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1. EL NIÑO Y EL ADULTO 

Lo {lI1ico que sabe el nlllo es VIVir su infancia. Conocerla Corres­
ponde al adulto. Pero, ¿qué es lo que va a predominar en este cono­
cimiento, el punto de vista del adulto o el del nirio? 

Si el hombre se ha situado siempre a sí mismo entre los objetos 
de su conocimiell\o, concediéndoles una existencia y una actividad de 
acuerdo con la imagen que tiene de los suyos, cómo no va a ser fuerte 
esa tentación en relación con el nifio, ser que proviene del hombre, 
que debe convertirse en su semejante y al que vigila y guía en su cre­
cimiento, siendo frecuentemente difícil (para el adulto) no atribuirle 
motivos o sentimientos complementados de Jos suyos. ¡Cuántas cau­
sas, cuántos pretextos, cuántas justificaciones aparentes para su antro­
pomorfismo espontáneo! Su solicitud es un diálogo en el que, con un 
esfuerzo intuitivo de simpatía, suple las respuestas que no obtiene, 
dilíiogo en el qlle interpreta los rasgos más insignificantcs, en el 'llle 
cree poder completar manifestaciones inconexas e inconsistentes reu· 
niéndolas en un sistema de referencias,! constituido por intereses que 
sabe que son de! niño, a quien le asigna una conciencia mlls o menos 
oscura y a veces predestinaciones cuyo futuro quisiera captar, o hábi· 
tos, conveniencias mentales o sociales, con las cuales se encuentra más 
o menos identí/icado, y también recuerdos (que cree haber conservado 
de su primera infancia). Se sabe, pues, que nuestros primeros recuer­
dos varían según la edad en que se los evoca y que todo recuerdo se 
manifiesta en nosotros bajo la influencia de nuestra e\;:olución psíqui. 
ca, ele nuestras disposiciones y situaciones. Un recuerdo corre e! ries­
go de ser más la imagen del presente que del pasado, si no está sóli· 

L rl'luznler Sherif, The P.f)'chnlogy nI Soár.! Nnrm!, ¡-brpcr e<. Bror}¡ers, 
N,.cva York, 1938. 
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dam mte encuadrado en un complejo de circunstancias objetivamente 
dcfiridas, lo que es muy raro cuando procede de la infancia. De esta 
manlca, asimilando al niño a sr mismo, el adulto pretende penetrar en 
el aloa del \Jequeño. 

11 adult,), sin embargo, reconoce diferencias. entre él y el mno. 
Pero frecuet:temente las considera como una simple operación de res· 
ta, yl sea de $rado o de cantidad. Comparándose con el niño, 10 con· 
siden relativa o totalmente incapacitado para realizar acciones o tao 
reas ,¡ue él e, capaz de ejecutar. Estas incapacidadcs scgllramente ¡Hle· 
den crear nlagnitudes que, combinadas convenientemente, mostra­
rían rrnas proporciones y una configuración pslquica diferentes en el 
niño y en el adulto. Desde tal punto de vista, estas últimas adquiri­
rfan lna significación positiva. Pero el 'niño no es, pues, de ninguna 
mnnera, un simple adulto en miniatutn. 

Sin embargo, y de un modo cualitativo, puede darse la resta si 
las sLcesivas diferencias de aptitud que presenta el niño se reúnen en 
sislcfIlas y si un período determinado del crecimiento puede remitirse 
a cadl uno de estos sistemas. De esta manera estaremos frente a eta­
pas e estadios y cada lino de ellos comprenderá un conjunto de apti­
tudes o cncacteres que debe adquirir el niño para transformarse en 
adulto. El adolescente serÍ:l el ndulto al que se ha cercenado el último 
estado de Sll desarrollo y así, sucesivamente, retrocediendo de etapa 
en etlpn 111\5111 111 pl'imern infllllcill. Sin emhnrgo, por lllUy concretos 
que ]llcdllll parecer los efectos propios de cnda etapa, t¡\lIlPOCO es 
mena cierto en esta hipótesis que, para la realización del adulto, se 
vay:w añadiendo los caracteres uno a otro, con lo que la progresión 
perlllllleCedn esencialmente ClI:llllitntivn. 

PDr último, el egocentrismo del adulto puede manifestarse en la 
convicción de que toda evolución mental tiene como fin inevitable su 
Illnllc:ril pcrs,)llal de sentir y de pensar, que corresponde a su medio 
y a SI época. Si por casualidad el adulto llega a admitir que la ma· 
nera de sentir y pensar dd niño es específicamente diferente de la 
suya, considerará tal hecho como una aberración. Aberración cons­
tan te I sin dllda, y por esa razón, tan necesnria, tan normal como su 
¡lropb sistenw ideológico; aberración cuyo mecanismo hay que tratar 
de descubrir. Pero se impone dilu,cidar, previamente, una cuestión: 
aquella que oC relaciona con la realidad de esta l1berración.~ ¿Es ver­

dad que la mentalidad del niño y del adulto son heterónomas? ¿Hasta 
qué punto el paso de una a otra supone una transformación total? 
¿Es verdad que los principios a los que el adulto cree que están liga­
dos SllS propios pensamientos son una norma inmutable e inflexible 
que permiten rechazar los pt:nsamientos del níilO por estar fuera de la 
razón? ¿Es cierto que las conclusiones intelectuales del niño no tienen 
ninguna relación con las del adulto? Y la inteligencia del adlllto. ¿ha· 
bría podido mantener su fecundidad si se hubiese apartado de las 
fucntes de las quc surge la inteligencia del niño? 

Otra actitud consistiría en observar al niño en su desarrollo, too 
mándolo como punto de partida, siguiéndQlo a través 'de sus edades 
sucesivas ,y estUdiando los estadios correspondientes, sin someterlos 
previamente a la censura de nuestras definiciones lógicas. Para quien 
considera cada estadio dentro de la totalidad, la sucesión de estadios 
le parece discontinua; el paso de uno a otro no es sólo una amplia­
ción sino una reorganización. Actividades que son importantes en una 
et:lpll se reducen y, a veces, se suprimen apan:ntcllleme en la siguiente. 
Entre una y alfa, a menudo, parece proJucirse una crisis que puede 
afectar visiblemente la conducta del niño. El crecimiento está deter. 
minado por conflictos de modo que parece encontrarse frente a si­
luaciones de elección entre un tipo de actividad lluevo y otro viejo. 
La etapa que se somete a las leyes de la otra va transformándosc y 
pierde r¡ípkbmente su capacidad de regir el comportal1lielllO del Sll­

jeto. Pero la ma~era en que se resuelve el conflicto no es absoluta ni 
necesariamente uniforme para todos. Aquélla deja huella en cada uno. 

