir st los jugadores se pusieran de
acuerdo durante su desarrollo.

Por dltirmo, el procedimiento que mas elude la competitividad es el disefio de jue-
gos cocoperativos purcs; es decir, un grupo que coopera pPero que no se enfrenta a
otro grupo, o grupes. Sin embargo, ia transformacion de un juego de enfrentamiento
{simétrico, en forma dual 0 triada) en situaciones exclusivamente cooperativas no es
posible, desde el punto de vista de la l6gica de juego, porque significa un cambio
completo de red de comunicacion y esto supone el diseno de un nuevo juego. No
obstante, los juegos cooperativos constituyen una excelente estrategia pedagdgica
para fomentar las actitudes solidarias.

TABLA 47: LA CONSTRUCCION DE SITUACIONES COMPETITIVAS/NO COMPETITIVAS:
PROBLEMAS Y SOLUCIONES

Rasgo da la estrategia | ...s] desoo solucionar Solucion para el disofo

La construccion ...5l deseo construir una - Ajustar el equilibrio de opciones para
de situaciones sliuacion competitiva do todos los jugadores.

compelilivas Juego: ~ Mantener el mismo numero de

jugadores por grupo, 0 equipo.

- Compensar la calidad de los
jugadores y sus opciones, de forma
previa y durante el juego.

- Somater a un grupo a una situacién
de inferioridad numérica.

...sf deseo no fomentar - Facilitacion de opciones constantes a
situaciones competitivas los jugadores para que ¢l juego no
en ¢l juego: termine.

§

Cambio de papeles de juego, dentrg
de su fbgica, posibilitando ef pase de
jugadores de un grupo a otro, y la
recuperacion de papeles.

i

Empleo de interacciones positivas de
sofidaridad pura fuegos ‘
cooperalivos).
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Figura 92: D¢ s equlpos Juegan a la caza, Intentando golpear con una pelota a un adversario,
el cual, si estc acurre, se conviarle en prisionero y debe agacharse en su lugar; para que éste
se salve ha de goipear con la pelota a un oponente, pero sin parder su ubicacidn,
adquiriendo de nuevo el papel de jugador libre.
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Figura 93: En el segundo ejemplo, se establece una regla segin la cual se distingue sl golpea
con la pelot:: sobre 'a pierna lzqulerda o derecha; en el primer caso, el jugador libre que es
golpeado er. la pierna izqulerda pasa a ser prisfonero; en &l segundo caso, el jugador libre

que es golpeado en la pierna derecha pasa al equipo de quien lanzé con acierto. El jugador
prisionero se salva tirando tambidn a las piernas de un adversario bajo la misma regla {pierna
izquierda: el jugador libre quada hecho prisionero; plema derecha: gana un Jugador para su

equipo). Con este nuevo disefio de jJuego se pretendeé disminulr el efacto de la competicién a

través de incliir una situacién muy azarosa, como es acertar a la pierna desea'&a, ademas de

. la opcion de cambio de equipo.
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El problema del enriquecimiento del pensamiento eslratégico

El pensamiento estralégico es una capacidad intelectual del jugador para discer-
nir y tomar decisiones acerca de 1a accidn’o acciones convenientes en el juego. Esta
capacidad se deriva, entre otras, de la inteligencia molriz, y como olras capadidades
de la inteligencia dependera del desarrollo y el aprendizaje; por tanto, el desarrolio del
pensamiento esiratégico es un procese susceptible de intervencidn.

-El problema del pensamiento estratégico es que normalmente comprobamos su
validez por el resultado de las situaciones del juego, y eslo no es siempre coincidente
con el andlisis e intenciones del jugador; de manera que es imprescindible asumir este
limite.

‘Mahlo (1869)*¥7, partiendo de una propuesta semejante de Choutka, distingue
tres fases principales de la accidn téctica: 1) percepcion y andlisis de la situacion; 2) la
solucién rmental del problema; y 3) la solucion motriz del problema. Como podemos
apreciar, el autor hace mencidn a una fase en la que el proceso intelectual posee su
grado de responsabilidad en Ia accidén motriz. A su vez, dentro de la segunda fase
[solucidn mental del problema), Mahlo estudia las formas de la accion \aclica: a} los
saber-hacer (automatismos), b} Ias acciones sensorio-molrices, y ¢} las acciones resul-
tantes de una actividad mental crealiva. En cuanlo a la primerq, el autor descansa on
las acciones automaticas el modelo para justificar la exigencia de las siluaciones rapi-
das de juego (Mahlo, 1969:71).

Acerca de las acciones sensorio-rmotiices, Mahlo sostiono que cuando Gstig son
complicadas compaortan un pensamiento concrelo inmediato que se considera una
forma de pensamiento tactico; por ofra parte, también destaca que la accién senso-
rio-motriz s caracteriza por una anticipacion intelectual de la accién motriz (Mahlo,
1969:75). En cuanlo a las acciones que son el fruto de una actividad mental creativa,
Mahlo llama la atencién sobre la novedad de fas acciones que, a pesar de parecer
cquivalentes, son percibidas subjolivamente, y que las acciones croalivas ravinen
todas las componentas del pensamianto estratdgico (Mahlo, 1869:78).

En nuestra opinidn, existe un conjunic de factores que deben atenderse con el
objeto de favorecer el pensamiento estratégico. Estos factores son aquéllos que pre-
sentan a los jugadores un problema, o bien introducen variaciones de las situaciones
para provocar el regjuste v la adaptacion. Coma consecuencia de eslia idea, estamos
en contra ds la sisternatizacidn tactica en la ensefanza de los juegos, que nE sea con-
textualizada ni comprensiva y que no dé espacio a la experimentacion; no obstante,
esta sistematizacién no es comin en el use de juegos, si emalgunas tendencias dg la
ensefianza del deporte.

 417. Mahlo, F. (1969). L'acte tactique en jeu. Vigot. Paris.
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Consideramos gue el enriquecimiento del pensamiento estratégico debe favore-
cerse a través de: 1) fomento de la fluidez de las acciones de jueqo; 2) variacion de las
situaciones de juego; 3) sometimiento a diferentes éstructuras de juego; v 4) desarrollo
de la logica de las situaciones. Con estos cuatro puntos no se busca la eficacia de las
acciones, sino la mayer calidad del proceso que, como consecuencia, podré derivar
ulteriorment 3 en aquéla.

TABLA 456: EL ENRIQUECIMIENTO ESTRATEGICO: PROBLEMAS Y SOLUCIONES

Rasgo de la csteategia | ...sl deseo solucionar | Solucién para e disefio

£ gnriquecirmiento ...8i desao majorar la - Favorecer la presencia de las

del pensamiento fluidez de las acciones de opclones que pueden desarrollarse
estratégico juego: en cada pape! de juego.

- Introducir variaciones en elementos
de la estructura del juego que
favorazcan Incrementos de la
frecuencia y calidad de las acciones.

...sl deseo favorscer la - Introduccion de cambios en fa

variacién de fas acciones estructura del juego que permitan

da hego: comprender la estrategia y adaplarse
respecto a algun elemento concreto
del juego.

~ Implicar a los jugadores en las
variaciones de los jusgos que se :
! lleven a cabo.

Figura 94: En el 2jemplo, dos equipos jusgan a lanzar fa pelota sobre una cuerda, de manera
que consiguen un punto si sta pasa por encima ds ella y toca el suelo en el otro campo. La
pelota no puede ser ratenida, por 1o que serd habitual que sea jugada entre compafieros con
ol fin de tuscar 9! mejor momento para pasaria a un espacio vuingrable del campo contrario.
Los equipos acumulan sus puntuaciones. El enriquecimisnto estratégico no es muy elevado,
porque fa fluidaz del juego sélo muestra opcicnes de organizarse para recibir y preparar el
¢ pase sobre la cuerda buscando un espacio fibre.

i
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Figura 5: En el segundo ejemplo, los equipos se feparten en milades y en ceda campo,
igualmente, teniendo que pasar {a pelota por encama’de la cuerda y ser recxbl‘da pgr x.m
compadero de equipo situado al otro lado, contando asi un pu‘ntoA Ahora, 4'31 .ennquecxmlenlo
estratégico es mayor, porque hay que atender a I organizacion para rec}b‘r pases Qe los
compaferos del olro campo {punto), jugar In pelota con pases on ol propio campo sih (U
" fuese interceptada por los oponentes de ese campa, que intentan recuperang ¥,
paralelaments, decidira qué compafiero del otro campo se ha de pasar con sagurldaq ya
que si es tocada por un adversario no contaria el punte y so perderia toda fa ganancia

acurmutada. :

El problema de las variaciones y maodificaciones en los juegos

La variacion {varianie) o modificacion de juegos, es un cambio o aheraf;ién de
algun elemento, O elementos, de su estructura con el ob;‘eto d'e progresar hacia otras
situaciones. Las variaciones, por tanto, siempre son continuaciones coher‘en‘ees dg un
mismo juego, de manera que manllene su légica inicia} en cganlo a su objetive princi-
pal. Son muchas las scluciones de varigcion que podr!ar} aphca(se‘para hacer progre-
sar un juego; sin embargo, siempre hay variaciones dptimas que mc;fem_entan signifi-
cativamente las situaciones, como aquéllas que aumentan cu_amahvameme las
acciones [dificultad en su realizacién, mayor pamc‘npacion de los ;ugadorgs. r)u_&jvaS
opciones para los roles, etc.) Los profesores y ammadoreg con mucha :mu:c;.;on ¥
experiencia suelen dar con ellas en cada m_omento; otro caming, Mmés comprensibiesy
seguro, es el disefio &enico de estas siluaciones probables.

Modificar juegos puede seguir un continuo, produciéndose una secuen'c‘ia de
juegos, basadas en una rmisma esencia. En este caso, se lrata de una progresion de
juegos (por gjemplo, un primer juego basado en bateo y carrera de v:ma persona con
ida y vuelta a un lugar; un segundo juego de bateg y carreva simultanea por parejas
que se oponer; y un tercer juego de baleo de equip0s Con carrera a twrno). En cual-
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de comportamiento motor, En cambio, resultan muy acertados el resio de universales,
que consiguen bucear en la logica interna del juego y desvelarla,

La red de conunicacién motriz {Parlebas, 1981:189)%8 nos muestra el universo
de morfismos a Que dan lugar los juegos motores; sin duda, este universal resulta de
gran operatividad pura la investigacidn, pues muestra cudles son las relaciones de soli-
daridad y rivalidad, sus grafos privilegiados y sus densidadaes de relaciones, asf como
se distinguen las di nérmcas sociomotrices por sus estructuras de interaccion. La red
de inferaccién de inarca {1981:200} permite entender ¢dmo hay acciones motrices
que contienen mas significacion y explican que las relaciones entre los jugadores pro-
duzcan un interés astratégico, mostrando éstas el dinamismo da las interacciones
motrices. El sisterna de puntuacidn (1981:275) desvela como el progreso en el juego
tiene relacion con la interaceion de marca (éxitos, fracasos) v la ibgica de los distintos
sislemas para entender asi el comportamiento de los jugadores. La red de cambios de
rol (1881:193) muectra al carécter funcional del sistema, como se trata de un modelo
soclal, cémo el rof es la referencia estatutaria y significativa para asumir las accidnes, y
cémo la funcién del cambio de roles explica el dinamismo del juego. La red de cambio
de subroles (1981:197) nos enseda la realidad det comportamiento dal rol y su vinculo
con la estrategia, cdmo éstos encierran el significado de fas acciones, describen con
precision como ocurren los camblos de roles entre los jugadores v los sucesos reales
quo han acontecide en el juego, y explican el comportamiento de sus situaciones. El
codigo gestémico (1981:74) nos da acceso al conocimiento de los gestos portadores
de significado para el juggo, pero que contienen simbolos ajenos a la accion motriz
misma, mas aluden a ella. El cddigo praxémico (1981:169) nos permite reccnocer la
cenducta motriz de un jugador cuando se interpreta como signo; es decir, entendien-
do que posee un significado encerrado en la misma accién motriz, en su comporta-
miento observable; por tanto, para la observacion sistematica, el praxerma equivaldria
a la conducta molri; aunque sin vincularse, necesariamente, al rol.

4.2. Observar jueqos motores a través del ludograma

Parlabas {1981:138)439 propone el ludograma como instrumento para observar,
representando gruficamente, la secuencia de subroles que sucesivamente asume un
jugador. Este modelo integra la referencia del rol, sus correspondientes subroles y la
secuencia temporal de éstos durante el desarrollo del juego. Este procedimiento per-
mite interpretar el contenido de la secuencia y da idea de lo acontecido a un jugador y
ja conveniencia de su actuacion.

El fudograma vs una buena herramienta para el estudio da los comportamientos
sstralégicos, si previamente se ha realizado el organigrama de decisiones estratégicas
del jugador para el Juego que es estudiado. No obstante, la observacién-que se realiza

438. Op. cit. -
438, i,
«

L —

por medio del ludograma carece de indicadores de observacion, descansando la dis-
tincidn det observador en la denominacidén y contenido general del subrol; pero el
modelo propuesto es perfectaments compatible con la observacion sistemdtica, si se
afaden nuevas categorias e indicadores cuando sean necesarios; en nuestra opinion,
lo serian ante sstudios que busquen explicacién a hechos y fenémenos, para lo cual
empleen variables, no asl cuando se busque la descripcion y comparacion, como ocu-
rre con la praxioclogia.

A pesar de que el ludograma es un instrumento mas indicado para la investiga-
cién, puede adaptarse a la escuela, solventando los problemas de exhaustividad y

TABLA 52: LUDOGRAMA DEL JUEGO LA CAZA (PELOTA CAZADORA)

1 ' J(jéAbon ) | EQUIPO:

Pasa sobre un
companero N

La piarde /\x
JUGADOR | Enespen
CONLA
Pierda la
PELOTA potota \ / \‘
Lanza sob P /
un sdvoisaric

O Hace un N \/ \
prigionoro

Egpora

{pasivo}

JUGADOR En atencidn k
SIN LA
PELOTA Sa desptaza *\K
Recibe de un \(
compafiors B
Sa dasplaza \

Escuiva un
lanznmianto, )
con éxtto

JUGADOR | gaquiva un -
DEFENSOR | lanzamients,

VX
|

sin éxlio

1% I Intercepta \

Pasive

RAeciva ga un \ x
i comprhero -

Pase g un
compalierg

Lanza sobre

PRISIONERD | un adversaric
y falla

Acierla solwe
un advorsinia
{vuelve a sor
jugador lbra}
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secuenciacion du 1os registros, que se alejan del objeto de la ensefanza. Sin duda,
resulta un instrumento revelador de aspectos muy importantes para el aprendizaje sig-
nificativo de los juegos deportivos, porque organiza la estrategia a partir de los roles,
de ios cuales se Jeducen los subroles; es decir, que parte de los papeles estratégicos
distintivos, segur las reglas, manifestandose en acciones concretas. En la'tabla 52 se
puede apreciar en el ludograma el seguimiento secuencial del juego fa caza (también
conacido como pelota cazadora) en la que hemos prescindido del registro temporal.

-

4.3. Analizar la estrategia a través de las decisiones de los jugadores .

&1 método sequido por la praxiclogla para analizar el comportamiento estratégico
ofrece un procedimiento muy vélido que, como apuntédbamos, es un complemento
necesario del Judograma; nos referimos a desvelar las decisiones que puede tomar un
jugador en estrategias determinadas, lo cual se construye por medio de una estructu-
ra de decisiones \Parlebas, 1881:266)*C que enlaza de manera coherente con el resto
de estrategias. No escape al lector que las referencias principales para interpretar la
cstrategia residen en el rol y en la comunicacion maotriz; es decir: el papel asociado a
su funcidny a ia‘bgica de relaciones, o de transicidn entre roles.

Aplicar procedimientos que desvelen la relacidn entre decisidn de juego-estrate-
gia implica no sélo cuestiones importantes para fa Investigacion de los juegos moto-
res, sino tambiér. para la formacidn del profesorado en este campo e, incluso, para
abardar estos co itenidos de ensefnanza en los centros ascolares.

DESAIROLLO DE LA ESTRATEGIA EN EL JUEGO DE LAS CUATRO ESQUINAS

No puede
acceder g | T—ge
ninguna
esquina

Jugador
que “se la
queda®

w Saloa

ocupar
" una
esquina

e

Cncountra la Encuontm W
. a " {Vadadin da la So quoda
asquina una esquina e gurancla, posible a mqo dio
ocupada tibra sambio de rol) caming
ﬁ, dauna
esquina

Sale para

cambiar o Jugador
do esquina de -« |
esquina

Figura 98: Roles y opciones en el juego de /as cuatro esquinas.

t

-
440, Op. cit. s un buen ejemplo de aplicacién a juegos 1a obra de Guillemard y otros {entre
alos, Parlabas) Las ¢atro esquinas de los juegos (1988}, Agonos. Lérida.
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32 DESARROLLO DE LA EXPRESIVIDAD CORPORAL

5. CATACIDAD EXPRESIVA

Al hablar de la Capacidad Expresiva, debemos considerar que el drea que mds
la desarrulla es 1a de expresi6n corporal. La Expresién Corporal, como resultado de
la percepcién reflexiva y del movimiento expresivo, debe estar centrada en la pre-
sencia, conciencia y vivencia del cuerpo como totalidad personal en el movimiento.
Debido al desarrollo evolutivo, el nifio/a debe lograr la conciencia de su propio
cuerpo como espacio de percepcién pronia que le posibilita la expresién y comuni-
cacién de forma intencional y creativa.

Los juegos de exploracién del cuerpo, del espacio y de materiales diversos
realizades de forma individual o en grupo, potencian el sentimiento, aceptacién y
conocimiento corporal necesarios para el desarrollo de la sensibilidad, la autoestima
y la valoracién de la configuracién y funcionamiento del cuerpo al servicio del bie-
nestar individual y colectivo. A través del gesto corporal, la nifia/o expresan sus
emociones y vivencias. Para el desarrollo de este tipo de expresidn, el nifio explora-
rd y percibird de forma auténoma sus propias sensaciones internas, y a otras persop-
nas, obje«os y materiales como medios de relacién y comunicacidn.

El placer de la invenci6n o la expresi6n total y vivenciada, debe ser el eje
sobre el que gire la experiencia estética y la interpretacién dramdtica reguluda por
nornias y prescripciones en etapas posteriores del desarrollo del sujeto. La expre-
sién, como medio de exteriorizar la vida interior, servird a los alumnos para cono-
cerse y reconocerse a si mismo y a los demds; y dar respuestas a la realidad social a
la que peitenecen. ] .

Es necesario fomentar actitudes de autonomia progresiva y de confianza en
las propics aportaciones; y de cooperacién y respeto por las aportaciones ajenas en
las activicades grupales. ‘

Tras justificar la importancia de la Capacidad Expresiva y Comunicativa
como elertento importante para el desarrollo integral de la persona, habria que de-
tzrminar las diferentes categorfas que conforman a la Capacidad Expresiva. Esto no

quiere decir que dichas categorfas se den de forma aislada, ya que eso serfa utépico, .

sno lo contrario, todas se van a dar al mismo tiempo pero con un porcentaje varia-
do de éstas en funcién del objetivo que se persiga. Dichas categorfas Bxpresivas y
Comunicativas serfan desde nuestro punto de vista tres:

- Cenocimiento Personal.

- Comunicacién Interpersonal.

- Comuuicacién Introyectiva,
<
& o)
wel

FUNDAMENTOS TEORICOS 13

5.1. Conocimiento Personal

En este apartado, lo que se persigue €8 que Ja persona se conozen a s{ misma
respecto a sus posibilidades de expresar a través de todo su cuerpol y cmeo €50 pro-
voca un autoconocimiento y nna autorealizacién consciente de 1o que quiere expresar,

Este apartado abarcaria los siguientes puntos:

5.1.1. Desinhibicién =<

El objetivo que se persigue con este apartado es conseguir estados personales
de:

- Espontaneidad

- Liberacién en la respuesta

- Descubrimiento personal

- Aumiento del dinamismo

- Desbloqueo

- Fomento de 1a imaginacitn

~ Relajacién psiguica

- Justificacién de la respuesta

$.1.2. Conocimienta Personal Expresivo-Segmentario

Se persigue, no sélo expresarse globalniente con el cuerpo, sino conocer lus
posibilidades expresivas de cada una de 1as partes del cuerpo.

5.1.3. Conocimiento y Adaptacién Personal al Entorno

Reconocer las propias actuaciones cuando se realizan en distintas situaciones.
decir que no siempre acluamos o respondemos de la misma manera anle

Esto quiere 0 : !
o situaciones cambiantes; segtin el entorno que rodea a una situacidn,

un estimulo ¢
as{ vamos a responder.

5.2. Comunicacién Interpersonal

El objetivo que se pretende en ¢sta categoria serfa conseguir una relacin de

comunicaci6n entre al menos dos sujetos; esta forma de comunicacién se divide en

dos apartados: '
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- Comunicacién Verbal
- Comunicacidn no Verbal

Cormo dice Knapp (1992), esta comunicacién verbal y no verbal, se halla in-
trinsecamente unida. La comunicacién no verbal no se puede estudiar aislada del
proceso total de comunicacidn. La separacién serfa artificial porque en la interacc-
cién cotidiana real los sistemas verbal y no verbal son interdependientes.
Comprender el lenguaje corporal equivale a comprender los matices de persuasién,
fa informacidn, la diversidn, Ia expresién de emociones y el dominio de la interac-
cidn ¢ través del comportamiento verbal. No es s que una parte del proceso glo-
bal de comunicacién, una parte para llégar a ser un comunicante eficaz.

Por todo elio, dentro del campo de la Educacién Fisica, nos centraremos en el
desariollo de ta comunicacién no verbal, aunque dentro de la estructura, estos dos
tipos rle comunicacién sean inseparables; y siempre dentro de nuestras propuestas,
se der ambos tipos de comunicacién.

5.2.1. Comunicacién Verbal

5.2.2. Comunicacién no Verbal

5.2.2.1 Cowportamiento cinésico

A la hora de comunicamnos, en este apartado, se tendrian en cuenta de modo
caracteristico los gestos, los movimientos corporales, los de las extremidades, las
expresiones faciules, y también la postura, Ekman & Friesen, citados por Knapp
(1992, desarrollaron un sistema de clasificacién de fos comportamientos no verba-
les. Los categorfas que se incluyen en &1, son:

— Emolemas

Se trata de actos no verbales, que admiten una trasposicién oral directa 0 una
definicién de diccionario. Ejemplo; hacer un gesto para decir O.K.
— Hustradores

Actos no verbales directamente unidos al habla o que la acompaian y que sir-
ven para ilustrar o que se dice verbalmente. Ejemplo: Personas excitadas y/o entu-
siasnaclas muestran mds ilustradores que Ias que no lo estin. También, podria apli-
carse i nos enfrentamos con un receptor que no nos presta atencién o no
compreude o que tratamos de decirle. -

— Muestras de afecto

Se trata de confignraciones faciales y/o corporales que expresan estados afce-
tivos. Ejemplo: Cuerpo triste.

TN
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— Reguladores »

Actos no verbales que mantienen y regufan picuunu.:nm la naturaleza d'cl l‘;u«
blar y el escuchar entre dos 0 més sujetos intcmcfuames. Ejemplo: Cuando se indica
al hablante que continde, que repita, que se cxuenfia en detalles, que se apresure,
que haga mds ameno su discurso, que conceda al .mlcr!oculnr st lurno de hablar
Algunas conduclas asociadas al saludo y fa despcd.xdn pucdcn'ser reguladores en lu
medida en que indican el inicio o fin de una comunicacidn cara a cara.

— Adapradores ‘ .

Esfuerzos de adaptacién para satisfacer necesidades, cumplir acciones, domt-
nar emociones, desarrollar contactos sociales, etc. Se identifican tres tipos de adap-
tadofes: ‘ N .

" A) Autodirigidos o awoadaptadores: Se refiere 0 ‘.‘J m:\mpul':lul(?n del propio
cuerpo como cogerse, frotrse, APrelarse, Tascarse o pellizcarse a s miismo (el acto
de escarbar o rascar, normalmente s¢ asaciaria en estos casos con hostilidad, autoa-
presion o agresidn a otro desplazada hacia si mismo).

B) Heterodirigidos o Heteroadaptadores: Se aprenden junto con ks printweras
experiencias de relaciones interpersonales, ‘j‘"“’ es, dar 4 otro y tomar clelc)ls:o, atwar
o proteger, establecer proximidad o :ﬂej:umcnlu,'clc. Liemplo: los {\‘iuvxmu:nmx' e
piernas pueden ser adaptadores que mnestran residuos de unit agresion a puntapics,
gna invitacién sexual o una fuga.

C) Adaptadores dirigidos a objetos: impli}:an la manipulacion de ohjmn's y
pueden derivar del cumplimiento de alguna tares instrumental, como fumar, escribir
con un lapiz, ete.

5.2.2.2. Caracteristicas fisicas

{Ng precisa movimiento) son sefiales no verbales gue no son forzosamente
movimiento. Comprende ¢l fisico o la forma del cuerpo, el atractivo general, los
olores del cuerpo y el aliento, ba alturs, el peso, el cabello, el eolor o la tonalidad e
la plel.

.
5.2.2.3. Conducta tictil

Las subcategorias de la conducta tdctil pueden comprender la caricia, el
golpé, el sostener, el guiar los movimientos del otra...
5.2.2.4. Paralengiaje

(Dificultad para scpararlo de l comunicacian verbal), Cémo se dice algo y no

1e se dice. Sus componentes seriun . '
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— Cualidades de la voz )

Se incluirfan en este apartado elementos como el registro de la voz, el control
le altura, el control del ritmo, el tempo, el control de 1a articulacién, la resonancia,
d control de la plotis y el control labial de la voz.

— Vocalizaciones: .

A) Caracterizadores vocales. Se incluyen la isa, el Hanto, el suspiro, el bos-
©z0, el estornudo, el ronquido...

B) Cualificadores vocales. Se incluyen la intensidad de la voz muy {uerte a
nuy suave (agudo-grave; arrastear las palabras o hablar extremadamente cortado).

C) Segregaciones vocales. Por ejemplo, “hum”, “m-hmm”, “ah”, “uli”... Se
incluirfan aquf las pausas, los sonidos intrusos al hablar y los estados de latencia.

3.2.2.5. Proxemin

Es ¢l estudio del uso y percepcidn del espacio social y personal. Se ocupa de
b forma como la gente usa y responde a las relaciones espaciales en el estableci-
niento de grupos formales e informales, podrfamos verlo reflejado en la disposicion
ic los asientos y en la disposicién espacial relacionada con el lideruzgo, el flujo de
a comunieacién y la tarea.

También se introducirian aspectos como Ia “territorialidad™, para designar fa
endencia a marcar un tenitorio personal.

5.2.2.6. Artefactos

Comprenden la manipulacién de objetos cou personas interactuantes que pue-

den actuar como estimulos no verbales. Estos artefactos comprenden el perfume, la
wopa, el lapiz de labios, las gafas, Ia peluca, ete. (productos de belleza).

5.2.2.7. Factores del entorno

Elementos que interfieren en la relacién humana, pero que no son parte direc-
1 de ella. ;

Las variaciones en la disposicién, los materiales, las formas o superficies de
Ibs objetos en el entorno interactuante pueden ejercer una gran influencia en el re-
sultado de una relacién interpersonal. Por ejemplo, si se observan colillas, monda-
duras de naranja y papeles usados que ha dejado la persona con quien se ha de estar
después, la impresidn que esto produce puede influir en su relacién con elin

5.3. Comunicacién Introyectiva .
Estar{a referido a la informacién que damos sebre nuestro yo interno en los
diferentes comtextos en los que nos encontremos; vendria determinado por el con-

Imto expresado en las categorfas mencionadas. Puede venir determinada por:

FUNDAMENTOS TEORICOS 37

A) Mundo interno propio. Realidad personal de cada persona (real).

B)t Mundo interno del gersonaje al que quiero caracterizar (ficticio).

A continuacién, presentamos el cuadro 13 donde se resume toda la Capa-
cidad Expresiva. Considerando su implicacién a una respuesta optima como la
aportaci6n creativa y la actitud sociabilizadora que muestea el nifio al dar esa res-

.

puesta. -
CAPACIDAD EXPRIESIVA :
( ; CATEGOR[AS EXPRESIVO COMUNICATIVAS N
~ CONOCIMIENTO PERSONAL
— DESINHIBICION
— Espontineidad — Desblogueo
-~ Liberacidn - linaginacién

- Descubrimiento - Relajacion psiquica
~ Dinamizacién - Justificacion de respuestas
- = CONOCIMHINTO PURSONAL EXPRESIVO SEGMENTARIO
~ CONOCIMIENTO Y ADAPTACION PERSONAL AL ENTORNO

~ COMUNICACION INTERPERSONAL
A) VERBAL
B) NO VERBAL i
B.1. COMPORTAMIENTO CINESICO
— Bmblemas
- lustradores
~ Muestras de afecto
~ Reguladores
Adaptadores: Autoadaptadores, heteroadaptadores, adaptacién a
abjetos X
B.2. CARACTERISTICAS FISICAS
B.3. CONDUCTATACTIL
B.4. PARALENGUAJE

-« Cualidades de la voz
— Wocalizactones: Caracteristicas vocales, cualificadores vocales,

i

segrogaciones vocales. .
B.5. PROXEMIA (relaciones espuciales)
B.6 ARTEFACTOS
B.7. FACTORES DEL ENTORNO

~ COMUNICACION INTROPROYECTIVA

-~ Mundo interno propio
~ Mundo interne del personaje que se Caracteriza,

N U

Cuadeo 13, Capacidad Bxpresiva, 7 .
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3. FUNDAMENTOS DE LA EXPRESION

3.1- Fundamentos tedricos
4
Pare hablar de fundamentos teéricos de la expresién recurrimos a las investiga-
ciones hechas soliré la funcién expresiva y que muchas de las cuales se recogen en
la obra de Bithler* "Teoria de la expresién” de la que queremos destacar el estudio
histérico que hace sefalandor

(1Y EL andlisis histérico evolutivo de la expresion de Charles Darwin, 1838 y la

imprimid en 1872.

Tocos los movimientos expresivos han sido a lo largo de la evolucién de la espe-
cie accones que, s6lo debido a su ejercicio, se han hecho inconscientes. "Los modos
de expresion del hombre'son los mismos en toda la tierra”. "Loos movimientos expre-
sivos son habitos conservados™

“Elsistema nervioso influye directamente en los movimientos expresivos”.

*(2) Teoria e la expresién de Ludwig Klages, 1905.: "La vivencia se ha de reco-
noceren sus unpulsos motrices”,

"La expresién es un simil de la accién”. La accion tiene siempre un fin particu-
lar. 5, afecto tiene un fin, una intencién general. En todo movimiento voluntario va
incluida la forma personal de expresién,

*(3) [ programa de Landys, Teorfa de la accién. "La funcién social de los gestos
(con ¢l momento del aprendizaje) y el enraizamiento de la expresién en la conduc-

ta prictica tofal del individuo, se sitdan en primer plano.

*4) Cannon, 1921, Teoria de las emociones: Las emociones son de naturaleza

centrl y resultan de una interaccién entre la corteza y el talamo. Los centros del
tilamo acttian de emisores de intervenciones expresivas y cuando entran en accién
producen perjuefias excitaciones sensoriales que dan uno u otro matiz a las emo-

ciones,
A tilamo tiene una funcién informadora hacia la corteza y motora hacia la peri-

ferian

Ademds de la teoria de Biiler sefialamos otros estudios signiticativos realizados

por autores como: ,

<
¢f1) BULER, K. Teorfn de a expresién. Fd. Atianan Editorial, Madrid 1980, pag. 118.
o

*(5) Birdwistell, 1979, dice que los gestos humanos ni son unidades aisladas de
comportamiento, ni tienen una significacion invariable. Afade que gestos y movi-
mientos corporales no tienen significado universal, variando su sentido en distin-
tas culturas.

Los gestos humanos ni son unidades aisladas de comportamiento, ni tienen una
significacién invariable.

En su teoria establece siete principios, de los que destacamos:

- "Ninguna expresion ni ningiin movimiento corporal carcce de significado en el
contexto donde ocurre”.

- La actividad corporal visible influye sistemdticamente en el comportamiento
de los demas miembros de cualquier grupe concreto.

Se le considera el creador de la kinesia ( estudia los gestos, posturas y ofras
expresiones y fenémenos que oscilan entre el comportamiento y la comunicacion),

Hacemos un resumen de las teorias tratando de Hegar a una sintesis.
Por un jado Darwin lanza una tesis: La expresividad es universal que es defen-

dida por los universalistas y atacada por los relativislas que la rechazan y demues-
tran que cada cultura determina sus propias expresiones emocionales.

Vistas ambas, podemos concluir diciendo que: existen gestos universales que se
repiten en todas y cacda una de las culturas. Suelen dar respuesta a sensaciones
como el dolor, el miedo, el hambre, ..etc. Son respuestas primarias, comunes a
determinadas especies animales. También se dan en el hombre. Y existen otros ges-
tos que estén mediatizados por la cultura, se aprenden . Pueden ser o no conscien-
tes y son propios del hombre. Podemos decir, si los comparamos con los anteriores,
que son mas secundarios.

3.2- Fundamentos neurolégicos

“

El sistema nervioso interviene directamente en los movimientos expresivos. Los
centros subcorticales (e} tilamo Sptico) conjuntamente con la corteza cerebral, lo
hacen de manera decisiva.

*(1} BULER, K. Teords de ln expresidn. Ed, Alianza Editorial, Mudrid 1980, (1) pag. 118 ent adelanie; (2)

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



"~

Lasemocionas resultan de la accidn conjunta de estas partes del sisterma nervioso.

Losestudios realizados por Cannon muestran claramente la relacién que existe
entre b sensacion y la expresién.

Tanbién podemos afadir los trabajos de Charles Bell, el primero en diferenciar
y demostrar la existencia de nervios motores y sensitivos.

Destacamos a Lain Entralgo al dar una interpretacion de "cuerpo” como lugar

morfobgico funcional de todas las estructuras psico-orgénicas-operativas, que inte-
gran lzrealidad del hombre.

3.3- Fuindamentos pedagdgicos

Hzze poco tiempo que el término expresién corporal se incorporé en nuestros
proyedos educativos. En 1987 aparece por vez primera pero sin niveles de concre-
cién. Iodia tener diferentes acepciones ya que cada profesional le daba uno u olro
enfoque o lo ignoraba‘totalmente. Es en el actual curriculo oficial de la LOGSE
dondeviene definida, lo cual implica el que debe ser incluida en la programacion
de EFenla ES.O. y 1° de Bachillerato,

L] Eecho de que este contenido se incluya en el curriculo, no es un capricho ni
una mida. Detrds hay muchas razones que lo justifican y de algunas hablamos muy
brevenente a continuacion:

- Lzpersona es un ser social que necesita relacionarse con los objetos y seres que
le rodean. Para ello utiliza instrumentos diferentes: sonidos, gestos, movimientos,
palabris, que le llevan a una u otro lenguaje.

Asiy dela misma manera que se ensefia el lenguaje oral y escrito puede y debe '

ensefase of lenguaje del gesto, el lenguaje corporal.

- Elsentido existencial, el sentir que existes para algo, depende de la posibilidad
que terzmos de entrar en comunicacién con los demds, de establecer relaciones sig-
nificatizas que ayuden a consolidar la autoestima. La expresién favorece la relacién
con el cbjelo, con el atro, con el grupo.

- Salemos que la personalidad empieza a estructurarse a partir de las experien-
cias coporales y se modifica con las experiencias relacionales. La expresion corpo-
ral va eriquecer las experiencias relacionales, tan importantes en la adolescencia,
que es a edad de nuestros alumnos y alumnas,

- Vizimos en una sociedad tremendamente competitiva. Es importante desper-
[swm)
o
(S8}

.ar en nuestro alumnado otros valores gratificantes que le Heven a situaciones de
bienestar y satisfaccion personal.

La expresién noes competitiva ya que prelende ayudar a la persona a descubrir
sensaciones, para disfrutar, para relacionarse, para analizar y reflexionar sobre

determinados comportamientos, para CONOCEINOS nicjor y asi mejorar nuestras rela-
ciénes interpersonales. .

La expresion corporal ofrece una educacién activa, en dc'xuje el alumno y alum-
na estin en constante transformacién por medio de procedimientos que le Heven o
conseguir una aceptacion de si mismo, un dominio de su esquema corporal que se
refleje en la capacidad expresivay comunicativa. Para ello se vale de la formacidn,

entendida esta como:

- desarrollo de capacidades expresivas
- modificacion de actitudes personales y de relacion con el entormo y los denuis

- integracién grupal o
- estimulacién de percepciones que favorezean la creatividad.

Se apoya en una psicologia unitaria de la persona, tratando de adecuar Jos mdto-
dos a sus intereses y necesidades que le Hleven a cambiar sus actitudes, crear nue-
vas necesidades y pensamientos con el fin de mejorar su autoestima y relacion
social. :

Lo que se aprende va a depender de la propia vivencia.

La virtualidad educativa de la expresién estd e

- Bs un canal de comunicacién inlerpersonai.

- Tis un medio de reflexion, observacitn y creacidn.

- Permite adquirir unas técnicas instrumentales badsicas que son necesarias para
la salud come: la relajacién- respiracién, conocimiento corporal, deshinibicion,

superacion.

*Marta Shinca (1988) considera:
BASES FISICAS DE LA EXPRESION:

a- Independizacién muscular .
b- Fluir del movimiento orgdpico ( interrelacion muscular-articutar)

¢- Relajacion y distension . . .
d- Esquema corporal, centro de gravedad, eje corporal, pelvis, lateralidad, base

de sustentacion.

* SHINCA, M. Expresidu Corporal, Ed. Escieely Lspreiola, Mailr id, 1998, pag. 17 y signientes.
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PASES LXPRESIVAS:

a Antagonismo cuerpo-espacio

a Tono y 1ctitud psiquica en las posturas.

b Relacién entre grados de tensién muscular y actitudes psiquicas en el gesto y
el movimienco. El tono da la carga emocxonal al gesto. Las emociones se manifies-
tan z iravés del tono.

c (.alsdaae‘s de movimiento

4. ETAPAS EN EL APRENDIZAJE DE LA EXPRESION CORPO-
RAL

1a primera etapa es de asimilacién corporal en donde se utilizan téenicas de
psiomotricicad que puedan ayudar a conseguir una imagen corporal.

& emplean ejercicios de toma de conciencia basados en el equilibrio, coordina-
cidi mancjo de objetos, utilizacién del espacio y el tiempo, percepcidn y desarrollo
de bis sentidos, y de relacidon con el otro.

Esta toma de conciencia corporal tiene un orden 8gico en el proceso de forma-
cior Bs: Autoexploracién por via sensorial, kinestésica y emocional del yo corpo-
ral Juego el yo y los objetos y finalmente yo y los demds.

Ly segunda, de interiorizacién, de busqueda de respuestas a determinados
mesimientos, de conexién entre la sensacién y la respuesta motora. Para ello es
NeCesario:

-agudizar los sentidos para poder captar y responder,

~mejorar la percepcién del tono, peso, gravedad.,.... de la kinestesia.

-alcanzar una percepcién temporal total unida a la estructuracién espacial.

Lailtima seria~la fase creadora, el cuerpo expresa a través de sus canales afec-
tivos sus emociones, ideas, su pensamiento.

Haciendo referencia a algunos planteamientos pedagdgicos de la expresién cita-
mosa:

LOSsU y CHALAGUIER (1987):
Scuencian los aprendizajes basdndose en las siguientes fases
-el cuerpo se reconoce
-el cuerpn juega,
~e] cuerpo siente,
-el cuerpn se recoge,
-el cuerpo existe,
-¢l cuerpo encuentra, ’
-el cuerpo crea y da significado

34

MARTA SHINCA (1988):
1°~ Asimilacién corporal
2° Interiorizacion

3°- Creatividad.

JACQUES SALZER( 1984):
- Yo y uno mismo
- Yo y los demas R

BERGE (1982):

« Descubrimiento técnico
- Libre improvisacién

- Fase creadora

5. ELEMENTOS FUNDAMENTALES DE LA EXPRESION: USO Y
SIGNIFICADO DE LA INTENSIDAD, TIEMI'O Y ESPACIO DEL

MOVIMIENTO.

Los elementos fundamentales de la expresion son cuerpo, espacio y tiempo.

Los tres confluyen e interactuan manifestandose en ef nwvimiento y este, o su
vez, estd mediatizado por la interaccion de la intensidad, tiempo y espacio.

Movimiento que puede ser analizado desde supuestos diferentes, pero aqui salo
va a destacarse todo lo que pueda significarlo como hecho expresivo.

5.1. Significado de la intensidad, tiempo y espacio del movimiento

Todo movimiento responde a un estimulo de manera orgdnica y espontinea.

Para que el movimiento sea expresivo necesita una carga que puede ser deter-
minada en mayor o menor medida por las emociones, sentimientos, sensaciones y

estados de dnimo.

Es asi comao el movimiento puede tener un significado, una intencionalidad de
trasmitir a través de los gestos, posturas, ocupaci6n del espacio, duracion.

El toro, unido al disefio espacial y estructuracién temporal, es uno de los los Lres
pardmetros que dan significado al movimiento.
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Tara situar las partes que determinan el movimiento recurrimos a las preguntas.

;ué se nueve? EL CUERPO

£n qué direccién? EL ESPACIO

¢Cudndo? En el TIEMPO

¢ “6mo? Con mayor 0 menor INTENSIDAD

Yasi se llega a los elementos que lo configuran. ‘

LABAN, K., hace un estudio del movimiento y llega a una clasificacion (combi-
nancoe intensidad, tiempo y espacio) que le lleva a ocho acciones basicas sobre las
que lesarrolla su método de trabajo. Son: presionar, golpear, retorcer, hendir el
aire, deslizar, teclear, flotar y sacudir.

51.1. Significado de la intensidad

Thdos los autores que estudian el esquema corporal coinciden en situar ¢l tono
comwe un aspecto indisociable e inherente a éste, ya que la conciencia del cuerpo y
su peibilidac de utilizacién, dependen de un correcto funcionamiento y control de
la tocidad.

Ixisten muchas maneras de definic el tono.
Los fisidlogos definen el tono como la actividad del masculo en reposo aparente.

*(.) Soledad Ballesleros define el tono como “la tensidn ligera a la que se haila some-
tido Bdo muisculo ent estado de reposo y que acompaiia también a cualquicr actividad pos-
tural ) cindtica”

*(3 PRADILLO, P. considera que

" d tono es (al wenos por sus efectos mds apareittes) el grado de contraceion de un nds-
culo”.Este gracle de contraceidn serd variable en funcion de ln actitud del individuo, de su
edad, lel sexo, de la previsidn de conducta que ha de realizar a continuacion, del tipo de ren-
dimiesto muscular a que habitualmente somete su cuerpo, del grado de control de que es
capaz.efc. )

Elono depende de la madurez nueromotriz y su aparicién esté ligada a la con-
cienci del propio cuerpo. Las sensaciones propioceptivas que recibimos a través
del teno son imprescindibles para adquirir la conciencia corporal.

Labase neurolégica de la funcién ténica estd en la inervacién de la musculatu-
ra estiada, es decir, en los muisculos encargados de mover los distintos segmentos
L4
carpoales.

* (1'BALLESTEROS, S. El Esquenia Corporal. Ed. TEA, Madrid 1982, pag.165
“(2.PASTOR, [.L Psicomotricidad Escolar. Ed. Universidad de Aleald, Guadalajora 1994, pag. 138,

» G5

El tono depende de un arco reflejo que se establece a nivel de fa médula y los
cambios de tensidn tonica dependen de la actividad que tenga ia motoneurona
gamma [renadora del reflejo miotitico. El tono lo regulan todos los procesos del sis-
tema nervioso y todas las acciones motoras estdn reguladas por el tono. .

Se sabe que motricidad y tono estdn en estrecha relacion con ef sueiio, vigilia y
afectividad. El tono se mantiene durante el suefio, es el acompanante permanente
de la persona. :

Desde que el nifio nace expresa sus emociones y sensaciones a lravés del lono.
Hambre dolor, sentimientos de fuerza, rebelién, alegria, etc., se manifiestan con
variaciones ténicas.

También modifica nuestra tonacidad la conducta de los que estin en nuesiro
entarno mds proximo. No estamos igual con todas las persanas que nos rodean. ¥
ambientes conocidos nuestro tono es diferente al que sobreviene cuando estamos
anle la presencia de personas desconocidas con las que no empalizamos.

1 tono regula las actitudes y posturas.

Wallen (1970) habla de la doble funcion del nuiscudo: clénica de alargamiento v
acortamiento de Jas fibrillas muscalares y ténicn que permite mantener i cierta
tension de soporte quie varia segin fa persona,

Para Wallon existen dos componentes del tono: plastico y contriclif, muy rela-
cionados.

El tono pléstico estd regulado por las fibras nerviosas que proceden del sistema
vegetativo pero su nicleo de origen es la médula.

Ll tono pldstico estd influenciado por incitaciones intereoceptivas que provienen
de muclias partes del cuerpo: articulaciones, ligamentos, tendones, miisculos, Ja
piel, laberinto, entre otros.

Basandase en esto hace una clasificacion del tono muy amplia, destacando:

- Tono residual o del muisculo en reposo; tono ortoestitico que asegura la posi-
¢ién de bipedestacién, tono de equilibracion laberintica, tono"de sostén que man-
tiene los musculos, tono cataténico que conserva actitudes.

*(3) Soledad Ballesteros {1982) distingue tres tipos de tono:
- De reposo, representa la actividad minima de las céhilas musculares y nervio-
sas que las inervan. Fsta regulado por el reflejo miotdtico que actta a nivel medu-

lar.

*(3) BALLESTERQS, S. El Esquesa Corporal. Ed. TUA, Mudrid 1982, pug. 168,

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

37



- D1 actitud, que es el que nos permite mantener una determinada actitud. Se
regulaa nivel superior, en los centros subcorticales: micleos grises centrales.

- Deaccién, que acompaiia a la actividad muscular. ‘

“(4 La funcidn ténica es fundamental en la psicomotricidad humapa por las

siguiertes razonss:

- Esun fendineno neurolégico muy complejo que constituye la trama de todo ¢l
movimeento, eslando presente, no sélo en la accién sino, también en la no accidn

muscuhr,

- Rezubre todos los niveles de la personalidad psicomotriz y participa en todas
las funijones y conductas motrices. Es, ante todo, el vehiculo de la expresion de las

emocicnes.

- Seconstituye como el soporte fundamental de la comunicacion infraverbal y
del lenguaje corporal.

Existen métodos de expresion basados en el trabajo del tono, Destacamos La
cutoni: de Gerda Alexander, cuyo objetivo es ayudar a la persona a conseguir una
conciexcia corporal a través de Ja percepcidn y control del tono.

Losmétodos de relajacién de Jacobson, relajacion progresiva ( contraccion, refa-
jacion)y el entrenamiento autdgeno de Schult inspirado en el psicoanalisis. Se expe-
riment con sensaciones de peso, calor, frescor, ejercicios respiratorios

Piewe Vayer que utiliza la relajacién con nifios en edad escolar con dos plantea-
mientcs opuestos: relajacién global y relajacién segmentaria.

5 1. Sinificado del .

Ll espacio fue y es motivo de estudio de diferentes ciencias, que dependiendo
de lo que cada una persiga, asi es analizado de una u otra manera.

La Jroxémica es una ciencia de reciente creacién que estudia el uso del espacio
desde a vivencua personal. Hall (1976) fue su creador. Utiliza como instrumentos

de trabnjo la observacién de;

- Il wercamiento de una persona a un objeto o a otra persona, midiendo el espacio
- Raes que una persona debe imaginar y ponerse en esa situacién

- Us de cuestionarios donde las personas expresan sus preferencias
hal

(4} JASTOR, L. Bases ledricas y metodoldgicas }»&ra In E.Fisicn en Prinarin. Ed. Universidad de Alcald
{(1993).01 pog. 152; {2) pag. 154. :

- Téenicas de simulacién con mufiecos que deben disponerse de cierta forma
seguin situaciones diferentes.

- Las variables dependientes como el sexo, la edad, la personalidad, ete.

A partir de los estudios de Hall se pone de ralieve ta determinacién cultural del
uso del espacio, Los griegos e italianos interactuan mas cercanamente que los esco-
ceses © NOruegos.

5.1.3. Significado del tiempo

Es un concepto de dificil comprension ya que es abstracto y requiere de otras
estructuras para poder ser entendido.

Es relativo por que depende de la propia subjetividad personal. Una hora puede
parecer inacabable o fugaz a la misma persona; todo depende de la vivencia que se
tenga en cada una de las dos situaciones.

La persona s6lo puede sentic of paso del tiempo validodose de estimulos, refe-
rencias, acciones que as se lo indiquen. Por eso ¢f lienwpo se cxpresa como i sice-
sidn ordenadn de acciones. [std intimamente refacionado con el espacio yaque cual-
quier recorrido espacial tiene vna duracion.

* (5) Pastor Pradillo define el tiempo como “ wua sucesion de wiidades siemipre arbi-
trarias: minutos, horas. afios, ete. De forma que se acepta bt maynitind de yuna hora en tamto
‘que es la sucesion de 60 minudos, la del afio conw sucesion de 365 dins, ete.”.

En la percepcidn del tiempo intervienen varios factores como la vista, el oido, fas
sensaciones propioceptivas que van a dar origen a las nociones de duracién, caden-
cia, sucesion velocidad y ritmo.

La expresién mas significativa del tiempo nos la da el ritmo.

El ritino es un juego de contrastes malizado por la intensidad, duracién y acen-
to del movimiento. Es la forma funcional de lo viviente. Es una manifestacién de la
estructura espacio-temporal. Es una organizacidn o estructufacion de los fendme-
nos que se desarrollan en el tiempo (Definiciones recogidas de varios autores).

El ritme rige ln vida y como consecuencia también rige toda fa actividad de la
persona a lo largo de su vida. Podemos observarlo en datos concretos y medibles

* (5} PASTOR, |.L. Bascs tedricas y melodologiens pard la Educacion Fisica en prisaria, Ed, Universidud de

Alenli, Guadalajara 1993, pag. 191.
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como: Jos ritimos cerébrales que pueden reflejarse en los electroencefalogramas, el
ritmo cardiaco, respiratorio, de vigilia y suefio, ete.

Boce habla de un principio basico del ritmo que basa en la sucesion de con-
trastes iension-relajacién- tensidén del misculo y su accién en el espacio y tiempo.

El desarrollo del ritmo es fundamental ya que favorece los aprendizajes moto-

res complejos y economiza el esfuerzo, dosificando la justa intervencién de los gru-
pos musculares requeridos para esa accién concreta.

5.2. Uso de la intensidad, tiempo y espacio.

Los pasos a tener en cuenta a la hora de establecer un trabajo expresivo son:
1°- Dominio de la funcién basica muscular: contraccién, relajacion

2°- Movilizar, descubrir posibilidades de movimiento corporal con respecto a
gjes, planos y s:gmentos corporales.

3°- Sensibilizar, sentir las distintas partes del cuerpo sin utilizar los desplaza-
mientos, utilizando los desplazamientos, utilizando objetos, comunicidndonos con
cl otro, con el grupo.

4"~ Interiorizar, hater consciente, .

5°- Buscar significado, expresar comunicar y crear.

5.2... Uso do la intensidad

A partir de los seis, siete afios el tono estd totalmente desarrollado. A los diez,
doce ados el tono aumenta su grado de tensién, y en la pubertad se modifica en
funcion de las iransformaciones hormonales. Esto puede llevar a actitudes postu-
rales incorrectas que degeneran en deformaciones de la columna vertebral. s
importante tencr presente este dato y educar para prevenir entre nuestro alumna-
clo la presencia de estas malas actitudes posturales.

El tono sustenta la postura, regula el maovimiento, da datos sobre la personali-
dad, esel soporte del lenguaje corporal y de ali su importancia.

Delemos aprender a controlar la cantidad de energia modulando el tone. Para
- . Ea
ello se realizan o pueden realizarse:

- Bjercicios de contraccidn- relajacién de cada una de las partes del cuerpo,

~4g

- Ejercicios en los que intervengan determinados grupos m usculares de manera
significativa, equilibrios, posturas y gestos determinados, movimientos muy lentos
con paradas, desplazamientos a diferente velocidad con paradas, ejercicios en los
que intervenga la fuerza significada de manera consciente en algunos grupos mus-
culares y todos los procedimientos que puedan reforzar ¢l control y dominio cor-
poral.

- Utilizar la regulacion del tono para relacionarse con el otro u otros. Asociar el
gesto a un'sentimiento, a una emocion y analizar los carnbios de tono en cada caso.

- Conocer con la propia vivencia diferentes téenicas de relajacion y respiracion.

- Utilizar los contrastes: apretar - soltar, movimiento - inmovilidad, subir - bajar,
méaximo - minimo, etc,

- La respiracién unida a la tensién relajacién de una o mds partes del cuerpo.
- Sensaciones de peso de los distintos segmentos corporales.
- Puntos de apoyo corporal, el contacto con el suelo.

Todos los métodos de relajacidn estdn basados en el control y regulacion del
tono. Entre los mds conocidos destacamos:

La Butonia de Gelda Alexander, 1957, Busca el equilibrio del tono en todo
momento. Intenta tomar conciencia del espacio interior y exterior por el andlisis de
las sensaciones de la piel. Utiliza: la percepcion durante la sesidn y en otros
mormentos de la vida cotidiana que deben lenerse en cuenta de manera consciente;
la sensacion especifica de prolongar hacia fuera ciertas partes del cuerpe; el ulili-
zar ciertos reflejos; sacudimientos y el trabajo en grupos de tres.

Los métodos de relajacién de Jacobson, relajacidn progresiva (contraccién man-
tenida, relajacién) que luego se transpone a la vida cotidiana con economia de
esfuerzo, y el entrenamiento autégeno de Schultz inspirado en el psicoanilisis. Se
experimenta con sensaciones de peso, calor, ejercicios respiratorios, ejercicio
cardiaco y ejercicios de calor abdominal.

Pierre Vayer que utiliza la relajacién con nifios en edad escolar con dos plante-
amientos opuestos: relajacién global y relajacion segmentaria.

5.2.2. Uso _del espacio

La percepcién del espacio aparece en fa persona de forma progresiva, y se
desarrolla en estrecho paralelismo con cada proceso de estructuracion del esgue-
ma corporal.
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L= Boulch distingue tres estadios en la construccion del esquema corporal:

. - El del cuerpo vivido de cero a tres afios, el del cuerpo percibido de tres a siele
afios, y el del cuerpo representado a partir de los siete afos, A partir de ecte
momento surge el paso de la orientacién en el espacio al de la estructuracién del
espacio,

Phaget llana a esta etapa de descentralizacién ya que el cuerpo deja de ser la
referencia permanente para percibir y organizar el espacio. A partir de esta edad
ya pueden tener otras referencias y como consecuencia, descubrir otras relaciones
que van a favorecer operaciones abstractas.

“Pastor Praditlo habla de logros tan importantes como:

- El acceso o la nocién de eje que le Heva a la nocion de dngulo recto, hecho que
va a permitir a la persona dividir la figura mediante un sistema de coordenadas
octogonales. '

- abandons de la pregnancia perceptiva, que permite imaginar un desplaza-
mients de un objeto o imaginarse a uno mismo situade en otro lugar del espacio.

- Acceso al espacio proyectivo, se manifiesta en el dibujo hacia los nueve aftos.
Requiere de la inteligencia operatoria para el manejo de los ejes.

- El desarrollo social, establece relaciones entre los distintos miiembros del
grupe.

Para legar o una percepcién del espacio se requiere una progresion que anali-
zamnos desde dos perspectivas diferentes:

Con respeclo al sujeto de accidn, el cuerpo. Desde la propia individualidad,
espacio personal. ‘
Con respecto a la utilizacidn del espacio. Espacio total,

Coprespecto al sujeto de accidn, debe tenerse en cuenta ;

1% Toma de conciencia del espacio que ocupo, abierto ~ cerrado; a través de
posicionas diferentes, con relacién a los objetos, utilizando desplazamientos y com-
binando posibilidades de actuacién con todos esos elementos.

2" Crientacién en el espacio, utilizando conceptos espaciales que relaciono con
objetos, con puntos de referencia, con sonidos, olores, sensaciones. “

3" Percepcidn del espacio, utilizdndolo a partir de mi propia vivencia.

<
<O

122

Con respecto a la utilizacion del espacio;

1% Reconocer utilizando diierentes trayectorias, curvas, rectas, quebradas,
onduladas y posibles combinaciones.

2%, Buscar otras dimensiones utilizando los saltos horizontales, verticales, con

giro.

3u. Utilizar los lanzamientos de méviles deferentes siguiendo la progresién de
los ligeros a los pesados y de los grandes a los pequeios.

4°- Entender el espacio fisico como elemento de relacién con el objelo, con el otro
con el grupo.

Espacio afectivo: analisis de las distancias que se establecen entre los diferentes
miembros de un grupo.

5.2.3, Ugsa del liempo

Para legar a una estructuracion emperal es fundamental enlender el tiempo

come una sucesion de acciones ordenadas,

Il tiempo no puede separarse del espacio ya que un movimiento ny puede darse
sin un espacio que recorrer o un tiempo en el que actuar.

La manifestacion mds clara del trabajo temporal es la utilizacién del ritmo en el
ato. Todo movimiento es ritmo. Todo lo viviente estd inmerse en procesos

movimie O vivi !
| movimiento ritmico de manera consciente para

ritmicos, pero 1os interesa tratar ¢
asi hacerlo expresivo.

descrita para el trabajo espacial afadimos una dificul-

Siguiendo la progresion 10 ’
lo sonoro externo que utilizamos asi:

tad que es la estructura ritmica con estimu

1°- ritmos binarios y cuaternarios aplicados a movimientos sencillos.
2% ritmos binarios y cuaternarios aplicados a moviimientos complejos,
"

3% ™ * introduciendo desplazarhientos, s
4o " " " con saltos y giros,
go. " - combinando posibilidades.

6- repetir todo el procedimiento con ritmos ternarios. A ’ ‘
Todo, el trabajo se empieza a nivel individual, luego st realiza por parejas, trios

y grupos de cuatro. Asise va aumentando la dificultad hasta llegar a la creacidn rit-

mica en comun.
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6- RASGOS CARACTERISTICOS DE LAS MANIFESTACIONES
EXPRESIVAS CORPORALES Y SU VALOR EDUCATIVO.

Para algunos autores las manifestaciones expresivas més significativas son.el
gesto, la postura, la mirada,, todas ellas pertenecientes al campo de la comunicacién
no verbal, M it de estudio de la Psicologia Social que da origen a dos ciencias:

T I"LaKinesia ( estudia la postura, el gesto, la mirada y los movimientos corporales),.

2- La Proxén.ica ( estudia el espacio pe a -
_2- La Proxén.ica (estudia el espacio personal, Ia proxifidad Tisica entre las perso
nas, la distancirde-interaw@ion y [a conducta territorial humana). TN

i

Paor tantc entramos en el apartado correspondiente a fa Kinesia , haciendo men-
cién de los estudios de Bihler del que ya hemos hablado y los de Birdwhistell
(1579) que es el que dedica su atencién a estos temas desde hace aios. Defiende que
el gesto no es universal ya que varia su significado segin culturas.

Un estudio conocido sobre el significado de los gestos es el de David Efron
(1970) que realiza con judios e italianos residentes en Nueva York y que le lleva a
ratificar la tesis de Birdwhistell. Sostiene que el comportamiento gestual estd hasta
cierto punito condicionado por factores psicosaciolégicos.

En oposicién a estos trabajos estdn los realizados por los universalistas, defen-
sores de la tesis de Darwin, que actualinente demostraron que existen gestos uni-

versales comunes a todas las razas y culturas. Concretamente destacamos los tra-
bajos de Ekman y Oster, 1979,

De todas formas puede apreciarse la escasez de datos que hay en torno a la
expresién emocional y su manifestacién externa, el gesto, del que poco podemos
decir. <

6.1. Gesto, postura y mirada:

= Bl gesto, es un movimiento expresivo del cuerpo de intensidad variable,* (Motos
1983)

e i el Diccionario de la Lengua, pueden encontrarse varias maneras de definir-
lo, de ellas destacamos: "Movimiento del rostro o de las manos con que se expresan diver-
sos afectos del dnimo”;  "Movimiento exagerado del rostro por Iuibito o enfermedad”.

Contrastando ambas definiciones apreciamos intenciones diferentes, lo que nos
lleva a interpretaciones también diferentes. '

»
L

'S ademds tenemnos presenites las dos teorias sobre la expresién que acabamos
~de ver, poderros ratificar que existen gestos universales de cardcter primario y que

=
(S

enmarcariamos en la segunda definicién, y geslos mads elaborados, que dan res-
puesta a afectos del animo, que pueden estar mediatizados culturalmenle y que

cabrian dentro de la primera definicion,

N

Teniendo ambas en cuenta, y recurriendo a ia psicologia evoluliva, podemos
continuar diciendo:

Bl gesto comienza con ¢l nacimiento comoe resvpuesta‘ a sensaciones de placer y
displacer. A partir de los tres meses ya pueden d:(crcngmrsc C!} el ros_lro del bc?c
expresiones emocionales distintas, que durante el pritmer afo de vida, son su
Gnico medio de expresion y comunicacion.

Al llegar a la edad preescolar, Jos nifos ya conocen perfectamente la significa-
cién de las expresiones mas comunes y las situaciones que las generan.

'l'oxnﬁs Motos { 1983), habla de gestos autamdticos o reflejos que sitda en las pri-
meras semanas de la vida y que responden a situaciones de bie'nestar o malestar,
Estos gestos pierden importancia cuando se pasa a otros cstadios c.lcl desarrollo,
pero no desaparecen por completo. Luego aparecen tos };usmf cm’m:mnnlps que se
corresponden con el segundo estadio de evolucion de la consciencia y que sucle ser
a parlir del sexto mes de vida.

En ol estadio intermedio de evolucion  entre la conciencia cotoctonat y fa obje-
tiva aparecen los gestos proyectivos, hacia los seis afos ¥ que van acompanados de
movimientos de stiplica, aclaracion, consuelo, etc.

Algunos autores como Wolf consideran que la evolucion del gesto es paralela a
1a evolucion de la consciencia, que la expresién cambia con la edad y que el siste-
ma expresivo del adullo se asienta sobre los gestos que se dan a lo largo de la

infancia.

El gesto puede ser voluntario o involunlario. En ambos casos proporciona infor-
macién a nuestro interfocutor, pero lambicn debemos tener presentes aquellos
gestos, propios del teatro y la interpretacion, que pueden ser ulilizados para

.
engaiar al observador. o

El gesto es un movimiento significativo, cargado de sentido, refleja el senti-
miento, deseo, y emocion de la persona.

En el libro de 3° ES.O. de Anaya aparece una clasificacion del gesto:
Clarificadores, acompaian a la palabra. o
Emotivos, tratan de expresar ciertos sentimienlos o e.?tados de dnimo. )
Personales, los que realiza un individuo v le lacen diferente a los demds.
Profesionales, asociados a delerminados profesiones.
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Culturales, comunes a los individuos que forman parte de una cultura.

Universaley, son entendidos por todo el mundo sin necesidad de apoyo verbal. |

La postura, s caracteristica de cada persona, la define, nos da una imagen de
su personalidad, es muy fdcil de observar.

El Diccionasip.de la Real Academia la define como “Planta, accidn, figura, silin-
cid o ntodo en gue estd puesta una persona, animal o cosa”. “Posicidn o actitud que alguien

adopta respecto de algiin asusto”.

*{6) Corrace (1980), entiende por postura a la disposicidn del cuerpo, en relacién
con un sistermna de referencias determinado.