Algunos de esos conlliclos IU1I1 sido resuellos por In especie; es 
decir, el crecimiento por sí solo lleva al individuo a resolverlos. To· 
memos un ejemplo: el sistema motor dd homhre presenta una estr,,· 
tificnción de actividades cuyos celltros se escalonan sobre el eje cere­
bro-espinal, siguiendo el orden en que aparecen en el curso de la 
evolución; Estas actividades entran sucesivamente en juego durante 
In primera infancia, más o menm en la forllla en que ellas se van a 
integrar en los sistemas posteriores qlle las modifican. Esas actividades, 
realizadas en forma aislada, producirán sólo efectos parciales y casi 
siempre inútiles. Pero más tarde, si lIna influ(!ncia pat01ógica las sustrae • 
nI control de las funciones que las había englobado, la oposición que 

actividades muestran hacia dichas funciones señala la existencia 
del conflicto latente que existía entre eUas. Por otra parte, incluso en 
el estado normal, la integración entre los diferentes aparatos del órg:\· 
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no IllHOr Pll-:dc ser más o mellas estricta. De. ¿lhí proviene la gran 
de '~structur¡¡s motrices. Sin embargo, en el campo de las 

funcicnes psicomotrices y psíquicas -yen el cual los conflictos no 
se ]¡r'l dcfill~do completarnente- es donde la integración se pre­
senta clébilr)1C'ote, por ejemplo, entre la emoción y la actividad inte­

, funci Jlles que responden claramente a dos niveles distintos 
centrc.,s nerviosos y a dos etapas sucesivas de la evolución 

men 
El¡ otros r,¿lSOS es e! individuo como tal el que tiene que resolver 

sus crnf1ictos. A veces el conflicto es de una importancia tan decisiva 
que t m sólo existe una solución; otras veces, por el contrario, es 
contir;gente } su solución se hace más personal. Elevándolos a una 
genedidad mítica, Freud resume los conflictos en uno esencial: el 
confli(to entre el instinto de la especie que se traduce para cada 
UllO en el deseo sexual o libido y las exigencias de la vida en so· 
ciedad La viJa p$':quica constituye un drama continuo debido, por 
una parte, a rechazos y, por otra, a subterfugios para burlar la vi­
gilanea de la censura. 

Tecla la evolución mental de! niño estará dirigida por las 
ciones sucesivas de la libido a los objetos que están a su alcance. 
:f'.sta :endrá que apartarse de los primeros contaCtos para dirigirse 
had¡l otros. La elecci6n no se realizará sin sufrimiento, sin pesar, 
sin re:sresiont..s eventuales. Pero no es necesario imputar estos actos 
de elerci6n 01 instinto sexual, por mucho que haya rasgos de él en e! 

ti. dCSpt'cho de In elección, liad" qlledl1 destruido en lo que se 
nO:ll1t1ma, naJn queda siu ncción en lo que se supera. Al frrmquenl' 
cada etapa, el niño deja tras de sí posibilidades que no están muertas. 

La transformaci6n del niño en el adulto que será más adelante 
no si¡lle un camino exento de obstáculos, de bifurcaciones ni de 
rodeo l. Las orientaciones fundamentales a las que obedece normal­
mente --con frecuencia- son una fuente de incertidumbre y duda. 
Sin e nbargo, muchos otros factores más fortuitos también inter­
viener para obligarle a escoger entre el esfuerzo y la renuncia. Ta­
les [a.tores surgen del medio, medio de personas y medio de cosas. 
Su mmre, sur. parientes, sus encuentros habituales o desacostumbra­
dos, 11 escuela; asi como contactos, relaciones y estructuras diferen­
tes, e ¡nstiwc'ones a través de las cuales entra~á a formar parte de la 
socjed¡d, de huen grado o a la fuer¡::a. El· lenguaje interpone -entre 
é! y StS deseos, entre él y la gente- un obstáculo o un ins(rumento 

al que puede intentar torcer O dominar. Los objetos y, ante todo 
más próximos a él, los objetos usuales como su tazón, su cuchara, 
su orinal, sus vestidos, la electricidad, la radio y la técnica más aro 
-:aica o la.más reciente, son para él estorbo, problema o a}'uda, 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 niño y de ahí resulta, en cada época, una cierta uniformi­
dad en la formación mental. Pero el adulto no debe deducir de ello 
que tiene el derecho de reconocer en el niño sólo aquello que él le 
ha dado. Y además, la manera que tiene el niiio 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 niño, el 
niiío tl\mbién aventaja, a su manera, al adulto. Este último tiene 
facultadespsfquicas que otro medio utilizaría de manera distinta. 
Varias difiCllltadc~s, vencidas por los grupos sociales en forma colec­
tiVIl, han permitido la manifestación pública ele dichas facultades. 
Con la ayuda de la civilización, ¿no poddan salir a luz otras mani­
festaciones de la razón y los sentidos que existen potencialmente en 
el níilo? 

o 
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10. EL lleTO MOTOR 

j~nll'e lns posibilidades que tiene el ser vivo parn reaccion:l\' frente 
nI meJio, el nlOvimiento, por los progresos de su organización en el 
reine) anima 1 y en el hombre, tiene una eficacia y preponderancia tales 
que sus efectos pueden ser considerados por' los behnvioristas como 
el oLjeto exclusivo de la psicología. Pero incluso esta limitación obli­
ga (3 atribuir al movimiento significados completamente distintos. 
En decto, ~ería ridículo, por ejemplo, limit~.r el significado del len­
guaj( al simple hecho de la fonación y no distinguir los gestos entre 
sf, j¡ :cIuso d son exteriormente semejantes, según las situaciones que 
los aotivan y el tipo de resultados n los que tienden. Reducido a las 
CJJIlLacciones musculares que lo producen o a los desplazamientos 
que )mvoc~ en el espacio, el ll1ovim;ento no, es, en efecto, m~s que 
Ilnl\ .lbstrncchSn fisioll)gica O mecl~llicn. El psicólogo no puede diso­
clarlCJ de 1m. conjuntos que re:;p,ondell al Rcto cuyo instrumento es, 
preci:;nrnentt~, el movimiento. 

Cracias a él, el acto se inserta en el instante presente. Existen, 
sin l:Jnbargo. Jos posibilidades: o bien puede pertenecer sólo 111 medio 
circu ¡Jante concreto por sus condiciones y objetivos; en este caso, 
se tr Ita del acto motor propiamente dicho. O bien puede tender a 
fines actualmente irrealizables o suponer medios que no dependa¡: 
de la; circunstancias brutas ni de las capac,iJades motrices del su­
jl:lO: de it1m~diatamente diciente, el movimie'nlo se cOllvil:rtc enlOl1­
n:s el técnilo o simbólico y se refiere al plallo de la representación 
y del conociwiento. Este paso parece operarse únicamente en la espe­
cie lumana. En el momento en que se produce en el niño, provoca 

, una brusca (:¡ferencia entre sus aptitudes y I~s de los animales más 
próxLnos al hombre. El movimiento mismo presenta una doble pro­
gresiéil: una relacionada con su agilidad, a menudo l10tallle en el 

c:J 
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animal; la otra relativa al nivel de la acción que lo utiliza. Entre las 
dos series, hay zonas en las que la distinción es difícil: por ejemplo, 
la adaptación de las estructuras motrices a las estructuras del mundo 
exteriot t:stá muy ligada al ejercicio de centros nerviosos que asegu­
ran la regulación fisiológica del movimiento, pero tiene como segunda 
condición la imagen del objeto y ésta puede pertenecer a niveles más 
o menos elevados de la representación perceptiva o intelectual. 