James W, lleg6 a clasificar las posturas en cuatro grupos fundamentales:

- Acercamiento o atencién, expresada por una inclinacién del cuerpo hacia ade-
lante.

- Rechazo, cuando el cuerpo se aparta del otro.

- Expansion, orgudlo o arrogancia, espalda extendida, cabeza y tronco levanta-
dos.

- Contracci‘n o depresion, con la cabeza flexionada sobre el tronco y hombros
caidos.

Las funciones de la postura son:

- Comunicar el contenido afectivo del sujeto: miedo, amenaza, arrogancia, inse-
guridad, etc.

- Dar datos sobre la personalidad a través de determinadas actitudes.
- Dar datos sobre el pasado de la persona ya que en ella inlervienen factores de
tipo cyltural, o determinados por su profesién, por su estado de salud o por cier-

tos habitos, ent-e otras variables.

- Comunicar factores de tipo cultural ya que cada cultura Hene unas posturas
socialmente aceptadas y otras no.

- Servir de referencia para averiguar si la persona con la que estds, se siente o
no a gusto a tu lado. -

() IMENEZ. F, Psicologla Social. Ed. UNED, Madrid, 1981, pag. 279,

[

<
A6

La mirada, es un medio muy eficaz de comunicacién, ya que contiene un gran
poder expresivo, En ella afloran nuestras emociones, intenciones, deseos, sefales
que deseamos o no emitir por eso nos delata o puede delatarnos.

.

*(7) Las primeras investigaciones sobre el significado de la mirada se remontan
a los afes veinte cuando Moore y Gillifand demostraron experimentalimente que la
capacidad de mantener contacte visual mientras se realizaban sumas mentales era
IMayor en personas agresivas que en no agresivas.

Pero es a partir de las aportaciones de Kendon (1967), Rutler y Stephenson
(1977, 1979) entre otros, cuando se establecen las funciones de la mirada y su sig-
nificacién en la conducta interpersonal. Las funciones son:

- Expresién de actitudes interpersonales. Invita a la comunicacion.

- Regular el flujo de la conversacién entre los inlerlocutores Controla la inte-
raccidén comunicativa,

- Establecer y consolidar jerarquias entre los individuos

- Manifestar condrctas de poder sobre otros

- Desencadenar conductas de corlejo

~ Actuar de feed-back sobre los efectos de fa propia conducta en of otro

- Expresa el grado de atencién mostrado hacia el otro

- Indica el grado de implicacién en lo que se dice o hace,

Con la mirada se refuerzan los mensajes verbales, se apruceba o rechaza, se odia
o se ama, se domina o se es dominado.

Significado de la mirada:

Es un estimulo activador, que tiene un sentido dentro del flujo de la conversa-
cién y también puede resultar impactante en los que la reciben.

Es saliente ya que puede atraer la atencidn incluso a distancia.
Es implicativa ya que denota el estado emocional y afective del syujeto en ese
determinado momento.

“(7) IMENEZ. F, Psicolagia Social. Ed. UNED, Madrid, 1981, pag. 279,
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4. LEL ACTO Y «L EFECTO»

Entre los rasgos psicofisiolégicos que caracterizan cada clapa del
desarrollo del nifio se encuentra el tipo de actividad a la que éste
se dedica, actividad que se convierte a su vez en factor de su evo-
fucién mental. ¢A wavés de qué medios? Son medios diversos que
van cambiando con los sistemas de comportamiento que entran en
jucgo, con los estimulos, los intereses, con las funciones v tas alier-
nativis concurrentes. Lo que se puede clasificar deniro de s re-
laciones entre el acto y su efecto responde al tipo mds general, mds
ciemental, de estos medios.

Lo gue motiva un acto puede ser de nataraleza o nivel variable.
Ll acto mids clemental no tiene todavia un fundamento psiquico.
No existe ninguna atra razén para que se produzea que ¢l hecho de
ser la actividad: de los drganos correspondientes. Ch. Bithler ha in-
sistido, en la primera infancia, en la frecuencia de una de estas ma-
nifestaciones funcionales de motu proprio. Resulta realmente dificil
afirmar con todo rigor que un acto, o incluso un simple movimicnio,
no tienen concomitante psiquico. Asimismo, se admite con {recucn-
cia que el gesto funcional estd acompaiiado de un cierto placer, el
mismo que estd ligado al ejercicio de la funcién. Pero esta nocién
no es tan simple como puede parccer cn un principio. No hay placer
si no hay una especic de conciencia, de la que habria que determinar
a continuacién, necesariamente, cudles son su grado y naturaleza,

Sin embargo, antes del gesto cjecutado de motu proprio, parece
haber gestos que corresponden a los cfectos dinamégenos del sufri-
micento o del bienestar, cuya alternancia con cl suefo constituye ¢l
comportamiento maniftesto del recién nacido. Por otra parte, estos
efectos no pueden estar disociados de los estados afectivos que res-
ponden a cllos, como ocurre con la forma de expresion v lo expre-
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44 EVOLUCION PSICOLOGICA DEL NINO

sado. Diclios efectos estan ligados para siempre con los cstados afce-
tivos por una especie de reciprocidad inmediata y, en un principio,
sc confunden totalmente con los primeros. Pero no son tocavia lo
gue podifamos imaginar como lo mds primitivo {uncionalmente. Vea-
mos una comparacién,

~~ En ¢} transcurso de las primeras semanas del nifio, se acostum-
bra a observar movimientos sibitos, intermitentes, con una disper-
sidn espceddicn a través de los grupos musculates, que recuerdan al
baile de San Vito. Parece, en efecto, como si se produjeran explo-
siones debidas a una simple liberacién de energfa en frapmentos di-
sociados del aparato motor: sinergias quec sc encuentran todavia de-
sintegradas en el lactante y que vuelven a desintegrarse en el baile
de San Vito. Las sensaciones cinestésicas que pueden corresponder-
les surgen y se desvanecen, dando al que sufre ¢l baile de San Vito
una impresién de impotcncm y excitacién. Puesto que aquellos mo-
vimientos no tienen ni pueden tener conexién alguna entre si y que
escapan o toda intencidn —incluso a la intencién orgdnica quec es
la actitud en la que se origina ¢l movimicnio— no pucden dejar
ninguna huella, ya que no hay huella sin direccién, ningin punto
de partic¢a y menos un indicio de algunas conexiones. Si los movi-
micntos se sustracn a las determinacionies de la sensibilidad, no es
sdlo porque ésta es extrafa a su incitacidn, sino porque no pucden
insertar en ella nada que sea preciso o caracter{stico.

Sin una relacidn exacta entre cada sistema de contracciones mus-
culares y las impresiones correspondientes, el movimiento no puede
pasar a {ormar parte de la vida psfquica ni contribuir a su desarro-
Ho. ¢BEn qué momento hay que situar esta relacion? Los que han
reconociclo su necesidad tratan de atribuir ¢l momento de su apari-
cién a la época mds tempranaePero hay que distinguir dos campos:
el del cuerpo propiamente dicho y el de sus relaciones con el mundo
exterior. La sensibilidad del propio cucrpo ¢s lo que Sherrington ha
llamado sensibilidad propioceptiva, como opuesta a la sensibilidad
ex!_egic_g’fltva, que estd amg:ZIa Racia el exterior y cuyos 4&rganos
son los sentidos. A cada uno de estos sistemas responden formas
distintas de actividad muscular, aunque estrechamente relacionadas.
~~ La sensibilidad" propioceptiva estd lignda a las reacciones de
equilibrio}y a las actitudes cuya naturaleza es la contraccién ténica
de los misculod Entre el tono muscular y las sensibilidades corres-
pondientes parece existic una especie de unién y de reciprocidad in-
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mediatas: la localizacién y la propagacidn de sus electos que pueden
superponerse con exactitud, mds los espasmos que constituyen su
aspecto paroxistico y que muestran ¢dmo la contraccién muscular y
la sensaciGn parecen sostencrse mutuamente, como si estuviesen cs-
trechamente adheridas una a Ja otra. Por ¢l contrario, la impresién
cxteroceptiva y ¢l movimicnto que le corresponde estin en los dos
extremos de un citcuito mas o menos amplio. Entre ¢l ojo que mira
[ objeto y la mano que lo cage, no hay ninguna similitud de Grpa-
nos. Lntre la impresion visual y las contracciones mysculares ac-
tdan sistemas complejos de conexiones nerviesas. Para que el nifio dis-
ponga de estos sistemas complejos de conexiones nerviosas, es nece-
sario que transcurra algdn tempo. La maduracién orgdnica de los
centros y el aprendizaje deben completarse de ctapa en ctapa. Pero,
¢edmo se logra en cada una de cllas la conexidn de la sensibilidad y
del movimiento?

Bajo el nombre de reaccidn circufar, Baldwin trata de demos-
trar que esta unién es fundamental. No hay sensacién que no suscite
movimientos adecuados para hacerla mids especifien, ast como tampo-
co hay movimiento cuyos efectos sobre Ia sensibilidad no provoquen
nuevos Mmovimientos hasta que se realice In concordancia entre la
percepeidn y Ia sitnacidu correspondiente, La percepeidn es actividad
al mismo tiempo que sensacién; es esencialmente adaptacion. Fodo
el edificio de [a vida mental se construye, en sus diferentes niveles,
por la adaptacién de nuestra actividad al objeto y los efectos de la
actividad sobre la actividad misma son los que dirigen esta adap-
tacién. Los cjemplos de actividad circular son constantes en el nifo.
Ll efecto producido por uno de sus pestos suscita, en todo instante,
otro nuevo destinado a reproducirlo y, o menudo, a modificarlo me-
diante la repeticidn de variaciones sistemdticas. Asi ¢l nifio aprende
a usar sus Srganos bajo el control de sensaciones producidas o modi-
ficadas por ¢! mismo y a identificar mejor cada una de sus sensaciones
produciéndola de mancra diferente a las que le son préximas. Las
emisiones vocales con que anticipa la cxacta pereepcidén v emisidn
de sonidos, muchos de los cuales son foncmas del lenpuaje hablado
en su derredor, muestran claramente cdmo aprende a establecer to-
das las relaciones posibles entre los campos acistico y kinestésico
por medio del encadenamiento mutuo de actos y efectos,
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La importancia que se asigna hoy dia a la influencia del efecto so-
bre el progreso mental es muy grande. Thorndike explica el apren-
dizaje a través de esta influencia. Si los titubeos iniciales ceden su
lugar a un movimiento o a una conducta bien adaptados, es porque
se produjo una seleccién entre los primeros ensayos, eliminando todo
aquello que no era adecuado a Ja situacién, todo aquello que era
erréneo. El efecto favorable induce a la repeticién del gesto Giil y el
cfecto negativo a la supresién del gesto perjudicial. De este modo,
un animal cdlocado en un laberinto termina por evitar los caminos
sin salida. En otro experimento de caracterfsticas muy diferentes,
el niflo, que debe responder con una cifra clegida por él a cada una
de las palalras que se le dicen, retiene preferentemente aguellas aso-
ciaciones avbitrarias a las que ha seguido la aprobacién del exa.
minador. :

En las situaciones diarias, son numerosos los casos en que el
cfecto puede desempefiar su papel. El efecto puede ser, algunas ve-
ces, imprevisto y de cualquier tipo, y otras, esperado y previsto.
Sucede a menudo que el nifio pequefic se detiene sorprendido por
uno de sus propios gestos del que no parece darse cuenta sino a
través cle sus consecuencias. Se ha producido un cambio en el campo
de actividad o percepcién del nifio, que le hace descubrir, y des-
pués repetit, el movimiento que es causa de dicho cambio. El des-
pertar inquicto de su curiosidad por todo lo que cs nuevo le lleva a
ese retorno sobre su propia actividad; retorno, por otra parte, tan
espontineo-que se produce igualmente cuando el efecto es de origen
externo. Cudntas veces el adulto mismo tiende a comprobar —acen-
tuando una actitud o un gesto— si no es precisamente ¢ el autor
del crujido o del balanceo que percibe a su alrededor. Todo lo que
pertencce a un mismo momento de nuestra conciencia da la impre-
sién de participar en una misma e indivisible existencia, y solamente
ejerciendo ruestra actividad se puede distinguir lo que no depende
de ella. :

En otros cases, el efecto producide ya era esperado, pudiendo
ser algunas veces imaginado y otras no, Provocar un efecto conocido
cs una de Jas ocupaciones preferidas del nifio. A menudo lo hace,
inclusive, con una monotonfa cargante quc parece provocatle un
placer ligado, no al efecto particular obtenido por él; sino al simple
hecho de se: el autor de tal efecto. Es la funcién del efectg bajo su
[forma mds pura. En otros casos, por el contrario, actGa para ver el
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resultado que producitd su accion. Ln este caso parece que lo que
suscita su interés es la variedad de efectos posibles. Pero esta bis-
queda estd dominada por la conviccién, en cierto modo natural y ne-
cesaria, de que su accidn ha de tener un efecto, de que no hay accién
sin efecto, La distincién entre el efecto y la accién no es, en reali-
dad, mds que una simple abstraccién. En toda accién hay algo que
constituye su contenido, su causa y su finalidad. Toda accidn se mide
por los cambios objetives y subjetivos que provoca o trata de pro-
vocar,

Ll mecanisimo psicoldgico del efecto ha sido muy discutido. Segiin
Thorndike, el acto y el efecto son términos que se diferencian en
su origen. Si la rata colocada en un laberinto termina por seguir
la direccidn correcta sin equivocarse, es porque entre esta dircecién
y sus desplazamientos se ha establecido una conexién cuyo origen
es la insatisfaccién cxperimentada ante los callejones sin salidn y In
sutisfaccidn de los avances hacia ¢l camino correcto. Par unis los dos
términos hace falta la intervencidon de un factor afectivo. De la
misma manera, en la prueba de la asociacién de palabras con cifras,
lo que hace que el nifo retenga las parejus aceptadas por ¢l exami-
nador, es precisamente la satisfaccién de haber acertado. Aquf tam-
bién vemos dos términos primitivamente distintos y una conexién
de origen afectivo. Asociacionismo y utilitarismo o hedonismo, son
dos doctrinas, a menudo complementarias, que contribuyen también
a la explicacién aqui requerida,

Las objeciones han sido numerosas, y se han dirigido, ante todo,
a la nocién de conexidn. ¢Qué significa exactamente esta nocidn?
¢Qué fundamento psicolégico o fisioldgico se le puede atribuir?” ¢En
qué forma puede influir una satisfaccién posterior en la repeticién
de un acto que la ha precedido? La psicologia de la Gestalt es la que
ha despertado la critica mds radical. ¢Se puede hablar de conexién
entre términos que no tienen una cxistencia definida, fija ni diferen-
ciada? En realidad, ¢cudles son csos gestos y esa situacién gue se
trata de unir? Los gestos o el comportamiento de una rata ence-
rrada en una jaula, y de la que trata de salir, son muy distintos; se
transforman, hacen variar el campo y la estructura de la percepcidn,
o sea, de la situacién, variando a su vez con ella. Incluso cuando el
experimento estd disefiado para limitar los posibles gestos, para
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no dejar, por ejemplo, mds que una alternativa de eleccién entre dos
direcciones en el laberinto, la semejanza creada de este modo entre
los gestos que se supone se repiten, es tan sélo aparente. Las huellas
de unas no invaden en las de otras. No hay huella que no forme
parte del conjunto que se organiza al mismo tiempo en que se desa-
rrolla la eccién y que, por consiguiente, no sea diferente de una fase
a otra, Ura parte del comportamiento no tiene individualidad ni signi-
ficacién alguna fuera del comportamiento del que forma parte. Una
«pertenerician comdn une los términos entre los que se intenta esta-
blecer una conexién extrinseca, después de haberlos disociado y
aislado arbitrariamente. Dichos términos forman parte de un con-
junto que tiene su estructura.

El principio de esta estructura, de esta pertenencia mutua, puede
ser —dice Koffka— de naturaleza muy variada. De acuerdo con el
caso, la unidad resultante serd una exacta conformidad entre los gestos
que participan en la ejecucién mds minuciosa, mds rdpida y mds ccond-
mica de un movimiento o una perfecta coherencia con la situacién,
con el efecto previsto, Dicha unidad también puede consistir en sim-
ples relasiones de proximidad en el tiempo o en el espacio. Lsto es
al menos asi parece— volver al viejo principio asociacionista de la
contigiiidad. Pero la conexién de la que trata no se manifiesta auto-
méticamente, no tiene razén suficiente ni en el espacio ni en el
tiempo; depende del poder que tiene la unidad de forjar su orga-
nizacién a pactir de ella. Sin embargo, es probable que el problema
haya sido planteado de manera muy formal, y que sus soluciones
tengan un aspecto demasiado estético. El ejemplo del nifio puede
mostrar toda una jerarquia de clectos en funcidn de los cuales se
organiza la accidn.

Los cfectos mds subjetivos son los mds primitivos. En su propia
realizacicn, en su cadencia, en su ritmo, en su soltura, en la alecta-
cion de sus detalles, el gesto puede descubrir el efecto que lo esti-
mula y lo dirige. Es ésta una fuente abundante de actividad para el
nifio y pira algunos idiotas. El electo también puede resultar de la
armonia entre una actitud y el gesto correspondiente. En cudntas
de sus diversiones esponténeas el nifio parece empefiarse en disociar
la actitud del gesto insistiendo en aquélla, prolongdndola y luego de-
jando escapar el gesto de manera concertada o de improviso. Da la
impresién de que quiere jugar con sus.relaciones. Pero Tos términos
que unen dichas relaciones no son ——como sosticne la hip6tesis asocia-
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clonista— primigeniamente diferentes; su unidad es intrinseca y
no hace mds que sobtevivir al desdoblamicnto gue precedia.

A un nivel mis elevado, ¢l efecto puede ser de origen externo, al
mismo tiempo que se incorpora al gesto. Una nifia de un afo estira
el tapete de la mesa y el padre tiene que cogerlo para que no caiga al
suelo. La segunda vez, éste coloca la muno encima y aguanta ¢l tapete
cuando la pequefia ya lo ha desplazado un poco. Ella se detienc asom-
brada, después vuelve a empezar pero limita su movimiento al ligero
desplazamiento inicial y vuelve a intentarlo repetidas veees. En lugar
de alcanzar su maxima amplitud, como al principio, el gesto persigue,
pucs, un clecto cuya causa inicial era una resistencia extraia. Ll gesto
se mide a si mismo y sustitaye la fuerza anteriormente desplegada
por otra que sea lo estrictamente necesaria para reproducir la limi-
tacién que habia producido con anterioridad la sorpresa. Aqui, la
unidad entre acto y cfecto tampoco es extrinseca. s una modif-
cacidn del gesto realmente experimentada; dste se convierte en su
regulador y en el intermediario entre wna circunstancia y ¢l mismo,

El efecto puede también {usionar dos campos diferentes de acti-
vidad. La mano del nifio, a menudo, pasa delanie de su caunpo visual
sin que éste dé sefiales de interds, pero sibitamente fija la mirada
en su mano que ora mantiene inmévil, ora alejn y aproxima. Fsta
maniobra, durante un ticmpo, constituye su cjercicio favorito. Sin
duda alguna, ¢l punto de partida ha sido un gesto {ortuito. Sin em-
bargo, este dltimo no puede repetir ¢l efecto ya producido hasta
que se consiga una coordinacidn entre la actividad del campo visual
y la de los movimicntos voluntarios. Ll nifto descubre esta nueva
unidad intetfuncional, evidentemente ligada a la maduracién de los
centros nerviosos, y se pone a explorarla. De esta maneta, los vinculos
que el nifio reconoce y establece no unen elementos sin relacion
entre sf, Esos vinculos no hacen mds que utilizar las uniones dispo-
nibles, siendo también susceptibles de multiplicarse y diversificarse
en mayor o en menor grado, de acuerdo con las circunstancias y su
utilizacidn,

La capacidad de percibir y establecer no sélo relaciones de conti-
gliidad —como indica Koffka—- sino también configuraciones, inter-
valos y ritmos, en cf espacio o en el tiempo, sc encuentra indudable-
mente en ¢l fundamento de muchos apreadizajes. En el laberinto no
sc avanza de encrucijada en encrucijada y por tramos dilerentes,
sino siguicndo una especie de baceto del conjunto que se corrige de
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prucba en prueba. El aprendizaje del trayecto correcto es el resultado
de una sucesién cualitativa de la que emergen las unidades, y no
resultado de unidades simplemente yuxtapuestas, Direcciones y dis-
tancias se fusionan en una especie de todo dindmico cuyo logro gufa
al animal. El efecto no es exterior al acto. Es, en todo momento y
simultdneamente, resultado y regulador de dicho acto.

La unién de acto y efecto puede no tener todavia como base un
bosquejo funcional, pero puede asociar circunstancias y objetos cuyo
ensamblaje es posible y arbitrario, dependiendo dnicamente de la acti-
vidad que los combina. Es un caso parecido al que ha querido realizar
Thorndike con sus asociaciones palabra-ndmero. Pero tampoco aqui
se unen después los dos términos, por muy incoherentes que parezcan.
Estén potencialmente conectados por la consigna dada, por el temor
del experimento, por la espera de resultados que suscita y por la con-
clusién que itnplica. La palabra inductora sbre un vacio que llenard la
cifra, pero sélo provisionalmente. Si no se fija por la aprobacién espe-
rada, no es d= extrafiar que se borre la conexién. Entre la intervencién
inicial y la final del experimentador se desarrolla un dnico acto con-
tinuo y las dos intervenciones son complementarias. La respuesta
del sujeto estd unida tanto a la intervencidn inicial como a la final.
Sin la segunda la operacién queda inconclusa y no deja rastro,

Sin duda, segiin Thorndike, la satisfaccién de haber adivinado es lo
que se afiadz al par cifra-palabra para conectarlo. Pero Tolman ha
mostrado que en algunos casos puede lograrse un resultado seme-
jante mediante una desaprobacién que es también una especie de
conclusién. Lo csencial es que el acto haya cumplido su ciclo y que
la expectativa haya encontrado su objeto. Una impresién penosa, un
sufrimiento, tanto como un placer, pueden satisfacer dicha expectativa,
darle una significacién importante. Puede sert el Indice de lo que bus-
camos o de lo que deseamos evitar. Por esta razén, a menudo se la
espera incluso con impaciencia. Esta impresién estd integrada en
muchas de nuestras acciones como un estimulo o advertencia, o como
un ingrediente necesario y habitual, cuya existencia —a veces— se
nos hace imprescindible verificar. El sufrimiento es un cfecto entre
muchos otros por los que se regula nuestra actividad y que sirven
para {ijar sus resultados,

Desde las impresiones que acompafian al ejercicio de una funcién
hasta los criterios que regulan el cumplimiento de una tarea, la llamada
ley causa-clesto parece haber amplindo considerablemente 8l campo
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- de esas reacciones circulares, que son el principio de los primeros

ejercicios cspontdneos del nifio. En el campo de las experiencias po-
sibles, suscita actos concretos de investigacién y adquisicién. Dicha

ley,_ de etapa en etapa, hace que el nifio persiga un trabajo constante
de identificacién funcional y objctiva.

"
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“LLas formas

jugadés (teoria)’, en Para no aburrir al nifio.
Formas jugadas y juegos para la etapa
preoperatoria, México, Trillas, pp. 37-44.
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INTRODUCCION

La educacion fisica infantil debe tomar en cuenta todos los

factores.de la personalidad del nifio. En cada etapa evolutiva el

nino esta atravesando por diferentes momentos de su desarro-
llo fisico, psiquico y social. Estos momentos deben ser respeta-
dos, por lo que, para cada etapa, los objetivos y las actividades
deben estar adecuados a‘sus intereses, necesidades y caracte-
risticas—Sobre todo, antes de los 7-8 afos, no tiene sentido
incluir actividades formales, tales como competencias, la ini-
ciacion deportiva y la gimnasia basica, que en etapas posterio-
res adquieren todo su significado e importancia: =~

—- Las formas jugadas y los juegos son las actividades propias
de la educacién fisica infantil &0 todo nivel preescolary en el
inicio de la escuela primaria: Las formas jugadas y el juego
son actividades mediadoras que permiten no sélo alcanzar
plenamente los objetivos educativos, sino también que el
nifio se exprese como ser humano en formacion, avanzando
en su socializacién y disfrutando con alegria de las activida-
des fisicas. En su momento, el deporte de conjunto permitira
complementar el proceso de socializacién infantil. La educa-
cion fisica tiene verdadera razén de ser si sc utiliza el movi-
miento como medio para lograr que el ser humano alcance
plenitud y salud en lo fisico, lo psiquico y 1o social.

DEL EJERCICIO A LAS
FORMAS JUGADAS

Segtn el diccionario Espasa-Calpe, los ejercicios lisicos
son “movimientos voluntarios de los musculos y los drganos,
con fines educativos y sanitarios”. -

En nuestro medio escolar, el juego se constituye en una
antitesis del ejercicio_o tarea. Se entiende al ejercicio como
una forma (la tinica) sistematica y coherente de realizar las

actividades fisicas. Si bien es cierto que de cualquier modo la

simple ejercitacion provoca unareaccion o respuesta favora-
ble de ‘aprendizaje, tiene ciertos inconvenientes en la ctapa
preopératoria:

« El nifio no esta capacitado para comprender por qué
debe repetiralgo n veces, ni cudl es la [inalidad de hacer
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Cuadro 2. Actividades de la educacidn fisica infantil.
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algo que no le resulte placentero. No puede entender
entonces la relacion medios-fines propia del ejercicio, o
sea su utilidad™Entonces, el ejercicio es sélo adiestra-
miento por el camino tradicional: mostrar-hacer-repe-
tir-corregir-automatizar. ~—

« Se sabe que el organismo del nifio en estas edades no
soporta cargas de trabajo muy sistematicas o intensas.
No sirve para nada tratar de apresurar el proceso de
aprendizaje, sobre todo en la escuela.

» Antes de llegar a la tarea escolar formal, en la etapa an-
terior, el nifio requiere que se le dé tiempo para el des-
arrollo funcional de sus posibilidades organicas y de
comprensién, para asumir en plenitud el sentido del
aprendizaje-trabajo.

« Laensefanza “utilitaria” llevaa que los maestros llegue-
mos a veces a deformar los juegos y actividades poten-
cialmente ludicos y placenteres en un puro artificio
impuesto, ~ T 7T 7

Un irreflexivo y caduco “sentido comun” nos dice: educar
es algo serio, para jugar esta el recreo, cte. En lactapa del pen-
samiento intuitivo no tendran efccto duradero formas de
ensenanza que pretendan el analisis o la utilizacién anticipa-
da y por lo tanto inadecuada, del niétodo cientifico.

Es por ¢so que tiene lan poco sentido que el nifo, antes de
los 7-8 afos, haga “ejercicio” (gimnasia basica), como, por
ejemplo, adiestrarlo para que repita mecanicamente la serie
numérica, si no pucde comprender en accion la operacion
misma del conteo.

Solamente, por medio de sus propios logros y adquisicio-
nes, al ir paulatinamente accediendo al pensamiento opera-
torio —no sin detenciones o aun retrocesos-, los nifios pue-
den llegar a ser conscientes de la relacion medios-fines que
implican los ejercicios y las tareas escolares sistematicas. Y
es en ese momento que se puede mediatizar el placer de
hacerunatareapesada o aburrida; puede entenderse como el
medio para lograr un [in superior, y ésta ya es otra forma de
aprendizaje.

En cualquier caso, una actividad aburrida, donde las
cosas se hacen mecanicamente, donde aprender es “hacer
deberes”, donde no importan los sentimientos de los nifos
sino los objetivos a cumplir, donde ¢l nifno ¢s sé6lo un cuerpo
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que se mueve, todo esto es adiestramiento, y educar solo un
enunciado. De ahi nuestra preocupacién por resolver la pre-
gunta: :qué hacer cuando un nifio se aburre?

En ¢l otro extremo, se ha llegado en algunos planteaniien-
tos sobre motricidad, a confundir educacién con recreacién;
vale todo con tal de que los nifios se diviertan, los nifios
hacen entonces lo que quieren, confundiéndose asi la clase
con el recreo.

Estamos de acuerdo con Bandet y Abbadie, quienes men-
cionan, siguiendo a Huizinga, que el juego no es ni diversién
estéril ni trabajo obligado.

LAS FORMAS JUGADAS

Llamamos formas jugadas a aquellas acciones que, plan-
teadas con un sentido didactico de juego, retoman movi-
mientos que el ser humano va adquiriendo naturalmente en
su desarrollo y que realiza de manera espontanea: caminar,
correr, saltar, empujar, traccionar, lanzar objetos y muchas
otras” Estos movimientos no son ejercicios porque no les
damos ni forma técnica, ni posiciones preestablecidas, ni un
modelo que deba imitarse o repetirse.

Per ello, no es necesario brindar largas explicaciones ni
mostrar lo que hay que hacer se plantea la forma jugada
como una situacién que implica un dilema, que en parte el
nifio debe resolver por medio de una elaboracioén interior, es
decir, se presentan las acciones como cuando se va a hacer
un juego, hay algo de aventura, algo por descubrir, una espe-
cie d¢ promesa placentera. :

Cuando, por ejemplo, se trata de correr o de trotar, acti-
vidad fundamental para una adecuada estimulacién cardio-
vascular y respiratoria, para evitar la monotonia o que los
nifios se aburran, podemos matizar estas actividades con dos
recursos: el apoyo ritmico por una parte, o la inclusion de
variantes y cambios intercalados, respondiendo a “consig-
nas”. O también combinando formas. .

De este modo apelamos constantemente a la participa-
cién activa y creadora puesto que, atin siendo variables muy
conocidas, el placer de participar en la propuésta de la solu-
cién al problema que se plantea, hace que los nifios se sien-

40 " CAP. 3. LAS FORMAS JUCADAS

tan activos no solo corporal, sino también mental y a(wd\:a-
mente.

Ademas, ¢s posible y necesario tener en cuenta la partici-
pacién inteligente, y esto es lo que funcionalmente diferen-
cia a las formas jugadas de los ejercicios formales, donde solo
se debe imitar y repetir.

Si no hay participacién activa, placentera e inteligente,
no habra verdadero aprendizaje: lo mas duradero es lo que
hicimos con auténtico interés.

LA TAREA-CONSIGNA Y LAS
FORMAS JUGADAS

Nos interesa precisar el valor mediador que damos a la
consigna, como alternativa a las formas directas de plantear
las tareas en la escuela, y también las érdenes, tan rigidamen-
te estructuradas en nuestra formacion magisterial, que pue-
de parecerse mas a un cuartel que a un recinto que recibe la
alegria infantil. Esto puede ser muy evidente, por cjemplo,
para los vecinos de una escuela primaria, sobre todo al mo-
mento de la entrada a clases, cuando por los altavoces se
escuchan voces estridentes llamando a formacion y dando
ordenes sin pudor, antes bien como una forma de demostrar
el “orden” de que es capaz la institucién escolar.

Tal vez lo mas grave no sea esto, sino la convicciéon con
que los maestros solemos asumir estas actitudes, producto
de toda una manera de concebir la imagen arquetipica del
maestro: serio, austero, severo y aspero. Recordamos con
mucho carifio y respeto a nuestros propios maestros de este
perfil, que sin duda fueron grandes maestros, pero también
creemos que se debe reinterpretar el rol del maestro ante
nuevos conocimientos que la ciencia nos aporta sobre el ser
humano en formacion.

Cuestionamos los estereotipos, las malas copias, los me-
ros disfraces modernistas, llenos de palabras grandilocuen- .
les y poca accién directa. .

Lo que se plantea en ultimo andlisis es la trasmisién de
normas, la necesidad de un “orden” en cualquier actividad
humana que pretenda scr constructiva. Esto vale para cual-
quier época y lugar.
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Aun el juego libre necesita limites, un tiempo, un espacio
y un ambito normativo para ejercerse. Esto es condicion
necescria para cualquier tipo de juego, por tanto, también
para el juego simbélico. En este caso, existe la creacién de un
“ritual”’, que permite establecer esos limites. ‘

Sin embargo, hay una diferencia entre el sentido utilitario
de la terea escolar formal y tradicional, y el sentido que den-
tro del juego tiene la construccién del proceso normativo.

Por lo cual, pensamos en el planteamiento de las formas
jugadas como alternativa, donde lo que para el maestro es
“ejerciaio”, en su presentacion ante los nifios es “juego”. Por
tanto, un suceddneo de la tarea es una preparacién para clla,
sin serlo todavia. LLa utilizacisn de consignas remplazando a
las érdenes:ladrido es una herramienta que proponemos
como posible y deseable, puesto que de este modo intenta-
mos no una imposicién directa (y a veces brutal) de las nor-
mas, sino una construccién que permita elaborarlas, encar-
narlas como propias. _

La consigna permite esta construccién sin romper el
esqueria del juego.

Pero, ¢qué es una consigna? El término consigna: “orden
que se trasmite de un superior a quien debe ejecutarla”, tiene
conno‘aciones militares. Se trata, entonces, de algo que debe
hacerse o dejar de hacerse por una imposicién arbitraria. El
nino recibe constantemente este tipo de consignas por parte
de los adultos (“ponte derecho”, “vuelve pronto”, etc.).

J. Chateaudice que la presencia del adulto es un excitante
en la socializaciédn del nino, y que la obediencia a las consig-
nas preludian las conductas del trabajo, en el sentido escolar
del término. O sea que anticipan la tarea, no son tarea en el
sentido formal del término. .

¢Por qué las consignas no.son tarea?:

a) la consigna es intemporal: aun cuando se le pida al
nifio “liaz esto, después lo otro”, la precision de cuando o en
cudnto tiempo debe hacerse no esta determinada.

b) Bs un producto social-cultural, por tanto, un tipo de
conocimiento escolarizable. Prepara al nifio para su vida
social. )

¢) En sentido moral, es un imperativo axiomatico que
establece normas, reglas sociales. Son las primeras formas
verbales explicitas de limites fijos.

“A2  CAP. 3. LAS FORMAS JUGADAS

d) Por medio de un juego de simulacién (por ejemy..o si
digo blanco, todos nos sentamos), establece la fuente o el ori-
gen de la autoconstruccion, no se impone totalmente desde
fuera, es una consigna que se¢ interioriza.

e) La consigna ayuda al aprendizaje, no lo remplaza; esta-
hlece un sistema de referencia para desarrollarlo.

f) Al ser ajena a la duracién, puede actuar tanto en lo fic-
ticio como en lo real, esta desprendida de lo vivido, por eso
no tienen necesariamente relacién con lo que realmente hay
que hacer:

“Siéntate” es, en realidad, una orden para sentarse, “blan-
co” podria ser una consigna acordada para hacerlo, y asi en
general el pulgar puede serel “gordito”, etc., contradiciendo
los esquematismos que nos obligan a usar siempre los térmi-
nos correctos.

g) De la consigna a la norma hay un largo camino por
recorrer, lleno de dificultades. De un mundo donde los adul-
tos sefalan el camino, brindando la seguridad de sus limites,
debe llegarse a la posibilidad de proponer normas (en ¢f juc-
go) que marcaran los limites a su propio gestor. Este proceso
es imposible sin llegar a ponerse en lugar del otro, de los
otros.

k) Seinician en el segundo afio de vida, con la aparicion
del lenguaje. La lengua es “vehiculo” de trasmisioén, y la con-
signa una de las primeras formas verbales coherentes y utili-
tarias en las que el lenguaje se muestra como medio comuni-
cativo y socializante.

i) Para Chateau, la consigna se transforma en un “progra-
ma de accién” (haras esto “cuando”, —“si”"—, digo esto otro).
En este sentido, se implica como una tarea, un trabajo, sin
serlo todavia.

Tiene un caracter social, que en la etapa del juego simbo-
lico, establece los primeros nexos entre dos planos de lo
social:

1. Lo social impuesto desde afuera.
2. Lo social internalizado, que requiere un proceso muy
importante y complejo.
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El concebir lo social sélo como un “ente” exterior a noso-
tros, significa olvidar las consignas que “. .. han sido asimi:
ladas, interiorizadas que han llegado a formar de tal modo
nuestra sustancia, que ya no tomamos conciencia de ellas
mas que en casos extremos”. .. “En lo profundo de la perso-
na, el yo es también un nosotros” (Chateau, 1972, p. 22).

Nos parece muy interesante comprender el sentido me-
diador de las consignas en la etapa del juego simbélico, don-
de se trata de llevar al nifio desde su propio mundo interior a

¢

la imposicién de la cultura, de las normas de la socializacién, -

utilizando las formas simbdlicas que buscan esta interioriza-
ci6én de un nosotros normativo, pero construido por el pro-
pio sujeto, a través de constantes que brinden contencién y
tolerancia. ‘

].a consigna es una imposicion, una coercién inicial cuya
légica es: mientras haces esto, solo puedes hacer esto y no
otra cosa (o primero esto y luego lo otro, pero no ambas cosas
a la vez). Es otro de los multiples no, paradigma de la prohibi-

- cibn, que requiere el ser humano para ser humano, sélo que

esta vez aparece el lenguaje como mediador.

L.a escuela prohibe y niega muchas cosas (demasiadas sin
duda), pero no puede resignar ni dejar de lado este aspecto
cultural tan importante para la adaptacién de los individuos
a la sociedad. El problema es que debe entenderse cémo

ocuwire este proceso de la instauracién de limites al interior

de cada sujeto, para evitar interferir o bloquear este delicado
proceso de interiorizacion. _

Asi, los limites abren la posibilidad de disfrutar relaciones
estables con larealidad y con los otros, una forma de asentar
un marco rutinario sobre el que sera posible enraizar la co-
municacién y el afecto. Un hermoso ejemplo de esta relacién
lo pcdemos encontrar en El Principito, en el didlogo que éste
ticne con la zorra, quien le pide al principito que la domesti-
que.
Silo desde los limites, que impiden la libertad absoluta,
pero al mismo tiempo contienen, el sujeto podra construirsu
mundo creativo, su imaginacion, su fantasia; sdlo pueden
ecchav a volar a partir de este soporte nccesario.

Por medio de esta alteraativa, que proponemos entre la
tareay el juego, la forma jugada, puede estaktlecerse unarela-
cién adecuada para repetir y variar, ambas acCiones, impor-
tantes para el desarrollo del ser humano en estas edades.

A CAP, 3, LAS FORMAS JUGADAS
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Qué duda cabe que la regla en e! juego infantit no puede ser la explicacién para
el conjunto del fendmeno *regla™ en el ser humano, siendo la muestra mas elocuente
del ajuste al modelo impuesto por fa autoridad del adulto y la sociedad, Otras variables
interpretativas, como el gusto por asumir un papel, la asociacion, la consecucién de
éxitos, la misma diversidn, etc., tambidn se encuentran en el juego de reglas, pero el
componente aprendido de la regla estd muy marcado en las conductas de 10s indivi-
duos.

3.2. Laregla, el desarrollo cognitivo y el pensamiento moral

Le referencia mas importante acerca del juego de reglas sigue siendo el trabajo
de Piagat (1832)25, al que ya hemos aludide, denominado & criterio moral en el nifio.
Este au'or explico el proceso de evolucidn de fa regla a partir de dos conceptos fun-
damentales: cOmo se practicaba la regla, siendo apreciada desde el exteror, y cémo
el nifio tenia un clerto grado de conciencla respecta a elfla; a estos dos conceptos los
denormina practica da la regla y conciencia de la ragla. Sin embargo, este autor deja
bien claro que estas formas de distincidn de la regla ayudan a la explicacion pero que
la realidad se presenta sin cortes, y de manera no lineal.

s comodo, para las necesidades de la explicacidn, repartir a los nifios en clases de
edades o en estadios, pero la realidad se presenta bajc las apariencias de un contenido
s’ cones, Ademés, esta continuidad no es an atsoluto lineal {...)" {Piaget, 1883:21)210,

Piaget (1983:10) define fa prdctica de /a regla como “la manera como los nifios
de las distintas edades aplican efectivamente las reglas”; y conciencia de la regia
como “la manera en que los niflos de las distintas edades se representan el carécter
obligatorio, sagrado o decisorio, la heterenomia o la autonomia propia de las reglas del
juego™. ara el autor, las relaciones que existen entre la préctica y la conciencia de la
regla son, efectivamente, las que permiten con mayor faciidad establecer la naturaleza
psicoldgica de las realidades morales.

Pizget (1983:20-23) divide cada uno de los fendmenos de la prdctica y concien-
cia de la regla en estadlos, que viajan mas o menos paralelos, explicandose a la vez;
es decir, como mencionabamos, a un tipo ds préctica corresponde un grado de con-
ciencia. La préctica de ia regla la divide en cuatro estadios; al primero lo denomina
motor e individual, *durante el cual el niflo manipula las canicas en funcién de sus pro-
pios des20s y de sus costumbres motrices. Se establecen més o menos esquamas
ritualizaclos, pero el juego sigue siendo individual; no se puede hablar més que de
reglas motrices y no de reglas propiaments colectivas™.

215 Coo ot Edicen en espaiol de 1983,
218. Op. cit.
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£l segundo estadio de la practica de la regla o denomina egocénirico. Para el
autor, se encuentra entre los 2 y los 5 afios, y se inicia desde el momento en que el
nifo recibe del exterior reglas codificadas. La razon de lamarlo egocéntrico es porque
observa que el nifo juega sdlo, sin preccuparse de encontrar companeros de juego, o
si juega con otros ninos no intentard dominarios, ni uniformizar las reglas de juego.
Otro detalle sintomatico que menciona Piaget es que todos pueden ganar, en ef senti-
do de que todos sa pueden sentir ganadores, cuando de eslo se trata.

. El tercer estadio es denominado de cooperacién naciente.. Piaget encuentra que
*cada jugador intenta dominar a sus vecinos, y por ello aparece la preocupacion por el
control mutuo vy la unificacion de las reglas”. Lo sitaa, en su inicio, sobre los 7-8, y
hasta los 10-11 afios.

£l ultimo estadio de la préctica de la regla es denominado de codificacion de las
reglas, Para Piaget es la regulacion minuciosa de log mas minimos detalles de proce-
dimiento, y que hace que todos los jugadores conozcan sin discusién las raglas.

" La conciencia de I regla es el punto de discusion de investigadores posteriores,
que han modificado u orientado 1as tesis piagetianas en cuanto al concepto de justicia,
a la organizacion de los subestadios y jerarquias, variables cullurales, ele. Fi principal
punto de discusion reside en si el conceplo de conciencia de lo moral corresponde a
una idea moralizadora de o sociocognitivo o, por el contrario, deberia tratarse como
una cuestidn del pensamiento social; olra aspecto discutido es si o desarrollo socio-
cognitiva se concibe como un enloque giobal o espocilico. Los conceplos (que se
barajan actuaimente se ajustan mas al conocimiento moral, accidn moral, pensamien-
to moral, pensamiento social, razonamiento moeral, vy al conocimiento reflexivo; igual-
mente, se aprecia una tendencia de la investigacion del desarrolio cognitivo y social de
tipo cualitativo.

De la revisién del capitulo de Blasi Las relaciones entre el conocimiento moral y
Ia accién moral (19881217 se deduce el problema que supone para la investigacion
astablecer fa concordancia entre el grado de conocimiento moral y la accion. Este
aspecto es particularmente importante cuando en los fuegos motores se realizan
acciones rapidas que tienen algun grade de intencidn, por parte del jugador, o por
poderse apreciar qué grado de responsabilidad ha habido en una accidn que contra-
viene el convenio de reglas.

Piaget (1983:22)2'8 divide la conciencia de la regla en tres estadios, que no defi-

ne con unos términos precisos, sino que desarrolla. En ei primero, individual, el nif}o
contrae habilos que constituyen reglas individuales. Para el autor (1983:42), esta pri-

217. Blasi, A, {1889). “Las relaciones enlre el conocimiento moral y 1a accién moral: una revision
critica de la lteratura”. En B mundo social en fa mente infantd, Comp. Turiel, Enesco y Linaza. Alianza.
Madrid, pp. 331-388.

218.Op. ot
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TABLA 9: COMPARACION ENTRE NIVELES DE CONCIENCIA DE LA REGLA

PARA PIAGET Y LINAZA
PIAGET (1932) - LINAZA (1981)
t Motor e individual (%) 0 Estadio 0
I Imitacién de la regla (%) | Estadio 1
- I Estadio 2
i Reciprocidad de la regla (*) 1] Estadio 3
IV Estadio 4 ]

() Les denominaciones de los tres conceptos piagetianos son una sintesis de la lectura de estos
niveles de la obra de Piaget, & criterio moral en el nifio (1932).

En lo referente a la conciencia de 1a regla, Linaza (1981:114) situa cuatro niveles,
partiendo de un nivel 0, en donde hay ausencia de cualquier regla, basandose toda la
accion en criterios fisicos, como golpear, botar; en definitiva, existe una exploracion de
movimientos pero no formas de organizarlo. En el nivel 1 ol nifo tiene ya conocimiento
de que se trata de un juego, pero todavia sin entender qué es una modificacion da
una ‘egla. En el nivel 2 se rechaza cualquier propuesta de modificacidn, o que parece
coincidente con el estadio piagetiano de imitacién de la regla o de regla sagrada. En el
nive! 3 se aceptan, con limites, las modificaciones de las reglas, pero al mismo tiempo
rech..zan modificaciones para otros juegos habiluales en los nifios, En el nivel 4 ya se
acerta que cualquier regla pueda ser modificada en tanto que puede mejorar el juego.

En esta réplica al trabajo de Piaget (1932), Linaza {(1981) encontrs que los juegos
de reglas pasan por una sucesién de cambios en Sus sislemas de reglas a medida
quo la edad del jugador aumenta, y que estos cambilos pueden ser descritos refirién-
dose a una serie de caracteristicas que £on compartidas por grupos de nifios; igual-
ments, que en primer lugar los nifios conciben la regla asocidndola a situaciones

especfficas, para mas tarde concebir la regla por sf misma, independientemente de la
situacion.

Por nuostra parto, entandemos In Importancia quo enclornra esta compronsion
especifica de la regla asocidndola a «u situacién, en la edades de la cooperacion, y
cémo es preciso incluir en el método dirigido a la intervencion pedagdgica un plantea-
mianta censtructivo acerca de la esencla da la regla y su contexto, ya que, como
cunawemos, comprension y situacion estan ligadas.

Linaza y Maldonado (1987:46)228 vuelven a confirmar ese caracter de asociacion
de la regla y que no empieza a formularse hasta que no hay una referencia a las accio-

>

“

226. Op. cil.
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nes bésicas, que frecuentemente dan signilicado al propio juego, y que estas acgioqg:
son simultAneamente una descripcion de lo que cada jugador hace y una prgscn'pcnor
de cémo debe hacerlo??’. Para pasar de las primeras formas de coordmalmc.)n a
acuerdo total sobre todos los casos posibles, los niNos se apoyan en el conocimientc
compartido de las reglas.

El juégo de reglas no tiene limite en su organizacion, aI. igual como ocurrfa er
otros tipos de juegos, pero ahora el mecanismo es progresivo en su corll.lplcpda(
estructural. Linaza y Maldonado (1987:48) resallan como dos jugadores Ullll%an do:
procedimientos para mantener el interés del juego, como son e{evar la complejidad d
las coordinaciones entre los jugadores, dentro de un mismo juego, pasando de ur
nivel de dificultad al siguiente, y entre juegos, pasando de un juego simple a otro.

En cuanto a la regla y el desarrollo moral, hemos de hace.r una distincién de parti
da, ya que la regla puede ser estudiada como sislema sancionador (norma), o‘ biet
como evolucién del juicio moral. Marchesi (1985:351)228 distingue dos concepcuione‘
claramente diferenciadas, la que considera el desarrollo moral como proceso de inter
nalizacion de las normas y prohibiciones socialmente sancionadas vy, por otro Ia.d'o.. I
posicion constructivista, que concibe el progreso moral como la elaboracién de leIC!O
acerca de lo bueno y lo malo. Para la primera tendencia, este autor recoge los lrablajol
de los neoconduclistas Sears, Maccoby y Levin (1957) y, de los loc‘)rico; del kl;)r(an({lz‘d]w
social (Bandura y McDonald, 1963; Aronlreed, 1968, 1976; Mischel y Mischel, 19706).

Por otra parte, e! enfoque constructivista y estructural-evoiutivo sogieng que ¢
desarrollo moral no es un proceso de internalizacion de las normas sociascs. 5o m."i
bien la adquisicién de principios auténomos de justici‘a, (r‘ulo dela cooper_z.xcnon socia
del respeto a los derechos de los otros y de la solidaridad entre los nifios (Piage!
1932).

Turiel (1978)229 diferencié entre las convenciones soclales y la moralidad. consi
derando que constituyen dos dominios concepluales distintos que se desarrollaq di
forma independiente. Parece ser (Marchesi, 1985:352)230 que en las. etapas evolutiva
mas tempranas !a convencién y la moral estan indiferoncuf'idas. mllentras que en lo
niveles superiores son los principios morales de justicia quienes orientan la conduct
del individuo.

Un printo du discugion so conlra on quo se haco necosarly invastigor ol dosarn
llo moral en situaciones y contextos reales, no arificiales. Esto supone que ¢l jueg

227. Esle matiz do la regla que se refiere a la accion que se ha da hacer se asomeja. al concent
da ragla técnica de Robles (1984), op. cit. Si bien este autor solamente aborda este lipo de reyl
dosde una persepctiva tedrica.

228. Op. cit.
229. Turiel, E. {1989). “Dominios y categorias en el desarrollo cognitivo y social™. £n £ murndd
social en la monte infantil, Alianza. Madrid.

230. Op. cil.
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debe considerarse dentro de su propia naturaleza y sin establecer rupturas en sus for-
mas. La postura que defiende Damon (1977?38, acerca de que el mundo social del
nino debe ser investigado en su propia realidad, para lo cual aplica distintas técnicas,
65 una posicidn ds sintesis muy adecuada para el juego, frente a otros modelos mas
restrictivos. En nuestra opinlén, a pesar de las aproximaciones cientificas y de la legiti-
midad epistemolégica del empleo de métodos adecuados al paradigma de partida,
sigue sin contentar a todos, como por otra parte es entendible, la manera de abordar
al estudio del juego; el supuesto métode integrado de andlisis del juego de reglas, que
defendemos, gueda todavia muy lejos.

n cuanto a la concepcidn constructivista, que se opone a admitir que no exista
relacién en los atributos morales con otros aspectos externos, destaca la postura de
Koh'berg (1958-1972) para quien el desarrollo moral es un proceso unitario en el que
ciertas variables internas pradicen el comportamiento moral. Ciertamente, se admite
que hay una secuencia evolutiva en la formacidn del juicio moral, no obstante es mati-
zable esta afirmacion. Por ejemplo, una variable que ofrece discusién es la cultural
(Havighurst y Neugartan, 1955; Damon, 1977)232, donde el problema del relativismo
cultural mostraba el jusgo no proplo como transculturado, y no coincidente en sus jui-
cios rnorales con los juegos tradicionales originarios de la cultura receptora; de esta
manera, se alteraba el juicio moral. En nuestra opinidn, si asumimos el hecho de la
transculturacién, sélo dependera del grado de impregnacion de los juicios morales
que contengan las reglas del supuesto juego, pero que, poco a poco, irdn adaptando-
se a ios valores ds la cultura receptora.

Aparentementa, los astudios han confirmado que el orden y 1a forma como s¢
produce el desarrollo moral coincide, en buena parte, con las propuestas de Piagel,
aungue el juicio moral se muestra mas lento en su maduracidn que lo establecido. Pia-

get no tratd el desarrollo moral igual que et desarrolio cognitivo; al primero lo organizd

en fases mientras que al segundo lo dividié en estadios, destacando las diferencias
cualitativas entre ambas moralidades (desarrollo y juicio). De esta manera, un nifio
podré ser autdnomo en su razonamiento de las reglas del juego y heterénomo en su
concepto de la mentira, de la trampa, © de la justicla en general (MacRae, 1954723,
Estas distinciones o inconsistencias morales aumentan con la edad.

n Piaget se encuentran tres formas que determinan el progreso moral: el des-
arrollo cognitivo, las relaciones entre iguales y la superacidn de la presién coercitiva de
la autoridad adulta. Una de estas formas, las relaciones entrs iguales, han sido punto
de controversia; e! aprendizaje cooperativo es un modelo por el que se trata de expli-
car el favorecimiento en el avance de habilidades sociales que muestran unos nifios
frente a otros. El adulto emerge como un modelo para imitar, sobre todo cuando éste

231. Cit. por Marchesi, op. cit,, p. 354.
232, Ibid., p. 357,
233. Cit. por Marchesi, op. ¢it., p. 369.

predica con el elemplo y no con el precepto. Lickona (1977234, sefiala dos hipotesis
acerca de la interaccion entre iguales: 1) la madurez en el juicio maral del nifio correla-
ciona positivarmente con su mayor independencia de las normas de la autoridad de 103
adultos; 2) las practicas democréticas de educacion se relacionan positivamente con
la madurez del juicio moral, mientras que el autoritarismo de los padres debe relacio-
narse negativamente.

Marchesi (1986:370123% afirma que quiza sea la obra de Kohiberg el intento mas
profundo para comprender el desarrollo moral, todo ello desde una perspectiva sock?«
cognitiva. Para este autor, el desarrollo del juicio moral se articula como una secuencia
de estadios: 1) son invariantes en el orden en que se alcanzan; 2) son universales; 3)
forman estructuras de conjunto; v, 4) estan jerarquicamente interrelacionados.

Kohiberg (1976, 1983:71-08)236 define 6 estadios morales {que resumiremos).
los cuales van de lo preconvencional a lo convencional, y de éste al principio:

~ NIVEL 1. Preconvencional
« Estadio 1. Moralidad heterénoma.
+ Lo que esta bien:
Evitar transgredir normas sancionadas con ¢astigos.
Obedecer por obedecer.
Et dafio fisico.
+ Razones:
Fvitacién del castigo.
+ Perspectiva social:
Punto de vista egocéntrico.
Estadio 2. Individualismo, propésito instrumental & intercambio.
+ Lo que esta bien:
Sequir las reglas solamente cuando es en inlerés de alguien.
Lo que esta bien es lo equilativo,
+ Razones:
Satisfacer las propias necesidades o intereses.
+ Perspectiva sccial:
Perspectiva individualista concreta.

- NIVEL I, Convencional
« Fstadio 3. Expectativas interpersonales.
+ Lo que estd ben:
Vivir de acuerdo con fo que esperan las olras personas.
Mantener relaciones mutuas. - ,

-

234. Ibid., p. 370.

235. Op. cit.
236. Kohlberg, L. (1989} “Estadios y moralizacion”. En £ mundo social en la mente infantii
Cormp. Turiel, Enesco y Linaza. Adunza. Madrid.
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+ Razones:

Necesidad de ser una buena persona a los propios ojos y {os de los
demés.

Deseos de mantener las reglas y la autoridad que sirve de base para
mantener la conducta estereolipica.

+ Perspectiva social: ’
Perspectiva del Individuo en relacién con otros Individuos.

" Estadio 4. Sistemas sociales y conmenc:a

+ Lo que esté bien:
Cumpilir con los deberes actuales con los que se esta de acuerdo.
Contribuir al grupo v la sociedad.

+ Razones:
Mantener la instituclén en su conjunio, evitar la ruptura del sisterna.

+ Perspectiva social:

Diferencia el punto de vista de la socnodad de los acuerdos o molivos
interpersonales.

~ NIVEL Hll. Postconvencional o de principio
= Estadio 5. Contrato social 0 utilidad y derechos individuales.
+ Lo que est4 bien:
Ser consciente ds que la gente mantiane una variedad do valoros y opi-
niones, y de qua la mayoria de los valores y las reglas son relativos.
+ Razones:
Obligacion a la ley debida al contrato social de hacer y cumplir las leyes
para el bienestar de todos.
+ Psrspect;va social:
Perspectiva anterlor-a-la-sociedad. Perspectiva de un individuo racional.
Considera los puntos de vista morales y legales.
* Estadio 6. Principios éticos universales.
+ Lo que estd bien:
Seguir principios élicos escogidos por uno mismo.
Cuando las leyes violan estos principios, se actaa de acuerdo con el prin-
cipio.
+ Razones:
La creencia como persona racional en la validez de los principios morales
universales y un sentido de compromxso personal con ellos.
+ Perspectiva social:
Perspectiva de un punto de vista moral,

Como podemos apreciar, 1a aportacidr: mas importante de Kohlberg es la expli-
cacicn de los cambios que se producen en el desarrollo moral. Este autor (cit. Mar-
chesi, 1965:374)2% recoge los dos factores propuestos por Piaget, como son el des-
arrollo cognitivo y la interaccidn social, elaborandolos de forma mas completa. Para él

237. 0p. cit.
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el juicio moral tiene una forma caracteristica en un estadio determinado, y esta forma
es paralela al nivel del juicio intelectual en el estadio correspondiente. Kohlberg justifica
que el concepto basico que hace posible el progreso moral es el de equiibracion; asi,
la secuencia de estadios morales se produce a causa de las reorganizaciones cogniti-
vo-estructurales que en el curso de la interaccion entre el organismo y el ambiente
conducen a un sistema mas equilibrado; esta progresiva equilibracidén supone una
mayor organizacién y diferenciacion, lo que implica que los estadios morales supoerio-
res son mas estables y consistentes. Algunas afirmaciones de Kohlberg son contun-
dentes, como que el desarrolio moral depende del desarrollo intelectual, pero gue el
desarralio intelectual no depende del desarrollo moral; que se ha de congiderar el pro-
ceso socio-cognitivo que conforma la habilidad de ver las cosas desde la perspectiva
del olro {role-taking).

La {corta de Kohiberg ha sugerido muchas criticas, Marchesi (1985:360)%% desta-
ca, entre ¢llas, a Simpson {1874) que opina que aquél pretende construir una moralidad
normativa universal desce una sola tracticion, la oceidental; también anade que of neo-
namiento past-convencional presupone la capacidad de operacion fonmal, que no se
ancuantra en muchas culturas que viven en condicionss adversas. Qtro grupo de criti-
cas se produce desde la perspectiva cogniliva y evolutiva, ¥ sa refiers o la presencia da
estadios morales en la edad adulta (Gibs, 1970} También son o de criticas ki con-
sislencia da los dilerentes lipos de conlenido en cada estadio y 0s procesos y faclores
que delerminan la transicion y relacion entro o dosarrolio cognilivo y sus conceplos.

Olro autor deslacable en el andlisis del desarrollo moral es Turiel, con su desarro-
tky de ios conceptos socio-convencionales, Feconoco quo so identitican tres categori-
as generales (Turiel, 1989:58)%%9 que forman la basa de la estructuracion del mundo
social: la psicoldgica {conocimiento de personas), la social o de la organizacion social
{conocimiento de los sistemas de relaciones sociales) y la moral, que defiende como
una hipdtesis de trabajo. Este investigador no admile la dependencia de los concep-
tos sociales de estructuras cognitivas centrales, sino que defiende que cada uno de
los dominios del pensamiento se organiza y evoluciona de forma independiente (Turiel,
1989:62)240: de esta manera, sefiala que los juicics morales se construyen a ravés de
las experiencias con las acciones sociales que tienen un efecto intrinseco sabre los
derechos o el bienestar de los otros, mientras que la concepcion de las convenciones
sociales deriva de las experiencias individuales con acciones definidas por 1as normas
o el contexto social.

Para Turiel (1983:131)%4%, la secuencia evolutiva de los conceptos morales debe
ser estudiada separadamente. Este autor, confirmé olros estudios anteriores, compro-

238. Op. cit.
239. Op. cil.
240, Op. cit.

241, Turiel, E. (1983). £ desarrollo ¢af conocimiento sucid, moralidad y convencn. Debare.
Madrid.
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bandosz que los conceptos morales y convencicnales forman distintos sisternas, y
establecié 7 niveles:

1) La convencién como uniformidad social descriptiva (6-7 afios).

2) Negacion de la convencion come uniformidad social descriptiva (8-9 afos).
3) La convencidn como afirmacién de un sistema de reglas (10-11 anos).

4) Npgacién ds la convencién como parte del sistema de reglas {12-13 afos).
5) La convencién como mediada por el sistema social {14-186 afios).

6) La negacion de la convencidn como estandar social {17-18 afios),

7) i.a convencion como coordinacion da interacciones sociales (18-25 anos'.

Scgin ostos niveles, la secuencia tiene matices constructivos porque en cada
fase se wlirma y posteriormente se niega la validez de la construccion, lo que supone
evaluacion sobre lo anterior para alcanzar un nivel da concepto superior. De esta
manera, podriamos decir que el proceso de socializacién regla convencional-juicio
moral es un proceso de construccion, de afirmacién y de posterior negacién, y que
este mesanismo implica diferenciacién. De esta manera, parece que 10s niflos desde
los cuntio o cinco afos hasta log doce discriminan entre reglas en situaciones morales
y reglas en situaciones no morales y que ademas esta discriminacion se mantiene a
medida que aumenta la edad (Turel, 1989:63-64)2%2, lo que, manifiestamente contra-
dice a Faget (1932}, e implica quse los dominios se distinguen aun dentro del mismo
concepty de regla. Esta dltima circunstancia sugiere impoctantes retos para el estudio
da los juegos motores infanliles, para caracterizar la naturaleza da las conductas dori-
vadas dul uso de las reglas, y respecto a en qué juegos se encuentran, O NG, COMPOr-
tamien 0s semejantes.

Un problema que se cierne sobre ¢l criterio moral en al juego ¢s la responsabili-
dad objeiiva frente a la subjetiva, es decir, la comprensidn de la responsabilidad, que
an nuest'o caso aplicamos a la responsabilidad ante la regla, y que, en los juegos
motores, podemos estudiar a través de la trampa (Navarre 1995R2%, De la lectura del
capituio Ul de & criterio moral en el nifio (Piaget, 1932), se extrae que para el autor
existe una tendencia evolutiva en los nifies en torno a la comprensidn de la responsa-
bitidad, <2 forma que los juicios basados en la responsabllidad objetiva disminuyen

con la edad y aumentan, por el contrario, agquellos que se basan en la responsabilidad
subjetiva. Piaget admite una justicia inmanente, que actia sobre el nifio a modo de
contrapunto de la regla mds que por el sentido de la regla misma; de ahf la defensa
auve Piaget hace de la sancidn en las primeras edades de la regla. Por otra parte, la

242. Op. cit.

243. Navarro, V. (1995). Estudio de condeclas infantiles ert un juego motor de reglas. Andlisis de
i estructund de juego, edad y género. Tesis docloral ingdita. Universidad de Las Palmas de Gran
Canania. B este estucio analizamos, enlre otras, una conducta relacionada con la trampa, que deno-
LUNAMIOS ey asion,
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responsabilidad objetiva se evalua por el resultado de la conducta, mientras que la
subjetiva es evaluada por las inlenciones que mueven a la conducta.

En cualquier caso. para Piaget {1983:266)2* *(...} la juslicia no se separa real-
mente de los elementos adventicios hasta los 10-12 afos (...)". Sin embargo, no deja
de reconocer *{...) si el factor preponderante en fa evolucién de la justicia igualitaria es
¢l respeto unilateral constitutivo de la poblacion o el respeto mutuo constitutivo de fa
cooperacién” (1083:267). En opinién de MacRae {1854)2%5 es posibile ser auldnomo
en el razonamiento de la regla y ser heteronomo en fa tframpa, 1o cual nos conduce al
andlisis mas cualitativo de los estadios evolulivos, como postula Selman (1976)246,
Seguin Selman (1889:108), entre los 8 y los 10 anos de edad el nific no puede rellexio-
nar simultaneamente acerca de ponerse en €l lugar det otro vy a la vez utilizar su pers-
pectiva personal, sino que esta limitado a pensar secuencialmente. Como vemos, &l
concepto de justicia de la regla contiene aspeclos de calidad que pueden definirse
con mas exactitud, como puede serlo en el juego la practica de conductas benevolen-
tes, 0 de trampas, o el mismo concepto de la utilidad y sentido de ta regla

Estos resultados nos sugieren que podria darse una transgresion de una regla
del juego que no suponga transgresion de la propia moral, porque el individuo diferen-
citl porfectomente que “es un fuego™ y no algo serio; en cambilo, dosdo of exturior, T
consideracion de falta o transgresion de la regla pretende ser algo objetivo. Este es un
problera para los juegos infanliles, sobre todo en el campo pedagogico.