El movlml9nto comienza a partir de la vida fetal. En 1a ontogé­
nesis, las funciones se inician con el desarrollo de los tejidos y de los 
órganos correspondientes, antes de que puedan justificarse por el 
uso. I-Iacia el cuarto mes del embarazo la madre puede percibir los 
primeros desplazamientos activos del niño. Minkowski (de Zurich) ha 
investigado las etapas sucesivas de la motilidad prenatal en fetos de 
distintas eJades, mantenidos con vida durante el mayor tiempo 
posible. A pesar dc que ésta manHiesta la tendencia a alterarse para­
lelamente a la extinción de la vitalidad, Minko",ski ha podido reco­
nocer que la motilidad está constituida por sistemas más o menos 
amplios de gestos y actitudes que, con la misma excitación, son sus­
ceplibli!s de sufrír intermitencias y variaciones. En todo ello, el 
determinismo 110 es pues constante, lo que s: explica sin duda 
porque- las estructuras anlltómicas y funcionales 110 están acabadas 
todavía. El circuito en que se propaga el estímulo no tiene aún con· 
lornos firl1les y hace que éste se diluya f¡ícilmente en otros, también 
insuficientemente diferenciados. Al mismo tiempo, In reacción. si 
bien a menudo es demasiado extensiva, guarda algo de parcial por 
falta de coorJinación entre los Jiferentes Cfltl1pOS o sistemas del orga­
nismo, que, por 'sí mismo, constituye sólo un conjunto sin cohesión. 

La variabilidad que resulta es opuesta a la que sc observará en 
una organización más compleja y más completa dd sistema nervioso. 
En este caso, ésra tiene algo de fortuito 0, por lo menos, refleja fluctua· 
cioncs muy generales en las disposiciones orgánicas. Esta variabilidad, 
por el contrario, es apropiada a la diversidad de circullstancias y 

necesidades, cuando la integración mutua de los campos y sistemas 
funcionales hace. posible un acuerdo selectivo entre unn excitación de 
fuentes muy variadas o de los apetitos más matizados y ]:¡s reacciones 
más polimorfas. 

Al nacer el Iliño, persisten s;stcnl:ls definidos de gestos y acti­
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tu¿es, en respuesta a estimulas determinados. Se trata, en particúlar, 
de los reflt:jos cervicales y laberínticos de Magnus y Kleijn, estos últi­
mos, provocados por la excitación vestibular resultante de un despln­
zal:lliento rápido del cuerpo en una dirección dacia en el espacio y, 
los primeros, por la rotación de las primeras vértebras cervicales. 
Un.¡¡s y otros consisten en ciertas relaciones de posición entre la 
cabeza y k.s miembros. También aquí, como antes se ha visto en el 
fetc, el efecto no sigue siempre a la excitación apropiada debido a 
una razón opuesta. ~ste se produce con toda seguridad cuando se 
trata de un '!liño prematuro o cuando se destruyen ciertas conexiones 
ner"liosas, romo consecuencia, por ejemplo, de un traumatismo obsté­
tric\). En este caso, la causa de su inconstancia radica en su suspensión 
eventual por los centros inhibitorios. La subordinación de dicha 
suspensión a estos centros todavía no es completa, ni siquiera en un 
recién nacido normal. De este modo, la intermitencia ele una reacción 
pue.de deberse, tanto a la imperfecci6n relativa y a la indeterminación 
persistente :le! circuito correspondiente. como. por el contrario, a su 
integración ya inicillda en un sistema más evolucionado de movi­
miel\tos. 

Se han ::omparado las gestléulaciones espontáneas del recién na­
ciJo tanto con sustituciones súbitas e irregulares de IlIs actitlldes 
entre sí, COIIlO con automatismos o fragmentos de llutomatiSl11OS que 
fllnconan V:1 como más tarde exigirá III función plenamente realizada. 
En realidad, las ftctividades musculares están todavra mal delimitadas. 
Ln t~taniznci()n nípida del músculo por la excitacit)n eléctrica ha in­
fluid~ píll"ll qlle se compnrc su conlrncción con In de la (¡¡Iigll y aproxi­
mar\¡ a la del calambre o el espasmo. Es decir, hay poco intervalo <~ntre 
la sacudida clónica y la contracción, siendo todav!a muy fácil la 
fusión entre estas dos actividades fundamentales del músculo: enco­
gimitllto y tOllO" movimiento propiamente dicho y postura. Para 
cada una de ellas, 'por otra parte, pasarán semanas y meses antes 
de que se hayan realizado las condiciones de su ejercicio plenamen te 
dica2 y diferencindo. 

SDbre el músculo, en efecto, converge la acción alternante o com­
bilH\t~a de ce:ltros diferentes. Su sola estructura no basta para explicar 
los e ¡cctos contráctiles a los que sirve de soporte. Según Bottllzi, de 
sus ebs elementos constituyentes, las mioubrillas y el snrcoplasma, 
unas son el instrumento de la actividad clónica y el otro del tono; 
;\sí la difere:lcia funcional se explica por una diferellcia de .. árgano$. 

Cl 
Cl 
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Pero el tono está lejos de ser simple. Registradas por el oscilógrafo, 
las corrientes de acción quc le responden son de ritmo muy variable; 
su papcl en el mecanismo motor es diverso; por último, la patología 
llluestr,¡ que se disocia en formas diferentes de contracción, de acuer­
do con el nivel de las lesiones que aislan a sus centros reguladores 
entre sí. El tono es a cada instante el resultado, modificable según 
los casos y las necesidades, de los influjos que provienen de múltiples 
fuentes. 

En el niño, esta función compleja del tono llega a completarse 
mediante etapas sucesivas. Los centros nerviosos de los que depende 
dicha (unción no llegan a su maduración simultáneamente. Su equili­
brio funcional cambia con la edad. Pueden darse también diferencias 
según los individuos. De ello resultan tipos motores y también tipos 
psicomotores diferentes: las relaciones entre las manifestaciones del 
tono y e! psiquismo resultan estrechas debido nI equilibrio, a las 
actitudes y por consiguiente a las conexiones estrechas que existen 
en el cerebro medio entre los centros de In sensibilidatl afectiva y 
aqucllC'5 de los diferentes a'ulOmatislllos en los que !;u¡ funciones de 
postura tienen un pape! considerable De este modo, he podido dis­
tinguir los siguientes tipos extrnpiramida1cs: inferior, medio y su­
perior. 

No solamente la naturaleza, sino también la distribución periférica 
del tono se modifica en el transcurso de la infancia. Homburger ha 
descrito un tipo motor infantil en los sujetos que conservan, más 
nll.\ de la edad normal, cicrtas posturas habituales. Los miembros 
ill[el'ior::s del n.:dén nacido est;Ín arqueados y sus pies tiellJen a colo· 
carse en forma de tijeras. Los antebrazos están doblados. Las palmas 
de las manos vueltas hacia el mentón y no hada el tórax; más tarde, 
cuando los nntebrazos se extienden, las manos miran hacia atrás y 
no hacia el eje del cuerpo. La extensión dorsal del pulgar del pit:, 
que es normal en los primeros meses, ofrece especial interés por ser 
asimilable a un reflejo descrito por Babinski como patológico en el 
adulto. Una lesión que interrumpe la continuidad del haz piramidal, 
por e! cual se transmiten a la médula las incitaciones lTlOtrices de la 
corteza cerebral, provoca una inversión en la posición re/leja que 
adopta el pulgar. de! pie cuando se roza el borde externo de este 
último: el pulgar se yergue en lugar de doblarse hacia la planta del 
pie como oCllrre en estado normal. En el niño, la ex tensión cede lug¡u 
.1 la llexión hacia los siete ti ocho meses, cuando J:¡ micliniz;lción del 
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h=z piranlidal, que progresa ele arriba a abajo, le permite lIev~lr las inei· 
t.aciolles de la corteza hasta los centros medulares de los miembros 
inferiore~. Tenemos. en este caso, un ejemplo c!:lro del cambio que 
pueden sufrir his reacciones periféricas a causa de la integrací6n de 
unos centros nerviosos a otros. Por otra parte. y 11 menudo, el cambio 
plesenta alterr:ativas sucesivas: durante Íllgunns horas o incluso 
nmte dos o tres días después del nacimiento, la posición qUt! adopta 
el pulgar mencionado es la flexión; la intervención de las incitaciones 
p¡ramidales no hace más que restablecer la reacción inicial. Así, el 
mismo ef~cto periférico puede responder a' condiciones diferentes de 
¡¡cuerdo COIl el estadio de desarrollo en que se prOdll7.Ca. 

es:udio de los movimientos propiamente dichos. permite veri­
ficarlo. No hay ninguna razón, por ejemplo, para ver en el pataleo 
dd recién nacido el gesto ya constituido del caminar, ya que éste no 
aparecerá antes de largos meses durllnte los cuales entrarán en juego 
sucesivamente nuevos I=entros nerviosos, mientrns que la ngitaci6n 
de los Il'iembros inferiores se irá modificando de manern visihle. 
Además, ¿cómo aislar cualquiera de los automntismos elementales, 
en los gl'C podda descomponerse el acto de andar, de su eguilibrio 
total en el que se funden constantemente y cuyo mantenimiento su­
pone la integración más estricta de las actividades musculares a sus 
órganos reguIndores? Con las mnnos sucede lo mismo. Cuando éstas ~e 
crispan sobre el objeto que toca la palma, 110 hay todavía prensión, 
SillO, como Imhimo, un rel1ejo que le lleva 11 agarrnr los objetos. El 

del pie <¡ue husca un rontacto, Iln soporte, cuando el otrC'l acaba 
ponerse en el suelo, es mós un gesto ue trepar que de caminar. 

De un alto ni que le sigue después se transmiten, sin duda, moví­
m'lcntos, aunque transformados por el hecho de integrarse a otros 
sbtemas y obedecer a otrllS necesidades. 

posible asistir frecuentemente al conflicto de sistemas succ­
sÍ'ros entre sI. El niño. moviéndose continuamente en la bañera, ve 
c6mo se aleja de él un pequeño objeto que flota; al principio, no 
h8ce máf, que repetir los mismos gestos, después consigue orientar 
el movinjento de su brazo en .la direcci6n del objeto pero con el 
puño crispado, volviendo, as{, a alejarlo de él. Solamente después 
logrará estirar su mano abierta y no cerrarla sino sobre el objeto. 
L:l reducción de los obstáculos que estos movimientos oponen entre 
sí exige una fórmula nueva, que no es la simple adición de elemen­
tos primitivamente distintos. ~os ejercicios que preced:,n al acto de 

andar ofrecen un ejemplo semejante. Evidentemente, Sc puedc reco­
Iiúcer la adquisición de aptitudes indispensables para la actividad 

andar, en la serie de esfuerzos que el niño eS cada vez más 
cnpaz de realizar. Pero no son, como se ha dicho, fragmentos ya 
pr~parndos de la locomoción bípedn y vertical. tstos pertenecen a 
sistemas actuales de comportamiento en el espacio, o incluso de loco­
moci6n que,. más adelante, podrán oponerse ~ la mnrcha, como en 
aquellos niños a los que se impide que gateen para crearles la nece­
sidad de erguirse sobre sus piernas. Un movimiento no se construye 
como un edificio con partes preparadas de a(Uerdo con ·un plan; es 
necesario que el movimiento sustituya, con el suyo, el plan de las aCli­
vidades anteriores. 

Se da la tendencia común de considernr el teclado muscular como 
prilnitivamcnle compuesto de elementos simples, cuyas diversas com­
binaciones producen toda la serie de movimientos. Pero si, efectiva­
mente, existen centros cu}'a excitación hace encoger, por pequeñas 
parcelns, al npal'l1to muscular en toda su cxtensión, estos centros son 
los más elevados; los centros de la corteza cerebral, es decir, los (¡(li­

mos en desarrollarse en la serie animal, los t"t1timos que pueden fun­
cionar en el individuo. Antes que éstos, entran en juego los centros 
qU(~ ordenan conjuntos más o menos nmplios de actitudes}' de gestos; 
es decir, 10 que se llama, en términos un tanto confusos, automatismos 
naturales. La circullvolución motriz de la corteza, donde se proyectan 
de m:wera distinta las diferentes regiones del aparato muscular, sin 
dllda nlgulla, es UIl instrUll1enlO para analizar los movimientos. Este 

exige también un aprendi7:aje completamente controlado, ya 
que es tina operación que depende de otras y, en alguna medida, 
artificial. Cuando se produce una ruptura patológica entre la circun­
volución motriz y los centros subyacentes, el sujeto se encuentra ante 
verdaderos bloques de contracciones musculares que ya no puede 
limitar ni manejar. 

El mismo niño, en un principio, se enfrenta a conjuntos de gestos. 
Los que aparecen primero son los más difusos y más generales. 
Necesitará mucho tiempo par1 llegar fl disociarlos en, sistemas más 
particulares:y capaces de adaptarse a la diversidad de las cosas y de 
las circunstancias. En presencia de una tarca nueva, el niño debe 
luc:har contra sillcillesias, 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 nIDO, es unn cuestión de ejercicio, que sigue a la 
maduración funcional, pero que no puede adelantarse a ella. Los pri· 
meros gestos son bilaterales; solamente al cabo de muchas semanas 
después del n"cimiento se constatan gestos unilaterales (M. Ber. 
gcron). El CJntrol que tiene el niño sobre sus movimientos, es decir, 
el pacler de inhibirlos, de seleccionarlos, de modificarlos, puede ser 
un prOGreso regional que muestra su dependencia relacionada con 
la evolución fisiológica. Comienza a ejercerse en la región superior 
del Ctlerpo y en la parte c(!rcana a los miembros; según Shirley, no se 
manifiesta Sill~ tardíamente en las regiones inferiores y en las extremi­
dades distales. La acción del haz pirRmidal, en efecto, sólo puede 
hacer~e sentir con la conclusión del proceso de mielinización, que se 
origina en el cuerpo celular y avanza hacia la periferia, siendo más 
corto para ks vías cortas y más prolOl~gado parn las vías largas. 
Toumay ha mostrado, además, que la mielinización, en los diestros, 
se an licipa en algunas semanas en el lado derecho respecto al iz­
quierdo. 