Por Glitimo, es preciso detenerse en el problema del pensamiento y 1 aucion, s
decir, la distancia real que existe entre ¢l juicio moral y la conducta infantil. Blasi
(1680147 y Turiel (1984)28 han estudiado este problema y concluyen que es necesa-
rio, para avanzar definitivamente, desarrollar una teoria més polente del pensamiento
moral (Turiel, 1984:226). Existen opiniones en conlra de que haya semejanza entre ¢l
valor y la adhasidn moral y la conducta resullante (Arondreed, 1976; Hogan, 1973; Kur-
tings y Greif, 1974)24%, Tambien se ha postulado a idea de que &l aulocontro! bien
internalizado hara factible la coincidencia entre pensamiento y accion (Aronfrecd,
1968, 1976; Grinder, 1964; Mischel y Mischel, 1976); por conlra {Blasi, 1980250,

244, Op. cit. Edicidn original de 1932,
245, Cit, por Marchesi, p. cit., p. 369.

246. Selman {1989}, ~El desarrolio socio-cognitive, Una guia parg la prdclica educativa y clinica®.
en El mundo sacial en la mente infantil. Comps. Turel, Enesco y Linaza. Allanza, p. 103, Edwion ('mgi~
nal de Salman de 1976,

247. Op. cit.

248, Turiel, £. (1984). £I desarrollo del conociniento social. Moralidad y convencidn. Debate.
Madrid.

249. bid., p. 228.
250. ibid., pp. 227 y 230
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obtiene resultados que indi’can Que existe una relacion significativa entre pensamiento
¥ conducta moral, pero dejd expresada que esta relacién no era general,

e De este moc:(o, Ja investigacién s8 debate entre la coherencia juicio morai-con-

uc.\a ¥ su contrania incoherencia, Parece ser que el juicio no es condicion causal de la
accisn y que existen otros factores, como son las influencias situacionales. Ademas
no podgmos confundir las conductas socio-organizativas, como ser pers;eguidor c;
perseggﬁo €N un juego de capturas, con las conductas de naturateza moral, Por
tantp‘,‘ 8l jusgo infantil de reglas necesita discutir cudles de sus conductas ne' son
estpctamer;te morales, producto de un juicio moral, y cudles si: con ello podremos
calitrar en qué medida se asocia el pensamiento moral a la ac‘:cién Iadi'ca Yy, en su
caso, la accion motriz, '

3.3. Los juegos motores como modelo de juegos de reglas

juegos motores de reglas constituyen verdaderos sistemas lidicos; con ello, queremos
expresar la interrelacion de multiples factores {roles y comunicacion, calidad motriz,
complejidad estratégica, calidad de las reglas, concepcion del juego, aprendizaje,
dinamica cultural ladica, etc.) que lo definen como un sistema abierto.

Atribuimos al concepto juego motor de reglas las siquientes caracteristicas: 1)
significacidén motriz; 2) grado de regulacion; 3} distribucidn de papeles y opciones; 4)
conseguir la meta/ganar-perder; y 5) repeticidn. .

Desarrollemos cada una de ellas y de qué modo aytdan a explicar el juego

motor de reglas:

Los juegos motores de reglas retnen una serie

particulares, y todo eflo bajo |
cons.ituyen un modelo mas, cuyo centro de interés es |
ladicamente. Juego motor de reg
mas actual, que 1o utiliza para indic
motores y los medios de qus dispone corno arsa edu

ar que destaca en él,

L

JUEGO MOTOR

de caracteristicas que les hacen
& cobertura tedrica del concepto de juego de reglas;
a actividad motriz organizada
las es un concepto préximo a la educacion fisica
por encima de todo, objetivos
Cativa. Consideramos que los

N

Las situcs- Blegomsua| | Lay reglas, que Muchas
3 Loa 3 .
f'.‘as pl\;uda.n orqaniuclpn oncretan gt um&% mitamy‘;:; ,imp.m“,; o tongoeno
p;geﬂ:}u sxraabs in- convenio, pue Jos con distintas | | ademeros do ju- | conchise, a
i fuareiag exder den vararsa por sxlructuras ] | gadores, s va- }pesudsm':o
& . nas perc an iy s miseros fogse (dusl, triads), e oF ol atalutn, huera positsie
a8 ::“pm:s go;ws'. Izc::so o la forma de nacerl, por
enconirar e ante - oo, ri g age Rresinctun OO 1N (X0~
s 00 Per- | 1o drsarmolo dul e ik hxto 'acl:n—
ek e la Juoga jos toles 68 e 56 dasa- s’ sho g
loqipa interna conckciona pe. Tolun, sa 863 to ala
i oS Q. 310 g cd!ulaploc |
| le conducta. | l tors e mffo
i Fuils progan:
1 rdaon v
l 1 . ] tora do lda y J
S LI
Figura 17: El juego motor como un sistema abierio.
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+ Distribucion
de papeles
y opciones

+ Grado de
regulacion

« Conseguir la
meta

« Repeticién

- Significacién
motriz

Figura 18. Caracteristicas del juego motor de reglas.

a) Significacion motriz. El grado de significacién motriz permite distinguir el
modelo, caracterizarlo, De esta manera, diferencia 10s juegos con reglas que no con-
tienen indices elevados de motricidad, como por ejsmplo: de masa con azar, e mesa
con azar y estrategia, de roles con estrategia, juegos electrénicos colectivos, y juegos
motores sin significacién motriz (p.e. de percepcidn visual, auditiva)... El grado de sig-
nificacién de la motricidad se puede concretar en la intensidad flsica, la reciamaf:ién
del conjunto de la motricidad, la complejidad ds las habilidades y adaptacion a las
situaciones y su contexto.

b) Gradlo de regulacion. El grada de regulacién es el nivel de practica de 1a regla
dol cunl hocoen uso Jos jugndoras, Puads Ir doaddo of aimplo acuordo, pasando por i
regla, hasla presentarse en forma de norma, pero esle Gitimo paso sélo se da en los
juegos de manera implicita; explicitamente, solamente se encuentra en el deporte. Por
acuerdo onlendemos el establecimiento informal, previo, de algo con asentimiento y
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conformidad. Entendermos por regla 1a disposicion de cardcter convencional y obliga-
toria, asumida disciplinariamente. Por norma entendemos la disposicién sancionadora
que ¢slablece los limites de la accién?5; de ahi que en los juegos no se fijen sancio-
nes e1 1as reglas, ya que para ello es necesario un codigo muy especializado, pero si
se utilizan conductas que cumplen con la funcidn de una sancién, siendo esto mas
comuin en 10s Juegos de nifios que de niftas. Por elemplo, en el juego ef marro, cada
vez que se captura a un nuevo jugador, éste y los que desempenaban el pape! de
caplurador, han de volver al refugio rapldamente, mientras son golpeados por los
jugadores libres y, una vez que aqusllos entran en la casa, se sigue jugando. Cierta-
mente, estos golpes sobre el cuerpo de los adversarios representa la sancidn y cum-
ple esa funcién en el juego.

l.os primeros juegos infantiles de reglas se basan preferentemente en acuerdos,
mostrando reglas variadas con suma frecuencia durante el transcurso del juego y sus
situaciones, tanto para terminarlo, si asl se lo proponen {os jugadores, como INcluso
para el comienzo del juego. La regla es el elemento tedrico que posibilita las relaciones
en el iuego; al asumirse, produce que los jugadores se dispongan para su actuacion,
su cardeter es de convenio entre personas que reconocen la reciprocidad y justicia de
la regla v, a la vez, obliga a todos los participantes de igual modo vy, por ultimo, se
asume con sometimiento a la autoridad que representa la misma regla.

Podemos dacir, entonces, que los juegos infantiles de reglas se fundamentan en
la ord=nacion y regulacion de las refaciones entre 10s jugadores, los procedimientos
que han de emplear, y se manifiestan en distintos grados.

El motor principal del grado de regulacidn no es s6lo evelutivo, sino que una parte
importante le corresponde al uso y la costumbre; ambos aspectos son inseparables.

) Distribucién de papeles y opciones. La incertidumbre es un aspecto comin a

todos los tipos de jusgos, como ya comentdbamos a propdsito de las caracteristicas ,

del juego. Sin embargo, el jusgo de reglas muestra un aspecto que en los juegos sim-
bolicos no se consideraba, y que ahora queda expresado en el convenio. Nos referi-
mos a que todas las varables que construyen el convenio se organizan segun una dis-
tribucion de papeles v opciones, Mientras en ¢ juego simbdlico la distribucién de
papeles sélo condicionan el inicio det juego pero no limitan su desarrolio, por contra,
en ef juego motor de reglas los limites de los papeles estan perfectamente manifiestos.

251, En Robles, G. {1984), Las reglas dol derecho y fas reglas de los juegos, el aulor distinguo
entre fas reglas onticas, Que son necesarias para la convencion, las reglas técnico-convencionales,
que sor las que establecen los requisilos necesarios para las acciones {procedimientos), mientras que
las rogias dodnticas son aquelias que concretan los deberes con el fin de controtar el juago. Pura
Robles, Jentro del concepto general da regla sa pueden definir estos tres tipos. Es interesante apreciar
como ¢l autor no dislingue entrs el juego infantil y el juego del adulio y el deporle mismo, que, aunque
se nutren del mismo modelo en origen, noactGan da manera equivalente, esta circunstancia exigiria un
andlisis 1nds profundo, ya que las conductas infanilles de uliizacion de la regla funcionan con supropia
l6gica, que suma a fo estructural la variable del desarrolio,

180

SN

Por su parte, las opcicnes que se derivan de cada pape! igualmente se encuen-
tran limitadas pero, esta vez, por la funcionalidad derivada de la estructura que sopor-
ta al juego. Es decir, lag opciones de cada jugador estan condicionadas por las reglas,
pero no completamente,sya que éstas solamente son un problema de partida que los
jugadores resolverén aplicando soluciones esltratégicas.

d) Conseguir Ia meta/ganar-perder. Los juegos molores de reglas se caractarizan
por el logro que tratan de alcanzar los jugadores: este logro, o meta, puede ser el
objetivo principal del juego, o corresponder a objetivos secundarios. Pero el juego de
reglas sobre todo se caracteriza por el resultado que produée: conseguir 0 No conse-
quir la meta y adquirir ganancia, ganar o perder. Mientras en el juego simbdlico ganar
o perder no es la cuestidn esencial dsl juego, sino el mismo proceso, cuando se juega
con reglas este aspecto del logro subyace en todas las acciones estratégicas, ya sea
a lo large del desarrollo del juego (ganancia parcial}, ¢ finalistamente (ganancia finad).
De hecho, toda la ldgica del juego se construye bajo la influencia de la regia, orgari-
zando la estrategia para conseguir superar las siluaciones.

Aparentemente, algunos juegos motores de reglas parecen romper esle pringi-
pio, aunqgue lo cumplen igualmente. Por ejermplo, en el juego de fas cuatro esquinas la
ganancia no es final para todos, sino parcial durante el juege, y final para cada juc-
dor. En los juegos molores paradojicos (ambivalentes) s¢ cumple nbién esla carac-
teristica porgue cada jugador siempre act(a respecto a un papel, aunque ésle pueda
cambiar, como serfa el caso de un juego de persecucidn en triada en donde existicse
la posibilidad da capturar sélo a un grupo pero no al otie, como ecune oo ol juego do
los tres campos®5? (lambién conacido por zorros, galinas y viboras).

e) Repeticion. Los juegos motores de reglas, al basarse en un cédigo relativa-
mente fijo, permiten qua un juego pueda ser repetido. La repeticidn solamente seo refic-
re a la estructura del juego y no a las acciones que se realizan dentro de él, que son
irrepetibles, aunque normalmente dentro de unos prinCipios generales de juego esta-
ran presentes situaciones parecidas pero nunca equivalentes. Si las acciones fueran
iguales ds un juego a otro, el juego ya no interesaria a los jugadores, porque habria
desaparecido la incertidumbre.

4. Las preferencias e inclinaciones lidicas

Jugar es elegir e inciinarse por unos juegos; la preferencia implica mayor dedica-
cidn a un juego v de qué modo los nifos se comportan rrentras juegan. Las preferen-
cias Widicas son las tendencias que manifiestan los niflos y ninas al elegir juegos; se
organizan, principaimente, respecto a dos variables: intereses-edad y género. Existen
pocos estudios de preferencias 0 manifestaciones lWdicas en poblacién espadiola; hay
algunas investigaciones fuera de Espafa (Parten, 1933; Van Wylick, 1936, Hurting,

252, Véase en Guillemard y col. {1988). Las cuatro esguinas Uo 108 fuegos. Agonos. Lésida.
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2.3.4. Los juegos modificados: actividades para la comprensién

Una propuesta de cambio tambidn necesita disponer de actividades o tareas
coherentes con los fundamentos tedricos de nuestra aproximacién y adaprados y
presentados en progresién a los alumnos/as ademds de recoger el porencial
lNidico y liberador del juego.

Jacques André (198:}) comenta que ei }uc‘:oo suele urilizarse para resaltar el
principio del placer en oposicién al principio de realidad que ejemplifica el
deporte. El juego corresponde ai dominio del suefio, mientras que el deporte
corresponde al dominio del rendimiento. El juego no pertenece a ninguna insti-
tucién y sus reglas se definen y modifican sobre la marcha, segiin la imaginacién
de los nifios/as. Para este autor, el juego

puede expresar fantasmas inconscientes, permite vivir, revivir ciertas situaciones,
inventar, crear. Esta prictica es fundamental, ya que es la formacién de estas pul-
siones, portadoras de placer, denoininadas autcrélicas que ¢jercen la mds impor-
ranre influencia sobre el desarrollo de la persona. (p.12)

Sin embargo, como apuntan Kirk, McKay y George (1986: 173), el caracrer
trivial y superfluo que tradicionalmente se le ha asignado al juego dentro de la
educacién fisica, ha tratado de romperse con un curriculum téenico y objetivo
que lo vincule al mundo del trabajo, la productividad y la seriedad. Pero, como
apunrtan estos autores, un curriculum de esta naruraleza dimita el alcance y la
profundidad del contenido de la educacidn fisica.

La propuesta que presentamos aquf no responde a un planteamiento técnico
ya que incide sobre cuestiones y modos cualitativos que resultan dificiles de obje-
tivar. Sus actividades caracteristicas son los juegos modificados, unos juegos que se

~encuentran en la encrucijada del juego libre y el juego deportivo estdndar o

deporte (ver ejemplos de estos juegos en Devis y Peird, 1992a). 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 inventar y crear juegos nuevos. Por otra parte, mantendrd en esencia la
naturaleza problemdtica y contextual del juego deportivo estdndar. Ahora bien,
no pertenecerd a ninguna institucién deportiva ni estard sujeto a la formalizacién
y estandarizacién del juego deportivo de los adultos. Lo podriamos definir como

L0
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un juego global que recoge la esenciz de uno o de toda una forma de juegos
deportivos estdndar, la abstraccién simplificada de la naturaleza problemirica y
contextual de un juego deportivo que exagera los principios tdcticos y reduce las
exigencias o demandas técnicas de los grandes juegos deportivos (Thorpe, Bun-
ker y Almond, 1986).

Este proyecto se encuentra préximo a una serie de aportaciones que tratan
de reestructurar los juegos deportivos hacia la cooperacién (Orlick, 1986 y 1990)
y el disenio abierto y flexible de los mismos (Morris y Stiehl, 1989). Sin embargo,
en los juegos modificados existe la competicion, no entendida como comperizivi-
dad* sino enfatizando la cooperacién, o como sedala Coakley (1990), mante-
niendo una orientacién cooperativa que maximiza el logro y las recompensas
para todo el alumnado por medio de las acciones coordinadas del grupo. Esto
significa que-el profesor/a debe actuar sobre el ambiente o el contexto de ense-
nanza para orientar los juegos modificados a la cooperacién.

Resulta conveniente aclarar que los juegos modificados no son juegos aisla-
dos, sin continuidad ni desarrollo como los que pueden realizarse al principio
o final de una clase. Tampoco son mini-juegos o 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 formalizacidn y estanda-
rizacidén del juego de los adultos y los mismos principios de ensefianza-aprendi-
zaje, esto es, de ensenanza de la técnica (Bunker y Thorpe, 1986; Thorpe,
Bunker y Almond, 1986). Por otra parte, conviene también matizar la relacién
entre los juegos modificados y los juegos predeportivos. En la literatura especi-
fica espafola, esta dltima categoria de juegos son una mezcla de juegos infanti-
les cradicionales (el marro, el cortahilos, la caza del baldn, balén contacro, etc.)
y de actividades jugadas orientadas a la ensenanza de la téenica deportiva. Sélo
en unos pocos textos aparecen, dentro de esta categoria de juegos predeporti-
vos, algunos juegos como el de los diez pases o el balén rorre que se ajustan a lo
que es un juego modificado’. Sin embargo, este reducido nmimero de juegos se
diluye entre muchos otros que poseen poco potencial tdctico y no retinen las
caracteristicas de un juego modificado. Tampoco se toman seriamente sus
potencialidades de ensefianza, no forman parte central de la clase y se utilizan
como relleno en las clases de educacién fisica. Ahora bien, esto no significa que

1 agd 1

debamos despreciar el valor que los juegos infantiles, los juegos predeportivos y

* Con el término competitividad se pretende caracterizar a los juegos deportivos y deportes que
se realizan bajo una organizacidn jerirquica y autoritaria, se orientan al rendimiento, y enfatizan la
victoria y el récord.

> Gran parte del trabajo desarrollado por Rafaet Chaves sobre los juegos predeportivos o juegos

de gran intensidad, como los llama ¢l, se aproximan mucho a lo que son los juegos modificados -

(ver por ¢jemplo Chaves, 1963).

i
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los mini-juegos puedan tener en otras facetas o momentos dentro de la educa-

cién fisica.
Por orra parte, también debemos sefialar la gran potencialidad de un enfo-
que sobre juegos modificados, va que permite (Devis, 1992a):

‘ a) que participen todo el alumnado, los de mayor v los de menor habilidad
fisica, porque se reducen las exigencias técnicas del juego;

b) integrar ambos sexos en las mismas actividades. ya que se salva el pro-
blema de la habilidad téenica y se favorece la formacién de grupos mixtos v la
participacion;

c) reducir la comperitividad que pueda exisur en el alumnado, mediante la
intervencién del profesor/a centrada en resaltar la naturaleza y dindmica del
juego como si de un animador/a critico se tratara; y

d) que el alumnado participe en el proceso de ensefianza de este enfoque, 2l
tener la capacidad de poner, quitar y cambiar reglas sobre la marcha de! juego, v
_ al contribuir a la invencidn y creacidn de nuevos juegos modificados.

2.3.5. Modelos de ensefianza para la comprensién

Aunque Bunker y Thorpe (1982) presentaron un primer modelo conceprual
de una ensefianza para la comprensién en los juegos deportivos (figura 2.2.),

1. JUEGO ~
A |
» Y e | Y 6. Resulrado de
. Apreciacidn ealizacién
i ALUMNO/A la realizacidn
Y
3. Conciencia {
tdctica 'S. Ejercucién de

habilidades

4. Toma de decisiones
apropiadas; ' A

- ¢Qué hacer?
- :Cémo hacerlo

Y

Figura 2.2. Modelo de ensefianza para la comprensién (Bunker y Thorpe, 1982).
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considero que el trabajo de Brenda Read (1988} ofrece una éspeciai clarividencia
z lo que se he dicho hasta ahora. Esta autora presenta dos modelos relativos a la
ensefianza de los juegos deportivos. El primero representa la aproximacién domi-
nante que se orienta al desarrollo de la competencia técnica y le llama modelo ais-
iado (figura 2.3), mientrzs el segundo representa Ja alternativa al modelq anterior
v le llama modelo integrado (figura 2.4). ‘

. E fenit
Habilidad aislada ;—* nrrenamienio

récnico
Contexto de juego
Resuleado + i
Experiencia téenica - Y
A Contexro simulado
E_..m__i predeterminado.
Accién |- Situacidn aislada
¥ .
de juego
i

Fuente: Brenda Read {en Devis, 1 992).

Figura 2.3. Modelo aislado.

En el modelo zislado se entrena aisladamente la habilidad téenica elegida para
introducir, posteriormente, en el mejor de los casos, una situacién predeterminada
de juego y, finalmente, intentar integrarla en el contexro real de juego. Se incide en la
ejecucién repertitiva de una serie de habilidades especificas y técnicas sin preocuparse
de cémo encajan o se manejan dentro de las exigencias del juego. No establece cone-
xiones entre las exigencias o demandas problemiticas del juego y las habilidades
especificas, de forma que ¢l alumno/a no sabe utilizar su repertorio técnico. Las posi-
bilidades de aprender a utilizar tal repertorio se ve reducido, al igual que su capaci-
dad de adapracién 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.

En el modelo integrado, los aspectos contextuales de un juego real crean
unas demandas o exigencias problematicas de juego que deben solucionarse de Ia
mejor forma posible. Una vez realizada la accién para solucionar el problema se
pasa a reflexionar sobre ¢l resultado para conseguir una buena comprensién del
juego o empezar a valorar la importancia instrumental de la téenica una vez
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F }
Resultado + reflexién J

A Y
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Fuente: Brenda Read (en Devis, 1992).

Elegir soluciones

A

Figura 2.4. Modelo integrado.

entendida la naturaleza del mismo. Este modelo destaca la importancia de la téc-
tica y el contexto del juego. Ayuda al alumnado a reconocer los problemas, a
identificar y generar sus propias soluciones y a elegir las mejores. Para conseguir
todo esto los/as participantes deben saber de gué va el juego, esto es, comprenderla
naturaleza del juego deportivo y los principios ticticos implicados. ;Qué observa-
mos al ver correr a los nifos apifiados alrededor de la pelota en un partido de
futbol?: que no han llegado a comprender en qué consiste este juego. Por lo
tanto, sera necesario ensefiar los aspectos contextuales y los principios ticticos de
los juegos porque son los que configurardn su entendimiento, la implicacién

-activa inteligente y la uulidad del dominio de la habilidad técnica. Ademis, tam-

bién proporcionan el ambiente adecuado que incentiva la imaginacién y la crea-
tividad para resolver las distintas situaciones de juego (Arnold, 1985). Como
podemos observar, el contexto real de juego en el modelo integrado no corres-
ponde a un juego deportivo estdndar sino a un juego deportivo modificado.

2.4. Principios de procedimiento para el desarrollo prictico del enfoque

Este enfoque de ensefianza de los juegos deportivos cuya preocupacién es
eminentemente educativa, alejada y distinta del entrenamiento, no puede prees-

7
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pecificar objetivos conductuales ni definir, al deralle, los procedimientos o estra-
tegias a seguir en su aplicacién o implementacién. Stenhouse (1984) ya sefiala
que es el modelo de proceso, y no el de objetivos, el mds acorde con una ensefianza
para la comprensién. No obstante, si que pueden ofrecerse unos principios peda-
gbgicos generales o principios de procedimiento que, segiin Gimeno (1984), han
de modelarse en situaciones concretas y, segun Elliote (1990), deben compro-
barse en clase.

A continuacién presentaremos los principios de procedimiento que propor-
cionardn las condiciones facilitadoras para la comprensidn y que podrin verse
afirmados, modificados, rechazados, sustituidos o anadidos a otros que surjan
durante la implementacién de este enfoque de ensefianza. Ya los hemos presen-
tado en otras ocasiones {Devis y Peiré, 1992b; Devis y Peird, 1995) y deben
entenderse como si de propuestas se trataran, con gran flexibilidad y adaprabili-
dad a las caracteristicas y condiciones de cada clase.

2.4.1. Principios para la elaboracién de juegos modificados

Para desarrollar este modelo de ensefianza debemos partir de una estructura
de juegos deportivos que sea capaz de orientar la prdcrica educativa para llegar a
comprender la naturaleza de los distintos juegos deportivos. Para ello, presentare-
mos una clasificacién que agrupa los juegos deportivos en cuatro formas distin-
tas, de manera que cada una de ellas posea una problemdtica general similar, asi
como caracteristicas e intenciones bdsicas, contexto social y principios o aspectos
tdcticos bdsicos también similares (ver epigrafe siguiente). Se trata de la clasifica-
cién presentada por Len Almond (1986a) y que es una variacién de otra pro-

puesta por Ellis (1983):

1) juegos de blanco o diana (golf, bolos, croquet, etc.);

2) juegos de campo ¥ bate (béisbol, cricker, softbol, rounders, erc.);

3) juegos de cancha dividida o red y muro (tenis, voleibol, badminton,
esquash, frontdn, pelota valenciana, etc.); y

4) juegos de invasién (ficbol, waterpolo, hockey, etc.).

- Como podemos observar, no resulra dificil identificar juegos deportivos
estdndar para cada una de las formas anteriores porque la misma denominacién
ya sugiere muchas de sus caracteristicas. No obstante, apuntaremos brevemente
en qué consiste esencialmente el juego en cada una de estas categorias, dentro de
las reglas que marca especxﬁcamente cada una de ellas.

Los j juegos de blanco consisten bdsicamente en que el mévil alcance, con
precisién y menor nimero de intentos que el resto de jugadores/as, la diana o
dianas del juego. Por supueso, en funcidn de las caracteristicas personales, del

4
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ambiente y el comportamiento de los demds jugadores/as que tratardn de hacer
lo mismo.

En los juegos de bate y campo, un grupo o equipo lanza el mévil o los mévi-
les dentro.de! espacio de juego con lz intencién de retrasar al mdximo su devolu-
cién o recogida (a un lugar o de una determinada forma), mientras ellos/as reali-
zan ciertos desplazamientos o carreras en una zona determinada. Los
defensores/as, o jugadores/as de campo, deben reducir el tiempo de devolucién o
recogida para que los jugadores/as lanzadores no terminen los desplazamientos o
hagan el menor ndmero de carreras.

Los de cancha dividida consisten en que el mévil toque el espacio de juego
del compafiero/a, o equipo oponente, sin que pueda devolverlo, lo devuelva
fuera de nuestro campo o lo haga en condiciones desfavorables de las que poda-
mos obtener alguna ventaja para que finalmente togue su drea de juego. El juga-
dor/a oponente procura hacer lo mismo.

En la dltima categorfa, la de invasién, cada uno de los dos grupos o equipos
en juego tratard de alcanzar su respectiva meta con el mdévil de juego tantas veces
como le sea posible v sin que el otro equipo lo consiga mds veces que el nuestro.

Ademis de la clasificacién también debemos tener en cuenta aspectos relaciona-
dos con la modificacién de los juegos. A pardr de las propuestas planteadas por Ellis
(1986), podemos destacar las siguientes modificaciones: las re‘ac'onadas con el
material (grande, pequeiio, pesade ligero, eléstico, de espuma...), e eqmpamiento
(palas, batcs y raquetas de distintos tamaiios, conos, aros, pelotas, dreas...), el drea de
juego (campos alargados y estrechos, anchos y cortos, separados, juntos, tamafios y
alturas diferentes de zonas de tanteo...) y las reglas (sobre ndmero de jugadores/as,
comunicacién entre compaifieros/as, puntuacién, desarrollo del juego...).

2.4.2. Principios técticos de las principales formas de juegos deportivos  «

Puede seleccionarlos el profesor/a de entre los existentes en cada una de las
formas anteriores.

a) Juegos de blanco o diana: muchos de estos juegos no ofrecen muchas posi-
bilidades ticticas y son asumidos dentro de los juegos de psicomorricidad y edu-
cacién fisica de base, especiaimente los de blanco sin oposicién de un contrario.
Son juegos propiamente modificados los que poseen oponente, y entre los prin-
cipios ticticos mds importantes destacan: mantener el balén lo més cerca posible
del blanco, desplazarlo del oponente y desplazar el mévil para evitar que el opo-
nente se acerque al blanco.

b) Juegos de bate y campo: lanzar o batear a los espacios libres, lanzar a zonas
que rerrasen la devolucidén del mévil, ocupar espacios y distribuirse ef drea de

9
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defensa, apoyar los espacios de los compafieros/as, coordinar acciones tdcti-
cas, etc.
¢) Juegos de cancha dividida y muro: enviar el mévil al espacio libre, lejos
del oponente, apoyar-si juegan varios compaiieros, neutralizar espacios para que
- 1 . R wy .
el oponente no punttie, buscar la mejor posicién para recibir y devolver la pelo-

1, etc.
d) Juegos de invasion: desmarcarse con y sin balén, buscar espacios libres,

o

profundidad y amplitud, apoyar al compadiero/a, abrir juego, distintos tipos de
defensas, etc.

2.4.3. Principios para la progresién de los juegos modificados

La complejidad tdcrica aconseja progresar siguiendo el sentido que empieza
en los juegos de blanco, continta en los de bate, luego en los de cancha divi-
dida/muro y finalmente en los de invasién (Thorpe y Bunker, 1989). 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 tiempo. o

Dentro de una forma determinada hay que buscar las maneras de prooresar
en dificultad de un juego a otro. Ademis de utilizar los elementos de modifica-
cién para la complejidad, debe tenerse en cuenta la complejidad dicrica de cada
juego, para lo cual puede resultar dul identificar una serie de juegos modificados

clave dentro de cada forma o tipo de juegos deportivos.

2.4.4. Principios para la mejora de los juegos modificados

Para la mejora de los juegos modificados es conveniente adoprar una pers-
pecuiva de colaboracién entre profesores/as, comentando y discutiendo las expe-
riencias con otros colegas. Habrfa que valorar los pros y contras de los juegos,
tener en cuenta los problemas que vayan surgiendo, o que planteen los alum-
nos/as, para progresar y profundizar en los juegos, observar los juegos, anortar los
acontecimientos mas importantes de la puesta en pricuca de los juegos, reflexio-
nar sobre todo ello y volverlo a poner en pricrica.

2.4.5. Principios para el desarrollo de la comprensién téctica

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 for--

mar y cambiar grupos, organizarlos y conducirlos durante las clases. Es conve-
7
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niente cuidar el nimero de juegos modificados a desarrollar. No debe abusarse
de la cantidad de juegos modificados, puesto que la comprénsién necesita
tiempo y los alumnos/as deben de explorar el potencial tdctico de estos juegos.

Asimismo, el profesor/a cuidard del desarrollo de la accién de juego y tratard
de facilitdr un proceso inductivo en el aprendizaje de los alumnog/as. Intervendrd
en el desarrollo del juego para ayudarles en la comprensién. Las intervenciones
serdn fundamentalmente pregunras v comentarios, tipo didlogo. dirigidos a la
comprensién tictica, aunque también atenderd otro tipo de problemas que sur-
jan en el desarrollo del juego.

Por su parte, el alumnado tiene libertad para preguntar, plantear problemas
o cuestiones, reunirse momentdneamente para elaborar alguna estrategia de
juego para su grupo y discutir otras cuestiones relacionadas con el desarrollo de

los juegos.

2.4.6. Principios relacionados con la evaluacién del alumnado

 La evaluacién debe ser coherente con el enfoque procedural de ensefianza de
los juegos deportivos y, por lo tanto, buscard otras formas de evaluacién a las
tipicamente conductuales o de mermoria. Almond (1983) propone la creacién de
juegos modificados por parte del alumnado como una forma de comprobar el
nivel de comprensién de una determinada forma de juego deportivo. También
pueden plantearse otras formas de evaluacién que surjan durante el desarrollo del
propio enfoque o proyecto (ver capitulo 6).
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Problemas de coordinacion e
incompetencia en Educacion
Fisica

INTRODUCCION

“Yosiempreeraunode lositltimasenser elegidopara losfucgos de
equipo.Siempre procuraba ponemmeen unaposicidn alejada respectoa
Iapelota, conlaesperanzadequenovinierahaciami yaquenornalmen-
tesemecacriay quedariamuy avergonzado. Cuandome tocaba batear
sicypreesperabahastacl finaly desenbaque niitumopasara ripidamen-
te”{Comentarios de unestudianteasu profesor extraido del texto
“Educacién Fisica: La escuela y sus profesores” de R. Tinning
(1992, p.23).