Olra delimitación de los movimientos, sin la que no tellddun 
ninguna precisión, consiste en una exacta distribución del movi­
miento mismo y de las actitudes correspondientes, durante todo el 
tiempo de $,1 ejecución. Estas actitudes son de dos clases. Unas 
depend,:tl de la contracción tónica, que acompaña al desplazamiento 
de un miembro en movimiento, que soporta Ins posiciones sucesivas 
y sin la cunl no habda continuidad y resistencia, Puede ocmrir que, 
Id dC!<:llerse st'lhitnmente c1l11ovillliento. se IllnntenGa por sr misl1ll1 In 
actitud en qu..: aquél ha colocado al cuerpo, o que sea la única actitud 
persistente, entorpeciendo el movimiento, como en esos estados 
I!a¡nados cata tónicos y en ciertas manifestaciones de estupor. Por el 
contra tío, esa contracci6n tónica falta en los movimientos del niño 
pequeño que impu:sados al aire enérgicamente decaen cqnforme se 
agota d impulso primero. A la invérsa, A. Colin ha mostrado que en el 
lactante se dan tendencias a la catatonia. Las dos funciones, tónica 
y r.lóni ca, no están todavía integradas la una en la otra. 

Un seguncto. tipo de actitudes resulta de la¿ contracciones t6nicas 
que se prodUt.:en a propósito de cada movimiento en las partes del 
cuerpo que están en reposo. Como dichas contracciones no se presen­
tan en el niño peq· ... eño. éste es impulsado por cada uno de sus ges­
tos. Incapaz de inmovilizarse por sr mismo, hay que sujetllrlo para 
¿¡UC na se caiga. Esta incapacidad oura mucho tiempo. La Jnmovi. 

o 
o 
co 

lización de las regiones en apariencia inactivas, en realidad, es una 
acción 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 contracción compensadora en las partes restantes y preferente­
mente bacia el eje del cuerpo. a lo largo del raquis, en los músculos 
que lo sostienen y CU)'a función preponderante es t6nica: son, esen­
cialmente, los músculos 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· 
Iibrio resultante, cuya frecuencia es tanto más grande cuanto menos 
capaz es el niño de un reajuste rápido. 

La dificultad todavfa es más grande cuando todo el cuerpo, en 
lugar de poder inmovilizarse, está en movimiento. Entonces las con· 
tracciones compensadoras de cada desplazamiento parcial deben como 
binarse bajo el impulso del conjunto, para que pueda fundirse armo­
niosamente con él en una especie de equilibrio fluido y progresivo, 
Esto es lo que se produce al caminar y en las acciones que se derivan 
de ello: carrera, Janza. salto, etc. A [alta de una estricta sinergin 
entre las compensaciones tónicas y la sucesión continua de los gestos, 
se producen dificultades capaces de entorpecer completamente la 
actividad de caminar. As!' en In borrachera, el peso de la pierna que 
se separa del suelo obliU¡\ ni cuerpo n inclinarse hacia ese mismo 
Indo; y la alternancia de este desequilibrio hace que el paso sea zigza­
gueante. El niño pequeño presenta efectos semejantes: su paso .es 
zigzagueante, es decir, el niñó anda inclinado hacia adelante por el 
peso del cuerpo. «Corre detrás de su centro de gravedad.» Como 
todavía no sabe recuperar el equilibrio con las contracciones apro­
piadas, a menudo tiene que apoyarse sobre el obstáculo para poder 
pararse. Evita el andar zigzaguean te o la caída separando las piernas 
para poder ensanchar su base de sustentación. 

La concordancia de las reacciones posturales y del ;novimiento 
se traduce, además, en las openlciones que exigen precisión y seguridad 
mediante la sustitución gradual de la actitud por el gesto. Si se trata 
de coger o manipular un objeto pequeño. los grandes desplazamientos 
del cuerpo y de los miembros deben reducirse, poco a poco, al movi­
miento de los dedos. Pero la inmovilización de los otras parles no 

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



((124 ( EVOLUCIÓN PSICOLÓGICA DEL NIÑO EL ACTO MOTOR 125 

es neu t ra; en caja instante deben proporcionar el sQporte flexible 
o rígido, lijo o plñstico que exige cada etapa de la manipulación. 
Esta aptitud está ausente en el niño durante mucho tiempo. Sus 
movimientos exceden tos límites del objetivo, están sujetos a oscila. 
ciones de anplitud demasiado grande, como consecuencia de su impo· 
tencia para localizar el gesto, fijando las partes del cuerpo que deben 
darle un plinto de apoyo. Su mano, en un principio, tiene un movi. 
miento de planeador encima del objeto, después se lanza sobre él 
totalmente @ierta y finalmente lo agarra de manera total. 

Todas <'sas insuficiencias de ajuste entre las acciones clónicas }' 
tónicas son manifestaciones de asinergia. Pertenecen a la patología 
del cerebek' y, en el niño, al retraso de su maduración. Este retraso 
puede, en ciertos casos, sobrepasar la edad normal e incluso prolon­
garse en forma de debilidad duradera de la función. También se ha 
descrito un tipo motor asinérgico que tiene concomitantes psico­
lógicos. 

Un movimiento cualquiera no puede distinguirse de su proyec. 
ción en el espacio. Su orientación pertenece a su estructura. En contra 
de la opinión com(IO, hay un espacio motor, que todavía 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 mediocollcrelo donde tenclrín 
(1Il(~ enCOl1tr'lr sus determlnAcloncs locllles de Il1l1llCm secundaria. Su 
misma existcncin determi!\a el medio en el que elcbe desplegnrse. En 
ti/) principiú, el movimiento 110 es titubeallte, pero llega a 5erlo 
mediante la experiencia. Sin dudn necesita ser ¡;uiado. Pero no puede 
serlo sino Ulla vez franqueado cierto umbral funcional. Tournay ha 
demostrado que nntes de cierta fecha que pnrece corresponder 11 In 
inidaci¡Sn fUlldol1nl del hnz piramidl1l, la mano del niño ¡¡travíesl1 
su c:mmo vi~llal sin I1traer su atención en lo más mínimo. Una vez 
quc se ha es:ablecido la vinculación entre el campo visual y el campo 
motor, el ojo sigue a la mano, después la guía. Se establecen otras 
concordancias más complejas entre el movimiento y sus objetivos, 
mediante eta')as sucesivas, así por ejemplo su adaptación a la estruc­
tura y al uso de los objetos. Esta adaptación no es el simple resultado 
de ensayos fortuitos o experimentales. Ya que una lesión de deter­
minados ceorros nerviosos puede .eliminar dicha adaptación en el 

to, ésta (>xige, evidentemente, en e! niño In posibilidad de uti-

Iizar dichos centros y de ajustarlos; es decir,. exige su maduraciólI 
funcional. Sucede lo mismo para la aptitud que del campo perceptivo­
motor hace surgir las soluciones que permitirán evitar el obstáculo 
o superar la insuficiencia de las fuerzas lIaturales 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 esas actividades responden niveles diferentes de organización 
funcional. Constituyen un hecho de la evolución. Por muy necesario 
que sea, el aprendizaje por sí 5010 no puede suplir esas actividndes 
que. por otra parte, son actos completos, es decir, conductas que tie­
nen su objetivo propio y pueden elegir sus medios. El número de 
circunstancias que soportan y que pueden constelar en torno suyo 
aumenta con su complejiOad. Su estudio supone el de las motiva­
ciones de las que dependen. 