Este comentario podria ser representativo del pensamiento de numerosos esco-
lares que viven la educacidn fisica como una materia poco agradable y llena de
*

dificultades,

Una de las cuestiones que empiezan a preocupar a los profesionales de la
educacion fisica escolar es conocer si algunos alumnos y alumnas tienen dificultades
ensusclases porque son realmente poco competentes o porque hanaprendidoaserlo.
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Expresiones tales como “poco avispades, indolentes, desmaiiados, incompeten-
tes, patosos,etc...”, son bastantes conocidas entre los profesionales de la educacién
fisica escolar, para referirse a ciertas condiciones que presentan algunos alumnos o
alumnas. :

Son los alumnos y alumnas que todo profesor o profesora de educacion fisica no
desearfa tenes, Son los alumnos que se tropiezan con todo y con todos, se golpean
frecuentemente, no son bien admitidos por sus compafieros en los juegos y deportes,
y pueden llegag a desvaratar cualquier proyecto colectivo por su lentitud, impericia,
pasividad o distraccién.

La realidad escolar presenta a un sector de la poblacién infantil que tiene
problemas pura recibir provechosamente, y beneficiarse, delas ensefianzas que enla
cancha dejuegos o en el gimnasio los profesores deeducacion fisica les proporcionan,
siendo habitualmente denominados torpes o patosos, es decir, adolecen de la
competencia.notriznecesaria que hemosido presentando enlosanteriores capitulos,

Fn los tltimos 60 afios ha ido creciendo el interés por conocer miés a fondo las
razones por las cuales nifios y nifias, que no poseen ningtn dafio neuroldgico
conocido y dutectado, que no poseen ninguna alteracién morfol6gica o funcional y
que poseen un cociente intelectual promedio e incluso alto, manifiestan dificultades
para aprendur y llevar a cabo tareas que requieren coordinacion y fluidez motriz
{Ruiz, 1994c).

SOBRE LA NOCION DE TORPEZA MOTRIZ

Los epitetos empleados para destacarla han sido diferentes segin sean médicos
o pedagogos, asi se ha hablado de dispraxia evolutiva, dificultades perceptivo-
wolrices, preblemas de coordinacion motriz, disfuncién cerebral minima, pardli-
sis cerebral minima, problemas de movimiento, infantilismo "motor, torpeza
congénita, retraso motor o torpeza motriz (Flem Maeland, 1992; Da Fonseca, 1986;
Russell, 1988; Sudgen y Keogh, 1990; Ruiz, 1987; Arnheim y Sinclair, 1976; Cratty,
1979 Henderson, 1993; Wall et al,, 1986; Wall, Reid y Patton, 1990)

[as definiciones detorpeza motriz han sidoenlos dltimos tiempos numerosas. Un
andlisis de lar miseaas destaca una serie de caracterfsticas:

a) L manifiesta dificedladpara llevaracabo yaprenderhabilidades motricespor
parted2losnifiosy nifias.

b)Laintegridad psicofisicay ladificultadparaestablecerias causas dedichas
dificultades.

¢)Suheterogeneidad yespecificidad.
d)Sureferenciaalasnormasculturales.

e)Suefectosobreotros dmbitas delaconducta y supasiblerelacidnconotrosaspectas
delaprendizajeinfantil.

Cuando expresamos que las dificultades son manifiestas es porque tanto los
padres como los educadores son testigos de las mismas.

Losnifios o nifias presentan dificultades para correr coneficacia, al lanzar o recibir
pelotas, al saltar alternada y rftmicamente, son poco competentes al colaborar en un
juego de equipo, rodar su cuerpo o cambiar de posicién, combinar secuencias de
movimientos, planificar sus acciones, anticipar la accién de un mévil, al dibujar,
recortar o construir.

Como indican Arheim y Sinclair (1976) su apariencia es de incompetencia para
coordinar sus movimientos, siendo éstos excesivos y poco eficaces,

Su caracterizacion recoge todes estos aspectos de tal manera que se espera deellos
que no serdn capaces de ajustarse a las demandas que los programas de educacion
fisica y deportes presentan en la actualidad, porque no poseen los recursos, ni la
competencia, necesarios para ello.

Sus rendimientos motrices van por detrds de los de sus iguales y ademds suclen
ser conscientes de ello, lo que agrava el panorama. Usando el simil de una imagen
televisiva, los nifios contorpeza motriz ofrecen una imagendistorsionaday pococlara
en comparacidn con sus compafieros que manifiestan fluidez y adaptabilidad ensus
movimientos,

En diferentes revisiones de investigaciones llevadas a cabo (Henderson, Knight,
Losse y Jogmans, 1991; Wall, Reid y Pation, 1990) se ha caraclerizado al nifio o nifia
torpe y poco competente como aquel o aquella que manifiesta:

*Clertoretrasoensudesarrollomotor.

*Pocaeficaciaenelmanejo y empleo de obyetos y wtensilios.
yayemp Jelas,

*Dificultades para escribir.

*Lentitud alvestise, abrocharsela ropa, limpiaselusdientes oatarse los cordones
deloszapatcs.

“Problemas conrlasequelibraciones linzanientos, atrapes, golpecsoconducciones
delapelota,
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*Inconsistencia al actuar.

*Movimierdasextrarios.

*Dificultadesritmicas.

*Incapacidadpara calibrarla fuerzadesusacciones.

* *Dificultadesparaplanificary organizarsusacciones.
Como se puede; abservar, si algo se destaca es la dificultad para moverse y para

manifestar competencia en el empleo de los patrones motrices fundamentales tal y
como ha demosirade Walkly et al (1993), quien en una reciente investigacién

encontraron que machos escolares no desarrollan adecuadamente sus patrones
motrices fundamentales en las edades en que cabrfa esperar para ¢llo.

(Cémo es pos:‘ble qzw'existmz problemas para mo-
‘verse si mo existen ningiin centro nervioso daiiado, ni
ninguna alteracion conocida?

La definicién de Wall et al (1985) es clara en este sentido, estamos ante nifos
normales pero con dificultades para moverse:

“Los nifSos torpes son aquellos que no poseen un problesa
neuromusaularque les impida llevara cabohabilidades motrices de
caractercultural y normativocon una eficaciaaceptable”.

Este mismo autorjunto con Reid y Pattonen 1990 indican que cuando se habla de
losnifios torpes: “Sesuekehacerreferenciaanifios ynifiasquesoncompelentesenlocognitivo
yquenopaseen  problemas neuromuscularesconocidos”.No obstante, al tratarlacuestién

de la ctivlogfa los investigadores suelen ser cautos y presentarlas bajo la expresién
“posibles” {Cratty, 1972). :

Asi, para Morrisy Whiting (1972) las posibles causas son numerosas yendo desde
las que pueden tener su origen en el periodo prenatal (Anoxia, infecciones viricas,
incompatibilidad sangufnea, tabaquismo o drogadiccién de la madre) hasta las
relacionadas con el momento del naci-miento (prematuridad, dificultades enel parto,
anomalius en la presentacién o el empleo del forceps) o postnatales (deficiencias
vitamini:as),

G014

Para otros autores el origen de la torpeza no s6lo debe buscarse en la dimensién
bioldgica sino que también puede deberse a factores emocionales, cognitivos o a la
falta de conocimiento y experiencia (Flem Maeland, 1992; Wall et al. 1985).

Unode los paradigmas de investigacién empleados ha sido Ia comparacién entre
nifios motrizmente torpes con normales (FHenderson, 1993) tratando de hayar las
posibles diferencias existentes que pudieran favorecer la interpretacion de las causas
de las dificultades para moverse. Se les ha comparado, por ejemplo, en su percepcién
visual y kinestésica, en su capacidad para seleccionar respuestas o en la precisién de
sus movimientos.

Asi, mientras que para unos el origen de las dificultades estd relacionado con
problemas en el procesamiento de la informacion visual, para otros las dificultades
viene dadas por su problemas kinestésicos, legdndose a la conclusién de que las
diferencias entre ambos grupos de nifios estin estrechamente relacionadas con la
edad de los sujetos, las demandas de las tareas y la informacion sensorial requerida
((Lazslo y Bairstow, 1985).

Sibien no existe un consenso a la hora de establecer las causas de la torpeza motriz
infantil, sf se acepta su caracter de aparicién progresiva en los afios de fa Bducacion
Infantil y Primaria, y en la necesidad de una deteccién lo niids temprana posible por
parte de padres, médicos o profesores.

A pesar de lo comentado habria que planiearse si realmente existe a torpeza
nmotriz olo que realmente existe son nifios y nifias torpes al moverse y si esde caracter
general en todas las manifestaciones de su conducta motriz o es especifica para cierto
tipo de tareas,

La respuesta a la primera cuestién hace resaltar la heterogeneidad de la torpeza
motriz o o que es lomismo, la investigacién (Henderson, 1993) demuestra que tanto
la gravedad de esta condicién como los factores concomitantes que pueden afectaria
varian‘notablemente. Esta heterogeneidad se traduee en la aceptacion o no de unos
signos de torpeza que describan el prototipo del nifio torpe.

Lo N
Para diferentes autores estos signos no aparecen en todos los casos por lo que su
fiabilidad no es tan elevada como parece aceptarse.

Como indica Geuze y Boer {1993):
“Los nifios torpes poseen una gama heterogénea de problemas
especifices queestdnpresentescondiferentegradodeseveridad y quese
traducenenunaimagendistorsionada y pococoordinada”™,
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En definitiva, no existe un prototipo preciso de nifio torpe ya que esta condicion

depende de miltiples factores.

La heterogengidad se manifiesta, también, en la dificultad que los investigadores
en cuentra. para construir un instrumento que favorezca la deteccién y prescripeién
de la torpeza en las edades escolares.

En cuanto a la especificidad o globalidad de la torpeza, es necesario aceptar que
el hecho de que unnifo tenga dificultades para realizar una habilidad particular no
debe indicarnos automdticamente que vaya a tener dificultades en todas y cada una
de las tareas motrices que se les presente (Morris y Whiting, 1972).

Tampoco debiéramos olvidar que la torpeza motriz suele contemplarse bajo
prismas sociales y culturales de una época, y que su relacién es muy estrecha. Esto
nos permitirfa comprenderelhecho de quela torpeza motriz en el adulto pueda pasar
casi desapercibida y que, sin embargo, en los nifios sea el origen de un rechazo social
por parte de sus compaiieros, debido a su constante comparacién con el resto de los
nifios (Henderson et al., 1991). )

Habria jue comenzar reconociendo que las exigencias actuales de los programas
de educacion fisica son muy diferentes de las de hace 50 afios, y que los nifios y nifias
deben adquirir toda una serie de habilidades motrices representativas de su cultura
y del momento en el que viven. Ser motrizmente competente es el pasaporte para
relacionarse con su entorno escolar y social.

Pensemos en la actividad deportiva y en el conjunto de habilidades concretas que
losnifios aurenden por observacidn o instruccién a unas edades tempranas ennuestra
cultura y como algunos nifios y nifias huyen de estos aprendizajes para evitar sentir
la angustia del ridiculo.

Ciertamente que habria que aclarar que el ser poco competente en los deportesno
es razdn suficiente para clasificar a un sujeto como torpe aunque sf es cierto que los
nifios con problemas de movimiento y coordinacién tienden a inhibirse de la préctica
deportiva (Henderson, 1993). Esta cuestién deberia ser bien analizada por los
profesionales de la educacién fisica preocupados por el desarrollo de la competencia
motriz de sus alumnos y alumnas.

Esta circunstancia nos hace estar muy de acuerdo con la definicién, antes
expresada, de Wall et al {1985) cuando relaciona la torpeza motriz con las normas
sociales y -ulturales, lo que explica que muchos nifios torpes busquen mil y un
sufterfugios para no participar en las clases de educacién fisica y deportes, ya que
siendo conucientes de su incompetencia desean no ser observados por los demds y

evilar vivencias de fracaso. . .
116 L et
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Todo lo cual destaca la necesidad de que los profesores reflexionen sobre los
estandards de rendimiento motor que establecen, el valor que dan a las normas de
rendimiento motor y sobre la necesidad de un analisis en la seleccién de las tareas y
habilidades para cada alumno, para favorecer el desarrollo de su competencia motriz
en educacidn fisica escolar.

A lo largo de los afios 1970 y 1980 los profesionales de la educacién y de Ia
educacion fisica fuimos seducidos por toda una serie de propuestas pedagdgicas yue
se fundamentaban en las estrechas relaciones entre problemas de movimiento y
problemas de aprendizaje escolar, fenédmeno queno sélo ocurrié en Europa (Francia,
Alemania, Portugal, Espafia) sino que también tuvo su manifestacién en Estados
Unidos y Canada.

En nuestro pais se denominé fenémeno Fsicomotor y en América, fenémeno
Perceptivamotor, pero que en lo esencial defendfan las estrechas relaciones entre lo
escolar y lo motor.

Pero, seducir es miés facil que convencer y demostrar, mientras que en los Estados
Unidos y Canadd numerosas investigaciones demostraron lo falaz de muchas
argumentaciones, ennuestro contexto cultural sesiguidaceptandosinla mds minima
comprobacién o verificacién de los efectos reales de dichos programas de interven-
cién.

Una consecuencia de este interés por relacionar motricidad y aprendizaje escolar
colocd en un segundo nivel las dificultades de movimiento frente al resto de las
dificultades de aprendizaje (Ruiz, 1991).

Sibien, las relaciones entre torpeza y aprendizaje escolar debensser exploradas con
mis detenimiento, es clerto que algunos nifios poco competentes pueden presentar
problemas asociados relacionados con su escolaridad mientras que otros no los
manifiestan en absoluto, o cual ratifica la idea de la heterogeneidad anteriormente
comentada.

En diferentes estudios longitudinales llevados a cabo en la iltima década y
revisados por Henderson en 1993, se encontré que el andlisis de los informes sobre
el rendimiento académico o de relacién social de los nifios torpes no eran nada
positivos cuando se comparan dichos rendimientos en un lapso de 10 afios, lo que
incita a plantearse la cuestién de las relaciones entre torpeza metriz y rendimiento
académico, y evaluarsi estas relaciones son de causalidad o de casualidad, o siambas
condiciones de dificultad son debidas a un origen todavia desconocido.

Como apunte a esta cuestién es adecuado destacar las relaciones que existen entre
la confianza en las propias posibilidades motrices (confianza motriz de Griffith y
Keogh, 1982} y el autoconcepto del individuo, y como el fracaso motor eontinuado
puede llevar al nifio a emplear menos esfuerzo en sus aprendizajes, sentirse poco
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motivado y a manifestar dificultades afiadidas de conducta tales como una baja
estima, aislamiento social, dificultades emocionales, inhibicién, falta de concentra-
cidn, distraccién, olvido e incluso agresividad.

En definitiva, los problemas de competencia motriz pueden tener asociados otras
dificultades que aparecen también en los afios iniciales, y que pueden persistira lo
largo de la escolaridad, pudiendo contribuir aagravaresta condicién de incompeten-
cia (Henderson, 1993), de ahf la necesidad de tratarla de forma especifica, como se
analizan el resto de las dificultades de aprendizaje, ya que su relacién con la
dimensidn afectiva de la conducta infantil es clara y manifiesta.

L‘Cdnw relacionar esta cuestion con lo tratado en los capitulos precedentes?

Las investigaciones realizadas en los dltimos afios (Wall, Reid y Pattoq, 1990;
tienderson, 1993} han mostrado que los nifios torpes, aunque poscan una inteligencia
promediv, son deficitanios en su conocimiento sobre las acciones ya que conoeen
menos sobre si y sobre las acciones posibles de ser empleadas en contextos diferentes,

Suclenir por detrds en el conocimiento procediniental en relacién a los nifos sin
torpeza, y ozeran de manera poco eficiente cuando deben encontrar una estrategia
compaltible ~on la dificultad de la situacién problema planteada.

Manifestando, en comparacién con los que no son torpes, un menor conocimiento
y habilidadces metacognitivas necesarias para aprender a moverse con compelencia,
afiadiéndos2 a esta circunstancia una historia de fracaso continuado, y de incompe-
tericia, que les hace aceptar que serdn incapaces de aprender, y a atribuir las causas
de dicha incapacidad a su falta de aptitudes, lo que va a reclamar la necesldad de un
reentrenamiento atribucional que les ensefie a relacionar de forma adecuada sus

éxitos con sus propias competencias (ver Cap. 10).

Todo ello hay- que relacionarlo con un nifio o nifia que no posee dafos
neuromusculares o deficiencias detectadas y conocidas, y que sin embargo es poco
competente ¢n el empleo de estrategias de solucién, en laseleccién de las informacio-
nes pertinentes para una situacién y en su capacidad para evaluar y controlar sus
propias acciones, lo que unido a una escasez de préctica hace que su competencia
motriz se vea mermada, y que su torpeza se vea agravada con el paso del tiempo.

Parece demostrado que numerosos nifios torpes pasan desapercibidos ante los
ojos de los profesores y profesoras de educaci6n fisica, sin que éstos den una llamada
de atencién o acometan un ensaya de solucién, este hecho se ve corroborado por los
informes emitidos por nifios torpes en los que selamentan de la poca atencién quelos
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profesores de educacidn fisica les prestaron duranles sus afios escolares (Wall, Reid
y Patton, 1990).

Habria que recordar que las diferentes investigaciones realizadas han indicado
como la prevalencia de esta condicién en la escolaridad normal oscila entre el 5% y
el 15% (Henderson, Knight, Losse y Jognumans, 1991; Wall, Reid y Patton, 1990;
Sudgen y Keogh, 1990; Geuze y Borger,1993).

Laignoranciade esta circunstancia se veacompafiada por unaserie de tépicos que
los profesionales utilizan ante su incapacidad para poder acometer una labor que
supone desplegar una atencién mas intensa junto con la necesidad de no disminuir
la dedicacién al resto de los alumnos.

Uno de los tépicos mds conocidos, muy empleado ante fos padres cuando dstos
detectan que sus hijos se mueven desordenadamente y de manera diferente a como
lo haee los niftos de su misma edad, es el referido al “no se preocupe que mejorari
con la edad” (growth out of ity o el "va madurard”.

Detrds de estasrgumentacion estd Inidea de que los procesos madurativos ligados
al crecintiento y desarrollo motor serin los encargados de sacarle del atolladero en
el que se encuentra y que la torpeza que ahora manifiesta desaparecerd en los afos
venidero.

Nada mds lejos dela realidad, en este sentido los estudios longitudinales ltevados
a cabo en los dltimos afios han demostrado que a rorpeza no es un problema
transitoriosino que los datos demuestran que quien es torpe a los 6 afios puede seguir
siendo torpealos 16afios (Knight etal, 1992; Geuze y Borger, 1993). La torpeza motriz
puede persistir en la adolescencia si no se detecta y se presta Ja atencién adecuada.

n su estudio Knight et al, (1992) demostraron como los niftos torpes detectados
a los 6 aflos manifestaban a los 16 afios un menor rendimiento académico, un menor
esfuerzo y problemas diversos de conducta ademés de no haber mejorado en su
competencia motriz, a pesar de “haber recibido” clases de educacién fisica en los
diversos cursos de su educacién primaria.

Los profesores de educacion fisica en medio escolar no deberfan ignorar estas
dificultades y pensar que se solucionardn con el tiempo. Es necesario recordar que
exislen nifos que aprenden a pasar desapercibidos ante los profesores y que pueden
especializarse en la ausencia (excusas) permanente (“estrategias del escagueo™).

Como consecuencia de lo expuesto estd claro que el profesor debe reconocer que
los problemas de competencia motriz deben tener la misma entidad ¢ importancia
que los diferentes problemas de aprendizaje mas tradicionales en el &mbito escolar.
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Esto nos lleva a comentar un segundo t6pico que considera estos problemas de
“importancia menor”, lo que no se corresponde con la realidad. Los profesores de
educacion fisica deben darse cuenta de la importancia que para estos nifios tienen
estas dificultades y de la necesidad de reconsiderarlas dentro de la jerarquia de sus
prioridades. Esto supone, ademds, demostrar la importancia que tiene ser competen-
te en contextos que van mds alld de la escuela {casa, escuela, club, trabajo).

Otro argymentoempleadohabitualmente, es aceptar que “No exislen instrumen-
tos adecuados parala deteccién dela torpezamotriz que puedan ser empleados por
los docentes”. ‘

Este topico se ve desbaratado ante la existencia de un abundante catélogo de
instrumentos de medicién cuya tinica finalidad ha sido la deteccién de problemas de
movimientu y coordinacién en la Educacién Primaria (Ruiz, 1987, 1990).

Ejemplos de estos instrumentos son el Test de Coordinacién Corporal Infantil
(KKTK) de Kiphard y Schilling (1974), la Bateria Diagnéstico de la Capacidad Motriz
de Arnheim y Sinclair (1976), la Bateria de Habilidad Motriz de Marianne Frostig
(1974), la Observacién Psicomotora de DaFonseca {1986}, la Bateria Perceptivo-
Motora de Purdue (Roach y Kephart, 1966), los diferentes Check-List y Escalas de
Observaci¢n sobre la competencia perceptivo-motriz (Cratty, 1979; Rusell, 1988), el
TOMI (Tes: de Torpeza Motriz) de Stott y Henderson (1984) {ver Ruiz, 1987;1990) o
¢l Movement ABC de Henderson y Sudgen (1992). .

Esta abundante produccién, de la que hemos presentado sélo unos ejemplos, son
la expresior del interés por encontrarla forma de detectar las dificultades al moverse
coordinadamente, pero no estdn exentos de criticas tales como estar fundamentados
principalmente enel producto y menos enlos procesos, o el problema desudebilidad
a los criterios que debe reunir un buen instrumento de medicién (fiabilidad, validez,
objetividad y sobre todo la sensibilidad). :

Antes de optar por el empleo de uninstrumento Jos profesores de educacién fisica
deben obervar mis y mejor las conductas motrices de sus alumnos, asi Russell (1988)
recomienda que los profesores detecten si sus alumnos:

“ Semuevencongracia y fuidez.
* Semuevenconlentitud.
Se tropiezan con todo y con todos.
* Secaencon/faclidad.
* Selescaenlascosasdelasmanos.
Tienendificultades para equilibraseomantenerobjetosenequilibrio.
¥ Ewvitanjugarconsuscompafierns
*  Tienendificultadesalatraparpelofasobalones. -
LEvitan participarenlas clases de educacidn fisica.
efc.
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Esto supone que los profesores de educacion fisica se conciencen de la necesidad
de conocer a fondo el proceso de desarrollo la competencia motriz y sus diferentes
etapas (Russell, 1988; Ruiz, 1994b).

Conocer el desarrollo de la competencia motriz supone profundizar el proceso de
cambio que supone llegar a ser competente en la adquisicion y dominio de todo un
repertorio de habilidades motrices que nuestra cultura reconoce como adecuadas,
para cada edad.

Supone el conocimiento de la evolucién y cambio de 195 patrones motrices
fundamentales y de los factores que contribuyen a su eyolucnér} y cambio, supone
considerar la dimensidn cognitiva en dicha progresién de caml?lo y como los nifios
y nifias se convierten en procesadores activos y constructivos de informaciones sobre
las acciones motrices y c6mo el conocimiento influye en su desarrollo motor.

En definitiva, supone ir masalld de lasuperficialidad de una simple catalogacién
de las conductas motrices para sumergirse en el proceso de cambio que se celebra en
el seno de las clases de educacién fisica y cémo dicho proceso se puede ver favorecido
o dificultado.

[istos conocimientos permitirin que los profesores no se vean embargados por un
sentimiento deincompetencia y de falta de confianzaa la hora deayudara estos niios,
y favorecerélaelaboracién deinformes detalladossobre lo..% progresos delos aluninos
que vayan mis alld que reconocer dnicamente que estos nujms se c‘r:fucrzan muchoo
estar contentos porque su comportamienlo en clase ¢s salisfactorio.

La educacién fisica escolar posee un enorme potencial educativo para lu?'. :}i:‘ms y
nifias poco competentes, éstos necesilan que los profesores les ()frczi:a'n achvu!ndus
y tarcas que les permitan una progresiva mejora: y les ay}ld'cn a adquirir la confianza
necesaria para desear seguir practicando sin miedo al ridiculo.

Si ser incompetente en educacién fisica por las causas c?mcnta.das ¢s un asunto
que los profesionales e investigadores de la educacion fisica debieran anallzarlﬁ:n
profundidad, no lo es menos considerar que hay a!umn{as y alumnas en educagon
fisica escolar que siendo competentes, aprenden a ser incompetentes y terminan
desmoralizdndose.

Esta cuestién serd tratada en el siguiente capitulo.
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Asipor ejemplo, en diferentes estudios Henderson y col. (1991) pudieron compro- -

bar como ei testimonio de los sujetos menos competentes se caracterizaba por un
rechazo delos deportes, tal fueel caso de Alicia para la que las actividades preferidas
eran observar los deportes en la TV, pescar o andar, lamentédndose de no haber
recibido un1 mejor atencidn por parte de su profesor de educaci6n fisica.

Al preguntdrsele por las razones de no gustarle la educacién fisica y los deportes
argumentd que:

“Todaseran ma(saltaéque yosnopodiadaralapelotaconlaragueta,
exjgiademasiadasriesgosonoeraescogida para formarlos equipos™.

Este tipo de argumentaciones suelen ser muy comunes entre los que llegan a
desmoralizi.rse en la educacién fisica escolar.

Otro ejemplo lo encontramos, de nuevo, en el texto de Richard Tinning sobre la
Educacion I'isica, la Escuelay sus profesores (Tinning, 1992) en el cual recoge varios
testimonios emitidos por estudiantes sobre la educacién fisica y los deportes:

“Tansolorecuerdoqueentrendbamosjuegos deequipotalescomoel
beisbol yque practicdbamos los deportes de la escuela. Recuerdoque
odiabatodoaquelloparquenoerauncarredaridpidoy nuncameelegian
pora losdeportes, y porqueera-y todaviasoy-bastante descoordinado v
encontraba muydificiles losjuegosdepelota”.

Ciertamente, que ademds de este tipo de declaraciones encontrariamos las de
aquellos que si vivieron la educacién fisica de forma agradable, placentera y
enriquecedora, representado en este tipo de testimonios:

’Szar}wre estabadesedndoque llegase la horade gimndsia, allfme
sentiaplenoy los profesoresmecomprendian, apuddndome cuandolo
necesital-a”(Testimonio personal de un alumno de Secundaria)

En este capitulo nos centraremos en aquellas circunstancias en las que alumnos
capaces aprunden a no serloy deciden abandonar la actividad o evitatla a toda costa.

De todos es conocido el hecho de que los alumnos no son sujetos pasivos y que
tratan de comprender lo que sucede en su medio fisico y social, que analizan sus
actuaciones y, en este sentido, no es anormal que se planteen la cuestién de ;Por qué
no soy capaz de hacerlo bien?.

A lo largo de la escolaridad los alumnos y alumnas actuan, como indica Roberts

{1978), como psicslogos deportivos aficionados tratando de responder a cuestiones
relativas a sus propias competencias motrices,
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Esta capacidad de auto-reflexién aumenta y analizan con un tono personal sus
actuaciones argumentando diferentes causas para explicar sus éxitos y fracasos.

Por tanto, las sesiones de educacién fisica se ven coloreadas por todo un conjunto
de cogniciones que pueden mediar el desarrollo de la competencia motriz y que se
generan a partir de las experiencias de éxito y fracaso que a lo largo de la escolaridad
los alumnos y alumnas van teniendo.

El éxito y el fracaso lejos de ser dos fendmenos especificos son dos estados
psicoldgicos vividos por el aprendiz que trata de interpretar lo que hace, y cuya
interpretacion es variada y compleja (McAuley, 1985; Roberts, 1995; Balaguer, 1994).

La explicacién mas habitual de estas interpretaciones ha sido mediante el modelo
de atribucién causal de Wiener (1986) en el que se manifiesta que el éxito y el fracaso
se podria deber a causas tales como la suerte, la dificultad de la tarea, la capacidad
oel esfuerzo, segiinsea el grado de controlo la estabilidad de dicha causa (ver Bellrdn,
1993; Roberts, 1994 o Balaguer, 1994).

Ll proceso de atribucién causal supone que el alumno se implica en la tarea de
interpretar sus propias actuaciones y de encontrar v razin a sus resullados,

Expresionestalescomo “Yonosoy capaz, estoesdemasiadodificil quesuerte he tenido
ola proxima vezmeesforzanfmis”, son conocidas por todos los profesuresy profesorns,
y expresan su interpretacion de la realidad, a veces logica y correcta, pero otras veces
ilégica e incorrecta, lo cierto es que todas las atribuciones conllevan afectos y

sentimientos muy diferentes (McAuley y Duncan, 1990).

(EXISTE EL FRACASO EN EDUCACION FISICA ESCOLAR?

Cuando un alumno o alwnna es incapaz de llevar a cabo las tareas que se le
proponen y, una y otra vez fracasa, puede llegar a replantearse sus éxitos anteriores
y la causa de los mismos, de tal forma, que puede atribuirlos a su falta de capacidad,
aceptando que el fracaso es expresion real de su incompetencia y profeta de sus
actuaciones futuras en este 4mbito (deporte o actividades fisicas) {Dweck, 1980).
N .

El deseo de salir airoso de estas circunstancias hace que los escolares presenten
diferentes defensas, asi por un lado, la ego-proteccién (Polaino-Lorente, 1993) o
argumentar que la causa de su fracaso es debida a la ausencia de una cualidad
concreta{ej. “nolohagobienporquenosoy flexible. enotrasactividadessoy mejor 3, loque
le protege contra percepciones globales de incompetencia , y por otro lado, como
indica Bandura (1986), la exageracién de la magnitud de sus problemas y las
dificultades potencialesdesumedio("Siyo yasabiaque era muy dificil, pero..).
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Todo ello puede llevar a los alumnos que fracasan a un proceso que algunos
denominande desmoralizacién(Robinson, 1979) de desvalimiento(Polaino-Lorente,
1993), desesperanza aprendida(Dweck, 1980; Seligman, 1975) incompetencia aprendida
(Ruiz, 1994d) o de resignacidnaprendida(Famose, 1992b), caracterizada por la créencia
de que haga lo que hagano podré evitar el curso negativo de los acontecimientos, por
lo que tratar4 de evitarlos a toda costa. :

Traterios, por un momento, este proceso de incompetencia aprendida que puede
darse en el seno de la educacién fisica escolar.

Son diferentes los estudios que se han llevado a cabo en el contexto de las
actividades fisicas y deportivas para tratar de comprobarsieste fenémeno, detectado
en los contextos de aula, caracterizaba el aprendizaje motor-deportivo, concluyendo
que tambiénsucedia enlosgimnaslos y campos de deporte (Robinsan, 1979; Martinek
y Griffith 1993). . ;

Cual es el origen de estas circunstancias es dificil establecerlo, pero entre las
condiciones antecedentes resaltaria algunas.

» Los hibitos cristalizados alo largo del tiempo en la ensefianza de la educacion
fisica escolar, caracterizados por hipervalorar la capacidad frente a otras cualidades
{“pormds quelo intentenollegardaningtinlado, nosirve..”), elempeficdeempujaren
todoslos escolares alaconfrontacién social forzada ( “farosen vuestrocomparnieropara
quenocenetaisfos mismaoserroresque Jd.”), la publicidad delos resultados ( “eneftubiton
del girnnasio he puesto los resultados deltest deaptitud fisica...”) y por el énfasisen la
compeliti-idad ( “mariana realizareis una competicién de 1000 metros, esperoque bajeis
todos ded minutes..”),

A estos ejemplos afiadirfamos, la forma de organizar los grupos para tas sesiones,
dar retroatimentarles normativas y comparativas o la hipervaloracién de la competi-
cién frente a la cooperacidn, pueden llevar a que determinados alumnos o alumnas
o se sienian atraidos por las sesiones de educacién fisica,

« También existen condiciones antecedentes ligadas a la propia persona de los
escolares v a las metas que lleva a las sesiones. Diferentes investigaciones han
destacado como los alumnos podrian clasificarse segin el tipo de metas que
persiguen »n educacién fisica (Ruiz, 1994d, ver Roberts, 1995).

Asi, encontrarfamos aquellos que se sienten orientados al rendimiento y los que
estan orientados al dominio y maestrfa de la tarea y al aprendizaje (Duda, 1995).

Istas investigaciones han mostrado como los sujetos orientados al rendimiento

{ego oriented), se caracterizan por desear mostrar superioridad ante los demads, para
locual no ¢ udarian en emplear cualquier medio a su alcance, estando més proclives
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a que sufrir la tensién derivada de no ser capaces de miostrar dicho rendimiento y
siendo incapaces de asimilar el fracaso.

Porsulado, aquellosorientados al dominio de la tarea (fask orfented) muestran un
mayor interés por el aprendizaje y por dominar las tareas lo mejor posible, disfrutan-

"domiésdela préctica y aprendizaje, manifestando un mayor desco de persistir. Estos

alumnos evaluan el éxito segiin su progreso personal y no en la comparacién con los
demds.

» Por dltimo, comentaré aquellas circunstancias psicosociales que coneétan al
profesor y al escolar, que denomino condiciones ligadas al profesor y que han sido
analizadas en numerosas ucasiones (Martinek et al, 1982; Buron, 1994) y tienen que
ver con el efecto que las creencias y expectativas del proflesor pueden tener en sus
alumnos, y que pueden empujaries a percibirse como poco competentes para la
materia de educacion fisica. ’

Nos referimos al fendémeno Pigmalién (Martinek et al. 1982; Martinek, 1981). Las
sesiones de educacion fisica son un niicleo de relaciones psicosociales en las que las
creencias y expectativas de profesores y alumnos entran en relacién y pueden levar
a resultados nada deseados.

Pensemos que si un profesor tiene la expectativa de que un atumno tendrd graves
problemas para ser competente, se lo trasladard de manera sutily terminard creando
las condiciones adecuadas para que su profecia se cumpla, En definitiva, civrtas
conductas del profesor pueden conducir a que el alurmno manifieste atribuciones de
incompetencia hacia sus errores.

Este conjunto de condiciones antecedentes llevan a que algunosalumnos, conuna
historia de fracasos, se sientan empujados buscar excusas que le eximan de la clase
de educacion fisica, a buscar satisfaccién en otros dmbitos diferentes, y a considerar
esta materia como una pérdida de tiempo, y no es que ésto sea malo, lo inadecuado
es que sea debido a una falta de sensibilidad por parte de los ensefian los deportes y
la Rucacidn Fisica Iscolar.

¢Cudl seria el retrato robot de un alisnno que ha apresndi-
do a resignarse y que estd desmoralizado?

Los diferentes estudios comenlados han caracterizado al sujeto desmoralizado
como aquel que:

“Noleagradanlassituacionesdeevaluacion,
*Huyeantoelassituaciones que percibe comodificiles desofuctonar.
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*kstd faliode concentracién y persitencia a!pfactican
*/ lomuestramotivacidneinterds.

*Ezapdticoe inhibido. ‘
*Estableceatribucionescausalesdetipointerng yestablesobreelfracaso, aceptando
sufaltade control. ‘ .
*Noseesfuerza.

*Enplea técticasdeabandonoyabsentismodeforma habitual.

Al fracasar de manera constante estos alumnos tienden a considerarse poco
competentes en educacidn fisica y como consecuencia se esfuerzan menos y terminan
ausentdndose de forma habitual, cuando no odiando la actividad.

Este fend:meno, que es mucho més metabolizable por los nifios més pequefios, en
los afios de li. Educacién Primaria y Secundaria puede legar a cristalizarse y generar
sentimientos de incompetencia, inhibicién y desmoralizacion, dirigiendo sus intere-
ses hacia otros campos de actuacién en los que se siente mds seguros y confiados.

Para estos alumnos la sesién de educacién fisica se puede convertir en una
atmoésfera irrespirable manifestando niveles de ansiedad y estrés nada favorables
parael apret.dizaje, Como indica Polaino-Lorente {1993) estos alumnos entran en un
cicloenel que parten de unestadode hipervigilancia previo quese concreta enla frase:
(Qué haremos hoy en clase?, para continuar con una disposicién cognitiva y afectiva
que les lleve a preocuparse y anticipar lo peor, circunstancia que les coloca en un
posicién favorable para un comportamiento desajustado y entorpecedor del apren-

dizaje.

Una vez practicando las tareas motrices, tiendena cortar los procesos generadores
de estrategius de solucién en cuanto observan que sus actuaciones no producen los
resultados deseados (Bandura, 1986).

Aesto se afiade el hecho de que la investigacién educativa ha demostrado que los
alumnos que manifiestan menor competencia son los que reclaman menos ayuda de
sus profesores {Polaino-Lorente, 1993), pero, paradéjicamente, en otros casos un
exceso de ayuda y apoyo a estos alumnos y alumnas puede ser la forrna de mostrar
antesus companerossu incompetencia ( “Esquesiempre necesitaalprofesorasulado...).

Todo esto paneal profesor y profesora ante unalumnado que no pueden disfrutar
de los aspectos positivos que la experiencia motriz les puede ofrecer en sus afios

escolares.

Llegado a este punto surge la necesidad de proponer posibles salidas a esta
situacién de desmoralizacidn e incompetencia, y esto supondria actuar sobre las
condiciones favorecedoras de dicho proceso (Famose, 1992b; Lewko, 1978; Martinck,
1981;Polaino-Lorente, 1993; Roberts y Treasure, 1994; Robinson, 1979) para devolver
a los alunnos y alumnas el deseo de sentirse y ser competentes (Ruiz, 1994e).
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D ” ' t
‘ Para acomneter esta labor es necesario que los profesores y profeseras generen un
cllr{ta afectivo enlaclase que promocioneel deseo de dominio frentealacomparacig
social forzada y la hipervaloracién del rendimiento. P o

Esto supone una intervericién pedagdgica més individualizada en 1a ¢ S
establezcan claramente objetivos de dominio posibles de alcanzar, es decir x; beitan
experiencias confirmatorias en las que dominen realmente la; demar;d eClefan
tarea, devolviéndoleslaalegria del “sercompetentes para hacerlo“(Harter I;;{)) ¢la

f .

En palabras de Siedentop, Man y Ta : - \
, Ma aggart (1986) es favorecer los &
alumnas aprendan a disfrutar siendo mas compelentes. ue Tos alumnos y

| EI ?rofesor debe ser sensible a las atribuciones que sus alumnos establecen en
;(; ;g:)mn asus actuaciones, para poderlasreorientar cuando asi sea necesario (Lewko
-asicomo anatizar las metas que los alumno ‘ ‘ i .

97 s llevan alas sesiones de ¢ i
Pty le educacion

Es necesario resaltar ¢} papel de la reorientacion de las atribuciones frente
pedagogia dle éxito, ya que como indica Biddle (1994) se trata de intervenire UTJL- nla
y en su‘s atribuciones causales, pero para evitar conflickos atribucionale -llt. srror
conveniente preguntar primero y reorientar después. TS by

Vallerady Reid (1990) proponenuna serie de pasos para favoreceresta reorientacio
! acion:
o 2 3
1% Estableciendounatareaa realizarcon sus difererentessubtareas.

o >
2 .H,mendoies.mnwrenderquec‘u(mdwtosecwlsgguem‘?!izarmnvdm;zenfe[ 2
farea, éstonodebe impedirquelosigaintentando (Esiuerzo). )

" Y ,
oz A]_)o y‘?zfdolasambuaonesrefaaonadas conelestuerzo desplegadoocon 2
estrategia utilizada comola causadesus dxitas o fracascs, )

Asimismo, es muy adecuado dotar a los alumnos de estrategi
2 ias de a izaj
au‘torreguladc') que les hagan confiar en sus propias posibilidages y creg:ir;dgg:
mismos (Polaino-Lorente, 1993), ya que el alumno debe llegar a percibirse capaz d
llevar a cabo aquello que se le ensefia (Bornas, 1994). P ¢

'El profesor debe ser también sensible a sus intervencidnes y a sus propj
atribuciones y objetivos, sensible a la forma en que informa y retroinforrra p;as-
oportunidades de prdctica que ofrece y a cémo las ofrece, al tono con el que z: '3 "
las actuaciones desus alumnos, en definitiva, a sus expectativas con respecto an){j:

Y en este sentido, es adecuado favorecer que los alumnos comprendan que la

. » . - s » ¢
competencia motriz es mejorable por medio de la préctica, y que el esfuerzo y Ia
actuacion estratégica son herramientas muy valiosas para progresar ’
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En definitiva estamos proponiendo un aprendizaje mds equitativo (Robinson,
1979) en el que todos los alumnos y alumnas puedan tener oportunidades de recibir
recompensas ¥y saborear el éxito, éxito que debe ser re-definido en términos de

progreso perscnal y no de superacién de los demds.
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A modo de conclusion:

“Llegar a ser competente en
Educacion Fisica”

INTRODUCCION

La pedagogiade lasactividades fisicas en medioescolar ha vuelto a serreconocida
en la escena educativa como una campo de experiencias que pueden favorecer el
desarrollo de los escolares.

Su reconocimiento por la comunidad educativa ha incitado a los especialistas a
establecer lazos de relacion entre conceptos, constructos, nociones, modos de actua-
cién y objetivos de muy diversas materias del curriculum, lo que estd favoreciendo
la conceptualizacién en un drea caracterizada més por el hacér que por el reflexionar

sobre la accion.

Las actuales propuestas oficiales en materia de Educacin establecen la necesidad
de desarroliar en los escolares los conocimientos, procedimientos y actitudes con
respecto a diferentes campos de actuacién.
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En educacién fisica escolar estas nociones han estado y estdn siempre presentes.
Asi, los escolares aprenden sobre su propio cuerpo en acciény sobrelas posibilidades
que le ofrecen sus propios recursos en situaciones motrices diversas. Pero decir que
siempre han estado presentes, no significa que se les haya dado la importancia
necesaria y que a los escolares se les haya ensefiando a tomar conciencia de su
importancia. '

Alolargodelos capitulos de esta monograffa se ha fundamentado como lanocién
de competencia motriz se puede convertir en un eje central alrededor del que giren
dichos conocimientos, procedimientos y actitudes.

No habria que olvidar que llegar a ser competente en educacién supone también
ser competente en el &mbito motor. Esto puede favorecer una vida futura més activa
y reflexiva conrespectoa fendmenos, que como los deportivos, caracterizan anuestra
sociedad.

Como conseguir estas metas estd en manos delos profesionales, los cuales ademds
detener su propiay personal teorfa implicitasobrela competencia motriz (Ruiz, 1989)
deberfa explicitarla y contrastarla con los actuales avances en materia de Educacién
y Educacién Fisica, :

Esta monografxa s un ensayo tedrico, fundamentada en la mvestxgacxén, priesto
alservicio de quienes lo deseen, de aquellos que consideran que nociones como la de
aprendizaje significativo tiene su razén de ser en educacién fisica y devuelven a sus

alumnos y alumnasel protagonismo de susaprendizajes motrices y deportivos (Ruiz,
1993d).

(Devolveral alumnado el protagonismo del desarrollo de
su competencia motrzz? :

A lo largo de las pédginas de esta monograffa se ha presentado como una
concepcién del aprendizaje motor que descuide el protagonismo del alumnado, esté
abocada a no representar lo que realmente ocurre en las sesiones de educacién {isica
escolar.

Como expresara hace décadas Bernstein (1967), es necesario considerar al sujeto
como un activo selucionador de problemas motrices, vy siempre que el sujeto perciba
una diferencia entre las demandas de la tarea y sus propios recursos, estamos ante un
problema a solucionar. Este solucionador. percibe, interpreta, analiza, evalua y
atribuye, es decir, es activo y participativo.
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Y’si hablamos de alumnos competentes y estratégicos, s menester hablar de
profesionales competentes y estratégicos (Monereo et al,, 1993) capaces de ofrecer
problemas a solucionar de manera auténoma, que inciten a los alumnos y alumnas
a explorar sus propios recursos y la dindmica de sus accioncs.

A}

Proponer situaciones de prictica enlas quese favorezca lareproduccion mecinica
de un patrén motor prcfi}ado, no favorecerd esta auténomia a la que nos referimos
{Mahlo, 1969},

Este protagonismo y autonomia no supone aislamiento, yr que el desarrollo de la
competencia motrizsupone Intercambioentre docentes y discenles, esunaprendizaje
compartido y situado {Lacasa, 1994), en el que se exploran las zonas polenciales de
desarrollo de ambos.

Es bajo esta perspectiva donde toma sentido la nocidn de siguificacion  en
educacion fisica, ya que destaca la necesidad de considerar to que los alumnos y
alumnas conocen y dominan, antes de proponer tarcas que pu xdan sedesarbitrarias,

Laeducacién fisica escolar debebasarse en las posibilidades reales desus alumnos
y alumnas (Leboulely, 1991), Para Hevar a cabo esta labor es necesario feneren cnenta
unaserie de concidiones que, basdndonos en lo que indica Poso (1989}, seresumirian
en:

1° Explorar el nivel de competencia y conocimiento delos
alumnosy alumnas medianteprocedimientos directos(tests,
pruebas, baterias) o mediante procedimientos mds cralita-
tivos y contextualizados, que permitan constutar ensitua-
cion su sompetencia motriz.

Estosupone un retoal destacarse la necesidad de elaborar nuevos proguhmu ntos
deevaluacion; de desarrollar una ensefianza mas interrogativa que impositiva lo que
supone hablar méds consus pupilos ya que esta informacién pucdeserdeenorme valor
para la planificacion instructiva (Wall etal,, 1985 p. 38). =

2° Cownstruir tareas que se relacionen de manera
substancial, y no arbitraria, con el conociniieitto anterior.

’
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En educacién fisica esto supone un andlisis de las tareas y delos sujetos que deben
realizarlas (Ruiz, 1994a y b). Tanto en términos de los productos como de los procesos
que son promocionados, para encontrar el grado de dificultad dulce adecuado para
cada alumno y alumna (Sdnchez Bafiuelos, 1984; Famose, 1992a).

3" stenar szt::ac:ones _; confextos de practzca que
provoquen dzsoncmcza, es’ deczr, que esteu jun_paso por .
as on capaces de -

Pt

Bajo nuestra perspectiva, los profesicnales deben convertirse en disefiadores
creativos de tareas motrices que provoquen en el alumno o alumna el empleointenso
de sus recursos perceptivo-motrices, ofreciéndoles abundantes y variadas oportuni-
dadesde practicar.La investigacién analizada en este documento nos hademostrado
como las situaciones y tareas que favorecen el empleo de estrategias variadas de
actuacién, al incitarles al empleo de las informaciones del medio, les hacen menos
dependientes de las direcciones externasaumentando su flexibilidad adaptativa (Cox
et al, 1991)

Llegar a ser competente en educacion fisica debe ser una empresa alegre, creadora
y productiva que ha de ser estudiada en los lugares y contextos donde sellevaacabo,
y en la que profesores e investigadores deben mantener una estrecha relacién, y en
los que los profesores deben ser investigadores de su propia realidad.

Terminaré parafraseando al Profesor Delval (1994, p XIIT) cuando ensu librosobre
Desarrollo Humano, en el prefacio indica:

“Comprenderelsentidodelascasas y porquésucedende una dierta
maneraesunodelosmayaresplaceresquencs estddadosaborear, aungue
como todos las placeres se disfrirta mds cuando se ha aprendido a
degustarlo”

Esta monografia ha querido ser eso, una introduccién al placer de contemplar y
comprender la aventura de llegar a ser competente en educacidn fisica escolar,
ofreciendo algunos elementos que permitansaborear y disfrutar este placeralalcance
de todos los profesores y profesoras de educacién fisica en medio escolar.
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Proyecto &n bz

£n las clases de educacién fisica suelen escucharse, casi colidiarmmmento,
frases como:

“ijiFormen una fila y entren en bandefalil”
“Se ponen enfrentados con una pelota cada dos y hacen pases.”
*Una pelota cada uno, jjjy vamos a hacer golpe de manos bajas conira by

pared!i”

Si se estd de acuerdo on que éstas son exprosiones fiecuenles, pede con:
venirse también en que el conlenido que cvocan son las écnicas especificas
de algunos deportes de oposicidn y colaboracién (Riera, 1994). En ¢l primer
caso, la entrada en bandeja de basquet, en el segundo puede ser:l pase vy
recepcion de handbali, basquet o fatbol (v hasta la misma actividal para ¢l
véleibol) y en el dltimo se trata del golpe de manos bajas ce véleilol,

Sin embargo, tal como fuera planieado en el capitulo antericr, la enscianza de
la técnica requiere mucho més que proponerles a los alumnos que s ejerciten
en una serie de movimienlos mas 0 menos complejos y especificos dean depor
te, pues la técnica se juzga por su utilidad y éxito, cuestionss que siponen la
utilizacidn opartuna y econdmica de esos movimientos durf':le el juezo,

iQué caracteristicas tienen las actividades sobre las técnicas que sc des-
prenden de esas frases? ;Cudles situaciones imagina cada uno alescuchar
esas propuestas?

En principio, puede sefialarse que proponen trabajar los gestos fuera de
contexto, es decir, en situaclones méas o menos fijas e idénlicas ums a olras
que, ademds, dificilmente se dan en el partido.

La lécnica es entendida como un tipo particular de motricidad, for ello se
ha de comenzar por decir que existe una motricidad filogenética popia de la
especie humana. Caminar en dos piernas, correr en bipedestaciéy, arrojar,
saltar, etc., son habilidades propias y caracteristicas de |95 humanos.

Y
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adaptables como para promover respuestas nuevas ante situaciones nc idén-
ticas. A modo de sintesis, puede decirse que el desarrollo de la competencia
motriz requiere de; a) practica abundante y variada y b) problemas a resol-
ver antes que modelos a ejecutar,?

Ahora bien, la competencia motriz no supone la necesidad de contar con
tantos programas como tareas motrices existen, sino que exige desarrollar
programas motores genéricos que incluyan conjuntos de coordinaciones de
una misma clase de movimienio. Estos programas motores no poseen todos
los detalles de cada accién, En cambio, contienen los rasgos invariantes co-
munes a ciertas acciones, ¢ movimientos, es decir, o que caracteriza cierta
clase de movimiento. Por ejemplo, el programa motor general construido
alrededor del salto {como patrén de movimiento) contendra reglas de accién?
con relacién al empuje de piernas, a las posibles posiciones del cuerpo en el
aire durante el vuelo, a las variantes de caldas y tomas de peso. Entonces, un
nimere limitado de programas motores o esquemas motores habilitan para
dar respuesta a numerosas situaciones (Ruiz Pérez 1995; 55).

Seguramente todo profesor estard de acuerdoe con que lo anterior es perti-
nente para el desarrollo de la motricidad de base. Las discrepancias pueden
aparecer una vez llegado el momento de la ensefianza del deporte. Aqui no
pocos sostendrian que la situacién debe cambiar radicalmente. Hasta puede
Hegar a pensarse que, dado que la técnica supone gestos artificiales, para su
enseftanza basta con “amaestrar” o “adiestrar” a los alumnos y alumnas
para la automatizacién de esos comportamientos mecanizados. Resulta ne-
cesario sefalar aqui que el resuitado de esa tarea serd, probablemente, la
adquisicién de estereotipos motores rigidos que entrarian en contradiccioén
con la condicién fundamental que se espera del jugador de los deportes
colectivos. Esa exigencia, que determina la calidad de jugador, es su disponi-
bilidad de respuestas eficientes ante situaciones variadas y altamente
cambiantes, es decir su competencia motriz.4

{Cémo puede combinarse a ensefianza de la motricidad especifica sin caer
en los estereotipos? “La esterecotipia podrd atn evitarse si se varfan al méximo
las condiciones de gjecucién de una tarea” (Le Boulch, 1972).5 Una respuesta
posible es trabajar a partir de la “hipStesis de la variabilidad”,

Sintetizando, puede decirse que organizar la ensefianza a partir de la prac-
tica variable supone modificar, en las condiciones de esa practica, paréme-
tros tales como el espacio trabajo; el tiempo (en el sentido de velocidad y
secuencia de las acciones); los objetos; y los otros, sean éstos sus compafie-

}rows (los colaboradores) o ios contrarios (la oposicidn). Estas variacicnes se

orientan a estimular el desarrollo def mecanismo de percepcion, ef desarro-
flo de la capacidad de reflexién tactica y la incorporacidn permanente de
informacién del entorno (de la situacién o partido).
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‘ fi geni ortes,
!:un cuando este texto se refiera ala ensenanza de tatécnica e; los dvy; o

i desarrollarse i

i i6 ftar que la técnica puede 2
es nuestra intencion resa . e aalica
i motricidad e
ici base, amplia y rica, y una

sobre una motricidad de . 2 c2 o

universal. £n esta ocasion, trabajar 1a motricidad de base supone 2

los siguientes aspectos:

' ier situacid minic
1. La coordinacion dinamica general (portque cgagqx;g;zgiii;g&gsdo
' i lazamientos mas ; } ‘
de! balén se incluye en desp r i o
2. Equilibrio dinamico (el impulso de los ninos los lteva a r;:alclizea::gwi;ensa-
’ ngs en desequilibrio, situacion que implica contraccionss
cion para evitarlg).
3. La organizacion espacio ternporal
tiempo, es decir, situarsedcon resp o
i momento). ‘
a la pelota en determinaco . .
4. Disociaciones segmentarias (porque }os d:;;?rfgeta S‘e ccjg;}grltoe?g Entapié
* n . . v 0 e , :
iones permanentes: por ejempio, y cli . iy
z%cl‘aafjireccign de a mirada, para que el contrario no articipe {ajuga )

i i6 i ste movi:
5. | ritmo como particular manifestacién del tiempo (yaque no‘ s:ié i mow
‘ miento sin referencia asu duracién en el tiempo, fa técnicaylosz

deben ajustar a una determinada organizacion temporal), -Bayc, 1992-.

Pase y recepcion en el futbol

(es decir, la uhicacién en €l espas:io y el
ecto a los otros, en el terrenc ¢ juegoy

ica es que los alumnos y alumms apren:
sta, la idea es comenzar con clpase y 1
os programas motores zenerales.

£l objetivo de esta estrategia didact
dan a jugar al fatbol. En esta propue
recepcién de la pelotaa partir del trabajo sobre | o

Dado que, en 6° afo, los varones tendrén, segur:a_mente, mas expin;r:;tzz
previas de pasey recepcidn con el pie que. las. nifas, el docente& a e
tener en cuenta esta cuestion para la orgam'zar:tén dela cﬂiase. finjas toreas
en parejas, los alumnos se dividirén espontanean:\ente. Prrael IUEDO"W;:O
fesor ha de armar grupos internamente heterogeneos res.pecto de g'e y
habilidades, pero cuidando de que los equipos sean parejos entre si.

Materiales:

0 pelotas (10 de fatbol y 10 de “cualquiera®). .
%4 Sonos o(delimitadores (botellas, sogas, aros, etc.).

1 Cancha o playén.

El objetjvo de la tarea se centra
{piernas ~mirada; piernas - tronco;

esto es la base para el d
ciaciones les permitira luego, a los alumnos, avanzal

compafiero y pasarle [a pelota sin mirarlo; engariar a
no va a saber cuando va a patear, porqu '
La idea de pasar y patear mientras los brazos equilibran |

contenido de esta clase, e os alt
ridad y continuidad en el pase y recepcion en desplazamicato.
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en mejorar las disociaciones segmentarias.
piernas - brazos ~tronc ), enteniiendo gue
esarrollo de la motricidad especifica. Lograrzslas diso
haciéndose paes con un
i contrario y al anuero (que
e no lo mira o fo engafia con & miradal.
a arrera canstiluye ¢l

en la cual se pretende que los aluninos alcarcen segu
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Cada deporte presenta todo unrepertorio de geslos térnicos popios, fru- 3
to de la historia y el desarrdllo de cada juego deportivo, queconitituyensu i
patrimonio motor. Se presentan come un medio raciona! para relver algu-
nas dificultades surgidas del juego, con un cardcter electivo pre nunciado,
es decir, s6lo tienen y conservan su validez dentro del juegoque las ha
creado o asumido. La técnica, ademds se ve limitada por el reglanento que
reduce o acota el campo de las posibilidades de expresién motiz.

Evolucién de la técnica

Pero también hay que tener en cuenta que la técnica no es algoijo y estan-
¢o, sino que evoluciona con el juego y con sus jugadores, En el nundial de
b&squetbol de 1950, por ejemplo, cuandoArgentina gand, los [mzamientos
se realizaban con la técnica llamada de “banadera” (csto es, st tomaba la
pelota con las dos manos entre las piernas abiertas y desde allise lanzaba). i7
Hoy a nadie se le ocurrirfa realizar un lanzamiento con esta téanica ya que
no lograrfa convertir el tanto, porque el oponente le taparia prrmanente-
mente el tiro.

Ademds, en esta evolucidn, cada jugador puede ser srotagonsta del ere-
cimiento del patrimonio motor del deporte. Basia rec rday, pan el caso del
tenis, la genial “Gran Willy” inventada por Guillermo Vilas.

Finalmente Ia 1écnica representa la hiperespecializacisn de la motricidad.
Esta especializacién se da para adaplarse a las exigencias del rgglamento y 7
del juego, es decir para "superar a la oposicidn” o para “frenarunataque”

sin violar e] reglamento.

¢Cudl puede ser la relacion entre
ambos tipos de motricidad en la ensenanza?

Como punto de partida, la propuesta es pensar en la enwfanza como
promotora del desarrollo de jugadores y alumnos competentes, que dispon-
gan de un amplio repertorio de movimientas para resolver diversas situacio-
nes. Esto supone dejar momentaneamente a un lado ¢! principd de repeticion
parala adquisicién de téenicas; o el intento de automalizacion de las respuestas
motrices. La préctica es importante para el desarrollo de fa competencia mo-
triz, es condicién necesaria, pero no suficiente. Ademis, practica no equivale a

& * Engenerales d
: € mayor complejid : : "y .
motricidad bdsica de . e}? jidad que las acciones quepertenecenala ff repeticidn, La competencia supone la estructuracién de ciertes aprendizajes
C1 : " o ox .
o ar rior : 3 2
v Seint pecle. 1o para su posterior utilizecidn en situaciones nuevas, 3 decir, e contexios no
ntegr; . s ar e . y P
regl dg'an en estructuras predeterminadas, ¥ que deben respetar | J § ideénticos a aquellos en los cuales se desarrolid el apreodizaje.
as de juego, se realizan ; spetarlas
en : ; =z Y
cialy enla particularidud o ur:! €spacio determinado, con un mévil espe- :23 g Con la practica se construyen o estructuran prograrias molees! (Schmidt,
. Secre : cada deporte, Boo& §  1976). Estos programas o patrones de movimiento livnen rassos estruciura.
an par, H TSN 1% N B : [ H
para cumplir una finalidad especifica, % g«, w3 les invariantes, similares a la nocién de esquema mator. Pero  competencia
SRR § g motriz requiere un tipo de préactica particufar, ya que todo aprendizaje se
ke & organiza en esquemas, pero no todos los esquemas on flexibes, potentes y
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h Ta;éa 1: Pasar y recibir

) La priméra tarea se orienta a que los alumnos puedan pasar y recibir diso-
ciando la accién de brazos y piernas. Esto significa que con los brazos han de
hacer una cosa (equilibrar la carrera) y con las piernas otra, desplazarse y
hacer pases.

De a dos alumnos con dos pelotas (1 de fitbol y otra cualquiera). La tarea
consiste en que los alumnos se pasen una pelota con los pies y otra con las
manos simultdneamente, mientras se desplazan por toda la cancha. A medida
que van dominando el pase en la recepci6n a esa distancia, se pueden intro-
ducir variaciones:

a)en la distancia de los pases,

b)en la forma del pase, por ejemplo, hacerlo con dos manos arriba de la cabe-
za, pasar de pecho.

& Tarea 2: Doble gol

Manteniendo las parejas y las pelotas, desplazarse de un arco a otro, hacién-
dose pases con el pie y con la mano hasta marcar el gol.

y endireccion al otro arco,

"% Tarea 3: Pase, recepcién y tiro al arco

La cancha dividida en dos -

longitudinalmente. Organiza-
dos en parejas (A y B) con una
solz pelota por parejas, El alum-
no A se desplaza en linea recta.
El ctro, B, debe ir esquivando
los tonas divisores, que al co-
mienzo estdn juntos y luego se
van separando cada vez mds.
Cuando llegan al 4rea tiran al
arcoy vuelven al punto de ini-
cio. La misma situacién se rea-
liza en la otra mitad de cancha

Enesta tarea, el jugador que
reco re los conos cubre mds dis-
tanci. Sin embargo, para seguir

el ritmo de su compafiero, ha de
camkiar su velocidad, perono € aqueo
su direccién de desplazamien-

P mien- A Conos

@
L] @
= Dasplazamiento @
~ = = Movimlentode lapsiota

G 6 &
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to: dste debe ser siempre hacia el arco. Eslo, a lo largo del recorrido, va aiv
modificando el dngulo de recepcién. La intencién es que los alumnos logren
la disociacién de piernas - troneo - mirada cuando se desplezan haciendo pa-
co. Aquf habrdn de disociar el tronco y la mirada,

ses con los pies hacia el ar :
de las piernas, que deben realizar un pase hacia ol

que deben ir hacia delante,
costado. .

Los nifios tienen tendencia a orientar su tronco y la mirada hacia el com-
pafiero al que le van a pasar, €5 decir que, generalmente, no disocian sus
\movimientos. Esta situacién puede ser utilizada por los contrarios que, 2
partir de ver c6mo se¢ posicionan y orientan, “leen” sus intenciones y se
anticipan a la jugada logrando, por ejemplo, “robarles la pelota”. La inter-
vencidn del docente recaerd sobre estos puntos, hacténdoles reconocer las
ventajas de disociar la direccién delamirada dela del pase, insistiendo en
que realicen este tipe de acciones sin perder la direccién en el tiro.

& Tarea 4: Pase, recepcién y tiro al arco

@
Enuna cancha de fitbal, @
dividida longitudinalmente |43
y conlos conos dispuesios
como en la tarea anterior.
Sobre la linea final, los
alumnos organizan filas
de a tres jugadores (1, 2y
3) con dos pelotas. Un de-
fensor se ubica cerca de
cada una de las dreas y se
coloca un arquero en cada
arco.

@ @ '
9 Q| B o
)

Consigna: £l jugador 2,
desde el centro, debe reali-

Préximos al arco, los ju-
gadores 1y 2 se enfrentan
al defensor y el jugador 3
define con un tiro. Cuan-
do termina esa jugada, los

& Hoen
l Defensores

A Conos
e Dipsplazamientos jugadores
> Movimlentode ta pefota
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alumnos cambian de lugar, es decir, rotan en las filas y reemplazan al arquero
y al defensor.
Esta tarea supone que los alumnos habrdn de insistir en las disociaciones {de

brazos - tronco - plernas ~ mirada), avanzar en pases y desplazamientos y,
finalmente, encadenar las situaciones anteriores para definir la jugada

P Tarea 5: Pase, recepci6n y tiro al arco

En esta tarea se propone complejizar los desempefios anteriores, incorpo-
réndolos aljuego con colaboracién y oposicién.

Partidosde3 vs. 3 aloancho dela cancha. Se juega a 3 toques (cada jugador
puede tocar la pelota sélo tres veces) y después debe pasarla o patear al arco.
| Se juega con arquero volante para que la progresién hacia el arco contraric
sea de 3 vs 2. Esto quiere decir que cuando su equipo estd en ataque, el arque-
ro se suma como un atacante mds (el tercero) frente a los contrarios, que estdn
dos en ladefensa y uno en el arco.