Los actos ·de nivel más bajo son los impulsos, en los que las 
motivaciones son mínimas. Parecen descargas motrices que se efec­
túan de modo autónomo. El grado de su simplicidad o de su comple­
jid¡\d depende de los sistemas que por la evolución natural o el uso 
se han tornado habituales. En el adulto, pueden estar compuestos 
por operaciones automáticas que se encadenan entn: sí. En el niño 
entnlll en juego sólo simples productos motrices y verbales, o relle· 
ciOllC~ que sc vinculan COII los gestos espontáneos de agresión, de 
predación alimenticia o de defensa. En todos los casos, la ocasión 
es illsignificante. SOIl como el efecto dc una autoaclivacióll, ele una 
incontinencia, de una fuga de 105 controles habituales de la conducta. 
Esto~ controles son toelavía débiles y no organizados en el niño; 
pueden estar desorganizados en el adulto por vicisitudes íntimas u 
lisio lógicas. Pasa la ráfaga, sin dejar más motivos a la actividad subsi­
guiente que los que le hubiera proporcionado la actividad anterior. 

Las primeras motivaciones dan la impresión de ser producto de un 
efecto sensorial que el niño parece haber descubierto súbitamente 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}' la vuelve a poner; luego aprende a agitarla de dife­
rentes maneras, como sí estuviera ansioso por observar todos sus 
aspectos y desplazamientos. La sensación no se mantiene, discrimina 
e identifica hasta el momento en que el niño es capaz de reproducirla 
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con gcstos apropiados. Es más, la sensación permanece inJiferenciaJa 
entre impresiones no diferenciadas, {Ionde lo que depende de la exci· 
tación se mezcla con 10 que depende de la reacción refleja. Así, se 
ellsamblan reacciones circulares en las que la sensación suscita el 
gesto apro;Jiado para prolongarla o reproducirla, mientras que el gesto 
debe aJeC'larse a ella para hacerla reconocible y luego para diversi. 
ficarla metódicamente. Este ajuste preciso' del gesto a su efecto 
instaura, entre el movimiento y las impresiones exteriores y entre 
Ins sensíb'lidades propio y exteroceptivas, sistemas de relaciones 
que las dikrencian y las oponen en la misma medida en que las 
combinan cn series minuciosamente ligadas. 

Las cO~lsecllencias de este ejercicio mutuo son considerahles. De 
;Ihí resulta, en primer lugar, la formación de materiales sensorio· 
motores 'lIle posibilitarán la superación de las actividades brutas de 
los aparatos motor y sensorial. Luego, se observará que el ojo y la 
mano están estrechamente asociados para la exploración y manejo 
de las cosas del medio ambiente. Pero el ejemplo más sorprendente, sin 
duda, es e' de las series nuditiv;ls y verbales que el niño pequeño 
produce con sus balbuceos durante largos ratos. El sonido que ha 
producido más o menos casualmente es repetido, alinado, modifi­
caJo y ter.nina por desarrollarse en largas series de fonemas en las 
que las ley,~s y el placer del oído se hacen cada vez más reconocibles 
en la fornlrción de sonidos. 

Sin en1 bargo, la preponderancia inicial de las incitaciones mo· 
trices es perceptible en las etapas por las qlle pasa el bnlhuceo. Uno 
lms Oll'll, C.¡ll'llll en jllego los sOllidos producidos por los I¡¡bitl~, cuyos 
movimientos esl:Ín bien regulados desde el nacimiento en la lactan· 

; Jos sOI,idos que producen la máxima impresión muscular en las 
partes móviles de la cavidad bucal, raspando el velo del paladar, es 
decir los guturales (Ronjat); luego, los sonidos que son efecto de 
golpes de h lenglla contra el paladar, o lalad6n; y los que se produ­
cen por la presión de la lengua contra las endas, bajo la influencia, 
como cree P. Guillaume, de la irritación causada por el crecimiento 
de los dientes. Al mismo tiempo, las vocalizaciones se hacen más mati­
zadas y, a menudo, preciosistas, llegando a veces hasta la vocalización 
más perfect a de las consonantes. La riqueza de este ma terial fané· 
tico responde alma terial de todas las lenguas habladas y, sin duda, 
lo supera (Crammont, Ronjat). La lengua materna del niño no tendní 
m¡ls que extraer de ese material lo que necesite. Pero ant;:s de que 

el niño sepa agrupar por sí mismo los fonemas en palabras, la perfecta 
individualización de los sonidos, resultante de esos cambios sensitivo­
motores, lo capacita para distinguir las sutiles diferencias a las que 

palabras deben su estructura y su fisonomía, aumentando su inte­
rés a medida que se hace más apto para darles un significado. Así, 
lo que en un principio procedía del movimiento da sus primeros 
re~ultlldos en la percepción. 

Otra consecuencia de la combinación entre efectos sensoriales y 
movimientos, es unir entre ellos los diferentes campos sensoriales. 
El movimiento constituye su denominador común; los .cambios que 
éste produce pueden ser percibidos simultáneamente en muchos 
campos sensoriales. Sin duda, es necesario un cierto grndo de madu­
ración funcional para que esta simultaneidad sea reconocida. Gordon 
Holmes ha demostrado, en efecto, que ésta deja de manifestarse des­
pués de ciertas lesiones cerebrales. En el niño, los efectos correlati· 
vamente registrables en el campo de los diferentes sentidos se deben 
ni movimiento que constituye un lluevo medio de coordinación en 
el mundo de las impresiones, permitiendo agrupar las que son rela­
tivas a 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 impresión a otra, y, en resu­
men, sustituir el polimorfismo y la fugacidad de las impresiones por 
In permanencin de la causa. 

El reconocimiento progresivo de las cosas, de acuerdo con las 
etapas del movimiento, puede ser ilustrado por la sucesión de los 
tres espacios C11 los que W. Stern inscribe el descubrimiento del 
mllndo por parte del niño. Er. primer lugar, el espacio bucal: el lac­
lame se lleva a la boca todos los objetos, no para comerlos sillo por­
que es el único lugar de su cuerpo en que el ajuste exacto de los 
movimientos y de Irts sensaciones, exigido desde el n;lcimiento por la 
succión, permite también apreciar un contorno, l1n volumen y una 
resistencia; todo eso, evidentemente, es todavía confuso y se con­
funde con otrljS cualidades eventuales, tales como la temperatura o 
el gusto. Desde el momento ea que stlS gestos ya ~o' son pura )' 
simplemente impulsados al espacio y en que sus manos pueden 
seguir una dirección, coger, coordinarse, el niño toma posesión del 
e~pacio próximo. Sin emb;lrgo, su espacio deja de ser una sencilla 
colección de entornos sucesivos únicamente cuando el niño adquiere 
la capacidap de autolocomoción. Puesto que su continuidad, su fu· 
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sión y su reducción a una misma extensión, en la que los objetos estén 
dís tribuidos de acuerdo con escalas variables, son una operación irrea­
lizable en tanto no pueda, por sus propios movimientos, reducir 
las distancias, transferir entre ellas las diferentes áreas de Sll vida 
familiar, aventurarse en lo desconocido y reducir todo a la medida 

sus pasos actuales o eventuales. 
Esos re~;ultados no son, evidentemente, el producto automático 
acti viJa(;es o combinaciones sensoriomotrices. Al contrario, esas 