Se debe hacer hincapié en la progresién en pases y en los desplazamienlos
sin baldn.

Es importante hacerles notar a Ios alumnos, y que ellos regisiren, dénde
estdn los espacios libres para desmarcarse, dénde hay corupaiieros solos y
cudles son las dificultades especificas en la gjecucion (posicién del tronco al
pasar, hacia dénde mirar para pasar o patear).

Noxs
1. los programas molores son conjuntos es- 4. Cabe sefialar que, en el aprendizaje y enlre-

4 S
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De la educacién integral a lx comperencia morriz

twclurados de Grdenes musculares que eje.
culan un movimiento en ausencia de feedback
peritdrico. Schmidl, citado por Ruiz Pérez,
1394,

2. “Es menester hacer vivir al sujeto variadas
siluaciones concretas correspondientes a la
misma estructura motriz, de manera que séio
relenga los caracteres comunes. Hay enton-
ces una verdadera abstraccidn de la situa-
cidn y 1a creacién de un verdadero esquema
casacterizade por Ia plasticidad y sus posi-
bilidades de generalizacién® {Le Boulch 1972,
citedo por Ruiz Pérez: 192).

3. Regla generativa de accidn: esquema en tan-
to rzgla que se abstrae de la realizacién de
un tonjunto de movimientos denlre de una
clase concreta pudiéndose utilizar para pro-
duc r un ravimiento nuevo (Ruiz Pérez, 1995:
60). Permile clerlo tipo de generalizacion de
respuestas,

namiento de fa técnica en los deportes, hay
momentos acotades y puntuales en los cua-
les, para fijar un movimiento, 1a repeticidn
es el medio Indispensable. Claro que esta re.
pelicidn debe estar acotada en nimero para
que la efecucidn eficaz no se vea perjudica-
da por la fatiga nerviosa y muscular.
§. Citado por Ruiz Pérez, 1995,

Bratiocraria

Bayer, C., La ensefanza de Jos juegas de equipos,
Barcelona, Hispano Europea, 1992,

Riera, J., Fundamentos del aprendizaje de fa téc-
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La competencia y la cooperacidn en la educacidn fisrca

La competencia y la cooperacién en 1a educaciin fisica
Jean Leah y Susan Capel

Introdugci(m

A pesar del compromiso que se adquirié con la educacion fisica al in-
cluirla como maleria bisica en ¢} Programa Nacional, continta el debate
sobre cudles deben ser sus prioridades y contenido. Este debale inchiye
preocupaciones sobre la importancia velativa de la competencia y i coope-
racién en el programa de educacion fisica. De hecho, ha habido mo-
mentos en que la competencia en las escuelas ba ocapado el centro de
muchos fieros y, a veces, ciusticos debates, lis poco probable que Ta dis-
cusion del énfasis sobre Ia competenciu o la cooperacion ce reduzca en
los afos venideros. Por lo tanto, es necesario identilicar algunos puntos
de vista que se presentan en este debate.

Este capitulo empieza con la introduccion de los térmiros competen-

~ciay cooperacidn segiin se relacionan con la ensefianza y el aprendizaje
de fa educacion fisica. Bn el debate se identifican algunas e las influen-
cias recientes y se consideran razones por las cuales el tema sigue siendo
importante hoy en dia. Posteriormente se evaltia el predominio de la compe-
tencia en la ensefianza de la educacion fisica prestando especial atencion a
algunos de los aspectos positivos y negativos de la competencia y la coo-
peracion en la educacién primaria y secundaria, En la dltima parte del
capitulo se considera como los enfoques competitivos ¥ cooperativos
del aprendizaje pueden incorporarse a la educacion fisica.

El capitulo no pretende ofrecer respuestas, sino permitir al lector refle-
xionar acerca d_ejlas' tensiones que el debale puede generar y que desarrolle
su propia filosofia sobre la inclusién de la competencia y la coopera-
ci6n en la ensefianza de la educacion fisica. Se reconoce cue el debate
afecta el desarrollo personal, espiritual, moral, social y cultural de los
alurnnos y, COmo taI, merece que se le preste mas atencion al decidir qué
valores se transmitirdn a los estudiantes de educacidn fisicu,

. ’ 43
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Definiciones de competencia y cooperacién

La competencia se puede definir de varias [ormas, sin embargo, resulta
util anotar que la palabra competere es de origen latino y significa: lu-
char juntos o “unirse” (Sherif, 1978; Siedentop, 1994). Sherif sugiri¢ que:

La competencia consiste en actividades dirigidas, con mayor o
menor consistencia, hacia el logro de un estindar o una metaenla
cual el desempefio de la persona o su grupo se compara y evalitaen
relacién con el de otras personas o grupos selecclonados (Sherdf,
1978: 82).

Esta definicién solo considera la competencia contra otros, ya sea de
manera individual o en grupos. Sin embargo, uno también puede competir
contra uno mismo,.contra el tiempo o contra el medio ambiente, como
enfatizan en su definicion Weinberg y Gould: “La meta es ganarle a al-
guien mds, a todos los demds o a algin blanco externamente referido”
(Weinberg y Gould, (995: 131). Lo que los demds reconocen como resulta-
do o producto es lo implicito en el término competencia y es la clave de su
significado. : ‘ :

En contraste, la-cooperacion puede verse como el medio o proceso «
través del cual el estudnante interactiia con otros para alcanzar las metas
acordadas. Este proceso, por definicién, implica trabajo, aprendizaje y
convivencia con terceros {Lavin, 1989; Watson; 1984; Weinberg y Gould,
1895). De hecho, el Chambers Concise Dictionary (1991: 225) define la
cooperacion como “trabajo en equipo”. Orlick describio la cooperacian
en las actividades {isicas como: :

[.] algo directamente relacionado con la comunicacién, cohe-
sién, conflianza y con el desarrollo de habilidades positivas de
interaccifn social. A través de misiones cooperativas, los nifios
aprenden a compartir, a sentir empatia por otros, a preocuparse
por los sentimientos de los demds y a procurar llevarse mejor.

La compitencia y la covperacion en la educacion fisica

.
Los participantes en un juego deben ayudarse mutuamente traba-
jando juntos como una unidad, cada jugador es una parte nece-
saria de esta unidad, tiene una contribucién que hacer, y no se deja
anadie fuera de la actividad esperando a que se le d¢ fa oportunidad
de jugar. El hecho de que los nifios trabajen juntos para alcanear
un fin comiin, en vez de competir unos contra olrus, inmediata-
mente convierte las respuestas destructivas en respuestas Gliles: los |
jugadores sienten que son una parte aceptada del juego y por lo tan-
to se sienten completamente involucrados. El resultido es una sensa-
cion de ganancia y no de pérdida (Orlick, 1979: 6-7).

En la siguiente seccién se analizan algunas de las influencias niis re-
cientes en el debale sobre lu competencia y la cooperacion.

Influencias recientes en el debate sobre la competencia y la ccoperacién

Pollard (1988: 111) se refiri6 al “panico moral” que, segtim ¢, se extendio
en el verano de 1980, tras la decisién de una escuela infantil én Bristol de
organizar un dia deportivo no competitivo para sus ninos. Empezaron a
aparecer comentarios en la prensa y entre los politicos donde se afirmaba
que los valores “tradicionales” asociados con la participacién en los depor-
tes competitivos estaban desapareciendo. Se acuso a los maestros de
educacion {isica de tener un enfoque educativo progiesista centrado en los
niflos (Evans y Penney, 1996; Leaman, 1988; Pollar, 1988). Poco ticmpo
después el gobierno conservador de Margaret Thaccher, quien habia es-
tado en el poder desde 1979, mtrodup el Programi Nacional a través do la
Ley detla Reforma Educativa (ERA, Education Reform Act, 1988). Esta
administracién promovié un ambiente de mercado competitivo y merito-
cratico. Por tanto, el término “competencia” se convirtié en parte del len-
guaje educativo al igual que en el mundo de la industria y los negocios.
En las etapas tempranas del desarrollo del Progrema Nacional para la
Educacién Fisica (NCPE, National Curriculum for Physical Education),
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v

introducido en 1992 {(Departamento de Educacién y Ciencia/Oficina de
Gales) (Department of Education and Science/ Welsh Office) (DES/WO,
1982), se hicieron reflexiones explicitas sobre la competencia y la coope-
racién. En 1989, el Inspectorado de Su Majestad (HMI, Her Majesty's
Inspectorate) (DES, 1989a: 1) identificé el desarrollo de una apreciacién
del concepta de competencia honesta como una de las metas de la educa-

- cién fisica. El Grupo de Trabajo de Educacién Fisica del Programa Edu-
cativo Nacional (NCPEWG, National Curriculum Physical Education
Working Group) establecié que se deberian hacer recomendaciones al
Secretario de Estado de Educacién y Ciencia y al Secretario de Estado de
Gales sobre el contenido del NCPE, reconociendo en el informe provisio-
nal ambos puntos de vista del debate sobre cudl es el lugar de la compe-
lencna en la educacion fisica:

Existers quienes han sostenido... que las actividades fisicas compe-
titivas a través del deporte no ticnen por qué ser parte del proceso
educativo y que su realizacién no debe promoverse dentro de las -
escuelas. Otros parecen pensar que el programa de educacién {isi-
ca deberla consistir sélo en deportes competitivos en equipo (D[:b/
wo, 1991: 7). : »

El NCPEWG no aceptd ninguno de estos dos puntos de vista. ;Por qué?
Porque consideraron que ninguna de las dos posiciones reflejaba adecua-
damente lo que sucedia en las escuelas. ‘ .
En el primner NCPE (DES/WO, 1992), en una guia no obligatoria, se re-
salto la necesidad de que las escuelas proporcionaran oportunidades para
la participacién de los alumnos en actividades competitivis y cooperati-
vas, El Consejo del Programa Nacional (NCC, National Curriculum
Council) sugirié que “el desarrollo de la capacidad de interaccién se da
cuando los alumnos participan progresivamente... en trabajo cooperati-
vo en grupos; trabajo competitivo contra otros; ayudar y recibir ayuda de
otras” (NCC, 1992: D5). También se sugirié que la educacién fisica podria

contribuir al desarrollo personal y social a través de fomentar, por ejemplo,

36
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La competencia y ln csoperacion en ln educacion fisica

-

“Ia habilidad de trabajar de manera cooperativa ¢nn olros a traves de ser
miembro de un equipo o grupo, como el espiritu competitivo que surge
al decidir el orden adecuado para una carrera de relevos” (ibid: G0). El
compromiso con la competencia y la cooperacién tumbién se reflejo clara-
mente en los criterios utilizados por la Oficina de Estdndares de Lducac:on
(OFSTED, Office for Standards in Education) para juzgar la calidad de
aprendizaje en la educacién fisica dentro del NCPE: “La calidad del apren-
dizaje de los alumnos en la educacién fisica se juzga por la medida en la
cual éstos... trabajan tanto cooperativa como competitivamente, compar-
tiendo ideas y poniendo a prueba sus habilidades” (DFE, 1993: 43).

El aprendizaje en los contextos competitivos y cooperativos ha perma-
necido desde entonces como uno de los adelantos principales del NCP
En la revision de este programa se enlatizé of desarrollo de actitudes
positivas a través de ensedar a los alumnos “a atenerse a las convencio-
nes del juego justo, la competencia honestay el buen comportamiento depor-
tivo como participantes individuales, como miembras del e jipe o como
espectadores” (DFE/WO, 1995: 2). Se pudo obscrvar este desarrollo en Ia
ensefanza de juegos competitivos por equipos en cada clapa clave. Fn
las Descripciones de Fin de Etapa Clave se identificaron aspectos de com-
petencia y cooperacion, por ejemplo, en la Etapa Clave 3 (i153) se pedia a
los estuc}ian(es que demostraran que “percibian L. fortaleza y s Hinica
ciones en el d escmpeﬁo y que podizm aplicar esta informacion al trab »ajo
de equipo cooperativo, as{ como para superar a quienes sc les oponian en
la competencia” (DIE/WO, 1995: [1).

En el NCPE que se revisé en el afio 2000 se mcluymon tanto la competen-

-

_cia como la cooperacion, aunque no se les mencions tan conspicunmente

como en los documentos anteriores. Por ejemplo, la importancia dg la
educadién isica incluye dar “oportunidades para qie los estudiantes scan
creativos, competitivos y que enfrenten diferentes 1etos como individuos
y-en grupos, asi como en equipos... Los estudiantes aprenden a pensar de
dilerentes maneras para adaptarse a una amplia varedad de retos y sctivi
dades creativas y competitivas” (DIEE, Departmient for Education and
Employment/QCA, Qualifications and Curriculumn Authority, 1999: 15).
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El dominio dela competencxa en la ensefianza de la educacién fisica

. R
A pesar de que recmntemente se ha resaltado a nmportancm tanto de la
competencia como de la cooperac:én en documentos relativos a los progra-
mas de educacién fxsxca en Inglaterra, la competencia parece tener priori-
dad, al menos en las escuelas secundarias. Esto es parcialmente el resultado
del predominiod de Jos juegos competitivos en equipo en el programa de este
nivel [..]. La presxén para que se enfatice la competencia y, especificamente,
los juegos competitivos en equipo, es muy grande, Los politicos, preocupa-
dos por el desempefio de los equipos nacxonales y con los supuestos be-
neficios en el carédcter de quienes participan en los deportes competitivos,
también contnbuyen a esto. Este debate se analiza con mayor detenimiento
en el capitulo “La educacién fisica y los deportes”. Otra influencia impor
tante ha sido el valor que muchos maestros de educacién fisica de secunda-
ria dan a la competencia como resuitado de sus experiencias exitosas o de
los grandes niveles de satisfaccion que ellos misinos han itdqlliridg) alo
largo de su participacion en competencias, Ellos se han beneficiado a través
de esto y, por tanto, perciben el valor que la competencia puede aportar al
entorno del aprendizaje. Shearsmith sugirié que:

.

[]el mundo de | los deportes y nuéstré' sociedad han prdmovido el
dommxo deé Ias précticas compentwas en la educacién fisica y los
Juegos Los maestros de educacion fisica son, personalmente, bene—
ficiarios de este sistema... han disfrutado del placer/sahsfacmén in-
trinseco a un buen desempcno sin embargo, con [recuencia pienso
que esto no es satlsfactorxo si no'se vincula con el éxito de ser un
ganador’ en una suuacxén de competencm (Shearsmith, 1993: 39)

Por lo tanto, se identiﬁca la necesidad de reconocer que otros maestros
-como seria el caso de muchos que ensefian educacién fisica ademds de
todas las materias restantes del programa en la escuela primaria~ pueden
haber tenido una experiencia negativa, o quizds incémoda respecto a la
competencia, por lo cual v‘xlorarmn y darian prioridad a un enfoque coope-
rativo del aprendizaje.

6SE

La competencia y la coofreracisn en lu educicion fisica

Aspectos positivos y negativos de la competencia y la cooperacién

Enseguida se examinan con mis detalle algunos aspectos positivos y ne-
gativos de la competencia y la cooperacion en la educacion lisica. La
tabla 1 es un resumen,

g e ek Pﬂlﬂ' 5

+
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Sirve cono motivador para aumentar
el potencml de aprendizaje o para
mecjorar el desempeno,

Fstimula a los nifios para que hagan su
mejor esfuerzo,

Es placentero y sallsfuctorio,

Crea una sensacién de bienestar.,
Produce excelencia.

Permite a los nifios que aprendan sobre

ganar y perder.

Trabaja en armonia con los instintos
competitivos naturales de los nifos.

Promueve la aceptacién social.
s catartico. .

Ayudd a Jos alumnos a manejar la
competencia que pueden enfrentar como

. adultos en ¢l trabajo y en su tiempo libre,

Crea “lortaleza de cardcter” {es decir,
{ealtad, fortaleza interna, creer en uno
uiismo, complomiso y disciplina).

No refuerza el autoconcepto de cada
nifo,

Puede resultar lesmotivante para
n|5mms nitos aue no logren o] dnita

Puede yesultar on gue algrnos demos
s calalogados come “fracisados”,

Puede promover la ansiedad y el estrés
debido al miede al fracaso,

Puede no considerar el potencial de
todos los alumnaos,

Puede ser elitista.

Se centra en el resultado en vez de
hacerlo en ¢l proeeso de aprendivaje,
Favoreee mils & 'os nifios que a las ninas,

Puede favorecer que los ninos hagan
trampa. . .
Puede desalentar el comportamiento
conperativo o compasivo,

Puede promover la agresion u otros
comportamientos antisociales.
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Permite que los alumnos reconozcan sus
habilidades, fortalezas sociales y
debl[ndades. )
Desar rolla habilidad para cooperar con
otros,

Proporciona un enfoque para medir el
éxito y la publicidad:de una escuela,

;
P .v._;.-

Proporciona motivacién a través de una
actividad no Intlmidante y estimulante.

Promueve el aprendizaje de una manera
oo intimidante.

Propicia el proceso de aprendizaje en
vez de poner énfasis en el resultado.

Fomenta la participacién de todos.

Utiliza un proceso demaocritico.
Prepara a los alumnos para la vida,

Permite que los alumnos desarrollen la
habilidad de aprender a trabajar en
equipos o grupos.

Desarrolla tendencia& menos agrcsivas.
Estd centrado en el nifioy no en el tema.

Enfatiza Ia 1mportancm/szgmflcacnén
del contexto social donde actia el
estudiante.

Proporciona un contexto tinico donde
los estudiantes pueden aprender y
demostrar sus nuevas habilidades
sociales.

- Puede ser un camino para desarrollav

un comportamiento antisocial entre
grupos rivales denlm de la escue}n
Puede ser dwiaono Yy reforzar l.xs
divisiones socxalcs.

"1

Puede causar tensiones entre escuelas

Puede no ser un reto o un promotor del
desarrollo “para todos si no se ensefia
bien,

Ls mys del gusto de las ninas que de kxs
nifios. -

Los maestros que enfatizan I
cooperacidn pueden ser considerados
como “condescendicntes”.

Puede no tener el apoyo de las
autoridades educativas.

La compelencia y a cooperacron en la ¢aucacion Jusicd

En las comparacic;nes entre competencia y cooperacion se han resal-

" tado indirectamente otros aspectos positivos y negativos; por ejemplo,

Johnson y Johnson (1975) consideraron las difcrencias en los procesos

interpersonales entre las clases competitivas y lis cooperativas {se resu-
men en la tabla 2). : :

Baja Interaccién,
Desagrado mutuo.

Talta de comunicacion o
comunicacién engafiosa.

Poca confianza.
Poca influencia mutua,
Poca aceptlacion y apoyo.

No se utilizan los recursos de otros
estudiantes.

.Intenta distraer e impedir el progreso
del oponente,

Participacién emocional de algunos
estudiantes {los ganadores).

Poca coordinacién en el esfuerzo.

No es posible hacer una dxvmon del
trabajo

Mayoria de pensamientos orientados a
correr riesgos.

Altos niveles de comparacion del
individuo con los demds.

Alta tnteraccion,
Agrado mutuo.

Comunicacion efectiva,

Muclha coutianza.
Mucha influencia maotua.
Mucha aceptacién y apoyo.

Se utilizan ios recursos de otros
estudiantes.

Mucha colrboracién y participacion.

Participacién emacional de todos los
estudiante:,

Mucha cqprdinacién en el esfuerzo.

Es posible hacer una division del
trabajo,

.
Pensamientos orientados no s6lo a
correr riesgos.

No hay comparacién del individuo
con los demis.

40

Fuente: Adaptado de Johnson y Johnson, 1975,
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-Es posible extender estas listas, por lo que se pide al lector que iden-
tifique otros aspectos positivos y negativos de la competencia y la co-
operacion. Sin cmbargo resulta util desarrollar unos cuantos de estos
puntos. Algunos de los aspectos positivos y negativos se identificaran a
continuacién, y se han agrupado en cuatro temas. No se llega a conclu-
siones definitivas sino que se espera que el lector reflexione acerca de
los puntos que sc presentan. :

Motivacién

La motivacién “consiste en procesos internos e incentivos externos que
nos impulsan a satisfacer alguna necesidad” {Child, 1997: 44). Head sefia-
16 que “con frecugncia las escuelas utilizan un sistema de recompensas y
premios con la creencia de que la competencia servird para motivar a los
estudiantes” (Head, 1996: 64). Sin embargo, el vinculo entre competencia y
motivacion es complejo. La competencia puede resultar motivante para
algunos y desmotivante para olros. Asimismo, un poco de competencia
puede ser positiva, pero en exceso tal vez tenga efectos contrarios. Por
otra parte, es posible que la cooperacion también sea motivante para al-
gunos y no para otros, Por lo tanto, ambas perspectivas tienen el poten-
cial de mativar y desmotivar. En esta seccién se consideran brevemente
algunas razones por las cuales esto puede darse asi.

Parte del propdsito de la educacion fisica es reforzar el autoconcepto
de todos los ninos. El DES (1989a: 2) identifico el desarrollo de la autoestima
como una de las metas de la educacion fisica que deberia alcanzarse a tra-
vés de la adquisicidn de competencia fisica y aplomo, asi como el desarrollo
de confianza en uno mismo mediante una mejor comprensién de las ca-
pacidades y limitaciones propias. Quienes favorecen el enloque coopera-
tivo de la ensefianza destacan que es motivador porque permite que los
aluminos se sientan positivos y no intimidados por lo que se podria denomi-
nar la “nocién convencional de competencia”, Los resultados de la investiga-
cion realizada por Mitchell y Chandler sefialaron que “las percepciones de

42

[91

i

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



9l

9t

g/ exTONES $00TE La eaucacion fistca y sus prioridades -

las clases y en un programa basado en el proceso podria ser mal visto por la

jerarqufa escolar, :
| ) )

Los efectos de la :om}emwia y la cooperacidn
en el desarrollo/comportamiento moral y social : .

+

Desde hace mucho tiempo se ha promovido la nocién de que la competencia

" genera “lortaleza de cardcter” v que aleja a los participantes de tenden-
8 Yq ) P P

cias antisociales e inmorales. Por ejemplo, Dean Farrar (1889} sugirio
que “incluso de los juegos se pueden aprender algunas de las verdaderas
cualidades que le ayudarin a cumplir su deber con valentia y felicidad
enla vida” (citado en Simon y Bradley, 1975: 148). En el NCPE también se
apoya esta idea a través de declaraclones como: “los estudiantes pueden

_ aprender a apreciar los conceptos de juego justo, la competencia honesta

ybuen comportamiento deportivo” (DES/WO, 1990, 1992; pir/wo, 1995).

Harrison apoyaba el punto de vista de que “los juegos compelitivos...

permiten a los maestros mejorar de manera positiva el desarrollo moral

y social de los individuos” (Harrigon, 1998: 5).

Sin embargo, los resultados de “lortaleza de caracter” de la compe-
tencia no se dan naturalmerte, y por otra parte, algunos autores sugieren
que no toda la competencia tiene este efecto. La competencia inlensa
puede llevar a los individuos a dar valor a los logros personales y al
hecho de ganar y, en ocasiones, de esto pueden surgir formas impropias

. de comportamiento, como: hacer trampas; la renuencia a compartir o

ayudar a los demds; desear el fracaso de los otros para aumentar {as proba-
bilidades del éxito propio; la falta de empatia con los demds y no preocu-

~ parse por los sentimientos de terceros (Pollard, 1988; Sherif, 1973). -

Harrison sugirié que fortalecer el cardcter “depende por completo de
cémo se ensefia la actividad, pues es lo que le hard tener un efecto positi-
vo” (Harrison, 1998: 5). Child ilustr6 este punto cuando enfatizé que en
las clases '

La competencia y la caoperacion en la educacion fisica

N

[...] donde se consideraban cualidades o habilidndes especilicas
. como algo de mayor‘valor que otras en términos absolutos.. se
enfatizaban los logros mis que el esfuerzo de los nifios; el ambien-
te con frecuencia es competitivo y no cooperaliva; cel.éxito de algu-
nos nifios es posible sélo a través del fracaso relativo de los demas.
El efecto general es que algunos nifios son marginidos mientras el
trabajo de otros se alabayes considerado como el estindar al que

los demds nifios deben aspirar (Child, 1997: 98).

Fox sugiri6 que “el predominio del deporte competitivo e equipus e
el programa dificulta que los maestros ayuden a muchos nitos a expert-
mentar la sensacion de mejora y satislaccion personal” (FFox, 10921 51},
que estd ligada ala molivacion {véanse comentarios anteriores). N

Por lo tanto, la importancla que se le ha dado 2 los logros competit
vos puede ocasionar que algunos nifos se vea a si mismos de manera
desfavorable o que estén resentidos y se opongan a los valores que se
trata de promover. No obstante, es posible crear un entormo donde

“

[...] sean valoradas diferentes cualidades y doude se promueva gue
los nifios se reten a s{ mismos para mejorar su propio descmpe-
fio...'Una manera de establecer este entorno ¢s promoviendo que
los nifios evaliien su trabajo y se planteen metas personales (Pollard

y ‘[ann, 1993: 70).

~ Lavin enfatizé que “los estudios... se han i:}cjinado a concluir que
los nifios que aprenden de forma cooperativa, comparados con los que lo
hacen de forma competitiva o independiente, aprenden mejor, se sienten
mejor respecto a ellos mismosy trabajan mejor entre ellos” (Lavin, IQE%Q:
181}. Stgirié que los grupos de aprendizaje coope.ativo pueden desem-
pefiar un papel importante en el éxito del equipo, pero que es necesario
poner cuidado en c6mo se estructura el grupo y la naturaleza de la tarea.
Afirma que esto “implica crear una ‘interdependencia positiva’; es decir,
estructurar las interacciones de los nifios de manera que cada uno depen-

da y sea responsable de los demds” (ibid.: 181).
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Reflexiones sobre la educacion flsica y sus prioridades

!’dgunos autores (por ejemplo, Duda y Huston, 1995; Duda, Olson y
Templin, 1991} encontraron que la respuesta a la competencia estaba liga-
da a la orientacién de las metas de la persona. Las personas orientadas a
tareas de aprendizaje (cuando la tarea o meta de aprendizaje es importante
y el éxito se define como la mejoria personal) tenfan mas probabilidad

_de promover que se practicara el deporte en forma justa. Por otra parte, las

personas con una orientacién al ego (donde el ego o el desempenio es -

Importante y el éxito se define como superar a los demas) tenian m4s pro-
babilidades de asumir actitudes injustas o medios ilegales para alcanzar
sus metas, . B : A '

Reacciones de los nifios y nifias ante las actividades
competitivas y cooperatinas .
Gill (1993) sugiri6 que existen diferencias de género en la respuesta al
proceso competitivo. Esta idea fue apoyada’por Eccles y Harold (1991),
quienes encontraron importantes diferencias entre los nifios y las nifias en
la actitud hacia los deportes y sugirieron que, aunque estas diferencias
surgian a una edad muy temprana, eran el resultado de la socializacion de
géneroy no tanto diferencias naturales en aptitud. Por otra parte, “las pruc-
bas han demostrado que la sensacién de competencia funciona mds
eficientemente con los nifios que con las nifias” (Head, 1996: 64). Carlson
(1995) apoy6 esta nocidn y observé gue un factor negativo en la percep-
cién de las nifias sobre la clase de deportes era el exceso de competencia, ya
que se sentfan segregadas. De la misma manera, Browne (1992) observo que
una de las razones por las cuales las nifias no eligen la materia de educacién
fisica es por ser demasiado competitiva. Ademas, Tannehill y olros (1994)
sugirieron que la educacién fisica, con su énfasis caracteristico en los juegos
competitivos, con frecuencia esdiscrepante con los valores e intereses de las

alumnas, que pueden estar menos interesadas en las conlrontaciones zgre-

sivas y mds orientadas hacia la busqueda de oportunidades de aprender,
participar, cooperar y disfrutar de la actividad fisica. - - '
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En un estudio sobre la influencia del entorno de la educacion [isica,
Mitchell y Chandler (1996) encontraron que los nifos tenian mayores
indices de motivacién intrinseca, competitividad percibida y organiza-
ci6n percibida que las ninas. En contraste, sus indices eran menores Cfl
intimidacién percibida. Esto condujo a Mitchel! y Chandler a sugerir
que los entornos estimulantes y no intimidantes eran especialmente impor-
tantes para las nifias, asi como que los maestros deben estar conscierites de
las potenciales diferencias de género en la forma en que los estudiantes
perciben el entorno de aprendizaje y reconocer que algunas estrategias de
ensefianzapueden ser aplicables particularmente a las nifas.

Por otra parte, Hastie (1998) encontrd que las ninas disfrutaban el
aspecto competitivo de la unidad de educaciéa deportiva. Ademds,
Salisbury y Jackson sugirieron que “hay una grun proporcién de ninos
varones que odian el clima humillante y tenso de los juegos en equipo,
pero que disfrutarfan una actividad de reto personal” {Salisbury y Juckson,

199G: 214). Reconocieron que los tradicionales jucgos en equipo tienen su
lugar en el programa de educacién fisica, pero propusieron que [ucran
una expansién de los juegos cooperativos que pueden adecuarse a la di-
versidad de intereses de los nifios y las nifas. En un intento por mejorar
la ensefanza en la educacién fisica se tiene la nocion de que las activida-
des podrian ser ensefiadas en grupos mixtos. Pern sfuncionan los grupos
mixtos?

Competencia contra o competencia ycooperécidn

Existen algunos aspectos positivos y negativos tanto de la competencia
como de la cooperacién y ya se han identificad. Sin embargo, al igual
que en muchos otros temas, no hay una respuesta clara y sencilla, pues
ninguno de los dos enfoques es bueno o malo (Arnold, 1968; Martens,
1978; Stein, 1988). El programa de educacién fisica tampoco se basa sélo
en uno excluyendo al otro, sino que incluye aprender en conlextos de
habilidades fisicas que sean tanto competitivas como no competitivas. La
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competencia y'la cooperacién no son mutuamente excluyentes: coexisten
en el programa de educacioén fisica. Ambas son parte integral del apren-
dizaje en todos.los aspectos de esta materia. De la misma manera, la
competencia no impide la cooperacién, por ejemplo, en los juegos compe-
titivos'en equipo, los jugadores necesitan aprénder a trabajar juntos de
forma cooperativa como equipo para tener un desempefio exitoso y
derrotar a sus oponentes, Una precondicién para participar en un juego

_ competxtivo es trabajar de manéra cooperativa con el équipo contrario y
" jugar segin lo establecen las reglas. Un alumno que trata de'mejorar la
distancia a la cual lanza una pelota o el tiempo que puede mantenerse
parado de manos estd compitiendo contra si mismo. Por otra parte; las

actividades que se consideran cooperalivas, como las actividades al ajre

libre y de aventura, también pueden tener un elemento competitivo, por

ejemplo, contra uno mismo o contra el medic ambiente. . - .. ov
- Child propuso un resumen relevante del debate sobre la competenc:a

ylacooperamon. I T e o

S, B Yil ax

© La investigacién de los méritos relativos de los métodos cooperati-
_ vosy competitivos en tlase no ha resultado particularmente escla-
~recedor. Para empezar, tenemos el dilema de promover tanto la
.<¢oof1eracién como la competencia dentro del mismo sistema de
enseflanza. La (nica generalizacién que surge del gran cuerpo
de investigacién sobre el tema es que en ningun estudio resulta mas
efectiva la competencia que la cooperacién en lo que respecta al
aprendizaje. No obstante, lo tnico que parece cierto es que ambos |
métodos son motivadores validos. Si el nivel de antagonismo com- “
- petitivo-no es muy alto, el desempefio parece mejorar. Cuando -
+ hay muchos elementos valiosos en juego, los nifios optan por salir-
se 0 hacer trampa... El tema de los motivos sociales como la de-
- pendencia, la afiliacién y el deseo de obtener 'aceptacién‘también s
~ tienen-mucho que ver con la tarea de promover la participacion
* de los nifios en misiones cooperativas (Child, 1997: 61).
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