actividades, confiadas a su propia suerte, giran sobre sr mísmas, 
como sucedJ. en cierto tipo de idiolas que se encierran indefinida. 
mell te en el ciclo de los mismos ejercicios, en los que pueden 1Ilcnn­
z:¡r la más inútil de las perfecciones. Esas ocupaciones estereotipadas 
guardo:n, sin embargo, alguna relación con la adquisición de los há· 
bitos. En el niño pequeño se manifiestan el gusto por la repetición 
y el placer Je los actos o de las cosas que encuentra. Les debe su 
indispensabh perseverancia en el aprendizaje. Asf, durante largos 
ratos, lo acaparan operaciones puramente lúdicas. Mientras la matcria 
y los medi03 sean los mismos, dichas operaciones sólo tenderán a 
hacerle adql drír tina virtuosidad puramente formal. Sin embargo, 
el apetito d:: investigación que tiene todo niño normal le lleva a 

transferencias, en el curso de las cuales se desprende la fór· 
11' u 1:1 del acto. Myers ha insistido en la importancia de esas trnns­
ferencias. Éstl\S representun el único progreso que un h¡~bito 
transmitir a la actividad general. Pueden, por via de la asimilación o de 
la fusión -pero elc fusión adnptlltla-, aplicar el acto npl'cmlido 
H Iluevos oG.iCIUS. Puedell, tnmbién, lI'¡lllsferir su ejecución a otros 
órganos: cambio de llIallO para III misma operación, ejecución con el 

de lo que se hada con la mano. Según Katz el poder realizar con 
una mano lo que antes se hacíll con las dos es' un progreso evidente. 

EscllcialllH:ntc obligada a estllbleccr relaciones entre los movi· 
mil'ntos y tl,dó lo que puede responder a ellos en los diferentes 
campos sensoriales, y a sustituir las impresiones propioceptivas por 
efectos cxteruceptivos, o a la inversa, circunstancias exteriores del 
movimiento por esquemas propioceptivos, como ocurre en el apren· 

de los automatismos y la adquisición de hábitos. la actividad 
sCllsoriomotrÍ¿ se despliega indudablemente en el espacio que ésta 

a percibir como único y homogéneo, pero en esta fase dicha 
actividad no tiene más que objetivos ocasionales. Colocar objetivos 
y cGnfron tar sus medíos con éstos,' corresponde a otras acti.vídocles. 

c:::> 
....... 

....... 


La atracción que siente el mno hacia las personas que le rodean 
es una de las más precoces y fuertes. Sus necesidades le colocan en 
una situación de dependencia total frente a las personas, que rápida­
mente lo vuelve sensible a los índices de las disposiciones de aquéllas 
respecto a ~I y, de forma redproca, lo sensibiliza también ante los 
resultados Qbtenidos mediante sus propias manifestaciones. De ahí 
surge una especie de consonancia práctica con los demás en el umbral 
de su vida' psíquica. Esta consonancia, de irreflexiva. podrá conver­
tirse en más deliberada a medida que los progresos de su actividad 
le den los metlios para distinguirse por sí misma y par.a entrar en 
oposición. Entonces, la pertenencia dará paso a La individualización. 
y d simple conformismo a la imitación. Los prim,:ros objetivos, per" 
seguidos por su valor intrínseco }' que regulan desde el exterior la 
actividad del niño, son los modelos que éste imita. Es ésta una fuente 
inagotable de iniciativas, que le hacen desbordar. a menudo de 
manera completamente formal, el 1113 reo de las ocupaciones provocadas, 
directamente, por sus necesidades. 

En el animal. incluso en el mono, la imitación es rara, al menos 
como copia oportuna de un procedimiento lluevo. La imitación no 
debe confundirse con las reacciones similares tle animales de compor­
tamiento análogo cn presencia de las mismas circunstancias. Los refle­
jos idénticos. las exigencias imperiosas de una situación, las facili· 
dades O sugerencias de manipulación que ofrece un objeto bastan 
pna explicar. en dos animales juntos, la aparición simultánea o 
alternada de los mismos gestos. Sin embrltgo, no es seguru que 
los gestos de lIllO ¡nlluyan en los del otro. Un niiío pequeiio comienza 
por no saber reproJucir los movimientos o los sonidos emitidos 
ante él hasta que él mismo no los ejecute espontáneamente. Entonces, 
es necesario que el acto que se imita pcrmanezCóI en el aparato motor 
paca que se efectúe la imitación. Ésta es, sin embargo, la nueva causa. 
Así. se ve que dos animales repiten. con placer y sucesivamente, un 
gesto en el cual, solos, no se habrían enfrascado. Lo que había susci­
tado la ocasión, reitera la imitación. fse es un comienzo que tiene 
importancia aun cuando no se supere. Añatle a los gesto~ espontáneos 
una motivación nueva; entre ellos se opera, así, un ... selección según 
se encuentren o no en dos seres que se frecuentan. A través de éso 
tos, se establece, de uno a otro, una especie de conformismo mutuo. 

Lo propio y lo nuevo de la imitación es la inducción del acto por 
un modelo exterior. Así pues. no tiene sentido atribuirle como origen 
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la «imitación de sí mismo». Ciertas lesiones nerviosas hacen incon­
tenible, ell. eI.;;ujeto, la repetición de lo que acaba de hacer, según se 
trate de gestos o de palabras. será la pnlicinesir o la palillllia. La repe­
tición puede ser, también, un hecho de simple distracción y algunas 
veces convertirse en tic. En estado normal se utiliza a menudo de 
acuerdo Cllll las necesidades. Pero sus conexiones nerviosas 110 res­
ponden de ninguna manera a las de la imitación. La tendencia de un 
octo ¡¡ repttirse se presenta también bajo forma de perrevertlción. Fre­
cuente en d niño, denota un cierto grado de inercia mel1ln( y In pre­
ponJernncia de la ejecución sobre la ideación mOlriz. Está, del inismo 
mudo, en eposición con ese modelado del movimiento sobre una 
intuición o sobre una imagen, que es la imitación. 

Toda r~producción de una impresión sensorial de origen extraño 
no merece ser considerada como imitación. Así, 111 repetición que es 
C0l110 un eco y sigue inmediatamente ni gesto o sonido que acaban 

vetse u oírse está mucho más pr6xima a la actividad circular. El 
efecto sensodal de un movimiento que le incita a renovarse se le une, 
tan esll'ecbamente, que lo llevará a realizarse incluso sin que éste lo 
haya producido previamente. Cuando la iniciativa pasa a la sensa­
ción, el aparato motor se Imce capaz de rep~oducil' impresiones sono­
ras o visuilles de cualquier origen, siempre que le sean f:llniliares. 
Pero el vfn..:ulo se establece sólo entre elementos particulares de las 

series, motriz y sensorial. También la eCOcilleJitl y la ecolalin no 
~on m:ís quc la repetición de términos en los que acaba ulla serie 
de gestos o de sonidos, nI estal' impedido el pnso nI movimiento de los 
¡;e~t(ls () sUltidus prcl.:cd<'·lItcs, en 111 11Il'didll ell lJlIe llls Ílllprcsi()llcs 
se renuevan, por su rápida sucesión. Este tipo de incidencias sensorio­
motrices es de un nivel tan bajo que su reactivación en el adulto 
es¡;Í cn reladlÍn con llI1¡l disoluci6n IIvanzadll de las lIetividades men-

Ést¡, responde a los estlldos de confusión y a veces de distrae­
en los que se ha perdido el poder de organizar conjuntos y 

apte}¡cnder ~.igl1ificaJos. 
No hay imitación, en efecto, mientras 110 haya percepción; es de­

cí r, subordir ación de los e1ementQs semorinlcs a un conjullto. La 
rccollslÍtució:l del conjunto atañe a la imitación. Lo que podría pro­
ducir el cambio es el hecho de que ésta tiene, entre sus procedimientos, 
el de la coph literal. Pero la reproducción sucesiva de cada rasgo su­
pone lIna intuición latente del modelo global,es decir, su percepción 
y comprensión previas, sin lo cual se llega a resultados incobe­

~ 

rentes. Por muy mecantca que sea en la aplicación, la reproducción 
responde a un nivel ya complejo de la imitación. Supone una técnica, 
el poder de ejecutar una consigna, y la capacidad siempre alerta de 
comparar, es decir, de desdoblarse en la acción; operaciones éstas 
que pueden posibilitarse sólo en una etapa avanzada de la evolución 

psíquica. 
En sus imiÚlciones espontáneas, el niño no tiene una imagen abs­

tracta ti objetiva del modelo. Lejos de saber oponerse 01 modelo, 
comienza por unirse a él en una especie de intuición mimética. No 
imita más que a las personas, por las que experimento una atrac'ción 
i)rofunda, o las acciones que le han proporcionado placer. En la raíz 
de sus imitaciones hay amor, admiración y también rivalidad, pues 
su deseo de participnción se transforma rápidamente en deseo de sus­
titución. Muy a menudo coexisten los dos deseos y, en relación con 
el modelo, le inspiran un sentimiento ambivalc:nte de sumisión y 
rebeldía, d~ fidclsmo vergonzoso y de denigración: 

De fuente afectiva en sus inicios, la imitación también encuentra 
en la participación del modelo, sus primeros medios de percibirlo 
mediante su asimilación. No es I:t reproduccilln inmediata ni literal 
de los r:\sgos observados. Entre la observación y In reproducción 
transcurre, habitualmente, un período de incubación que puelle can­
tuse por boras, días o semanas. Las impresiones que deben madurnr 
para generar Jos movimientos apropiados no son más que visuales 
o nuditivas. Es suficiente observar al niño en presencia de un es­
pectnculo que le interesa parn darse cuenta de 'lue parlicipa de él 
con lOdo el cunjunto de S\lS actitudes, incluso cuando éstas parecen 
inmovilizarlo. A intervalos, se le escapan gestos furtivos que, unas 
veces, son gestos de simple distensión, en los que se marca toda 111 
aplicación fntima y laboriosa que el niño presta a las peripecias de 
la escena; otras veces, gestos de intervención latente, ora para anti ­
ciparse a lo que espera, ora para corregir las insuficiencias o los 
errores que, según su parecer, comprometen la acción a la que asiste. 
Así su percepción se acompaiia de lInll plasticidad interna que todavía 
no es más que veleidad motriz, o postura, y de gonde no podrá 

salir 	sin elaboración el movimiento efectivo. 
El paso directo del movimiento al movimiento s610 es posible 

cuando el movimiento imitado ya ha podido producirse espontánea­

1. 	 Ver H parle, cap. 4. 
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men te en el mismo plano de actividad y en las mismas circunstancias 
que el movlmien-to que quiere imitar, condición que reduce mucho 
el papel de b imitación cuya importancia es, sin embargo, capitalen el 
niño. La ¡ldq.úsición dellenguaje¡'por ejemplo, no es más que un largo 
ajuste imitativo de movimientos y series de movimientos al modelo 
que, desde hace un tiempo, permite al niño captar algo respecto a su 
entomo. Este modelo puede incluso retrasarse en cuanto a las impre­
siones auditivas del momento. Grammont cita el caso de una niña, 
cuyas primeras palabras aparecieron con una desinencia italiana, 
aunque hacía... muchas semanas que no oía hablar italiano. Con un 
desfase mucho menor entre la formulaci6n postural y la eclosión del 
gesto, la pirueta del payaso que el niño intenta reproducir sólo dos 
o tres días después del espectáculo, está sujeta a un proceso semejante. 

Durante su proceso, la imitaci6n está sujeta a experimentar desvia­
ciones de tal magnitud que muestran que, lejos de ser el calco fácil 
de una imagen sobre un movimiento, le es necesario pasar, utilizando 
esas desviaciones, por una masa de hábitos motores y de tendencias que 
pertenecen, ("ada vez más, a ese fondo de automatismos y de ritmos 
personales cuya actividad en cada ser lleva la huella de la q'ue brotan 
tantos gestos espontáneos en el niño. Éstos, sirven de intermediarios 
entre la impresión externa, a la que acompañan e intentan captar, 
y la repetición explícita del modelo. Sirven sucesivamente a su 
interiorizaCión y a su exteriorizaci6n. D~spués de que ha sido redu­
cido a una iutuición que le despoja en mayor' o menor grado de sus 
determinacioi1es locales, hay que realizar luego el esfuerzo inverso. 
La imitación encuentra obstáculos durante mucho tiempo, en la rein­
vencÍón -nc de los gestos en sí, sino de su justa distribución en el 
tiempo y en el espacio-¡ y en la relaci6n que hay que mantener 
cntre la intuición global del acto y la individualización sucesiva de 

partes. Esta capacidad de poner diversos elementos en su lugar 
y en serie implica la aptitud' para constelar conjuntos perceptivo­
motores. Su uecesidad se afirma tanto más cuanto los objetivos de la 
actividad pertenecen de modo más completo a la realidad exterior. 

Las relacirmes del niño con los objetos no, son tan simples como 
podría parecer en un principio. Su manera de manipularlos com­
porta grados que no se refieren únicamente a su falta de habilidad o 
experiencia 111lJtriZ. La patología muestra que las diferentes cU'aliJades 

c:::) 
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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 niño 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 ocasión de 
movimientos que no tienen mucho qUe ver con su estructura. Los 
tira al suelo, permaneciendo atento a su desaparición. 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 niño puede 
hacer sonar moviéndolos, éste no deja de reproducir el sonido perci. 

'bido, sacudiéndolos una y otra vez. En resumen, sólo son un elemento 
sensoriomotor más, 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 ce todos. En sus intentos para obtenerlo, 
parece clasificar los objetos según presenten () no la particularidad 
correspondiente. Una de estas particularidades, a la que atribuye un 
interés importante, es la relación de continente a contenido. Habién­
dola descubierto, el niño se esmera en introducir los objetos más 
extraños en todo lo que presenta una cavidad. No desperdicia ni sus 
propias cavidades corporale.> ni las de los demás. El atractivo casi uni­
versal que tienen los zapatos a una cierta edad puede deberse, en 
parte, a su forma de funda. 

Este período sigue dejando de lado al objeto, aun siendo rico para 
la discriminación y el inventario de las cualidades propias de las 
cosas. No se trata más que de conductas, en el sentido que le dio 
Janet. Conductas elementales que se inventan por sí mismas, sirvién­
dQse de las ocasiones más disparatadas. De ahí, la impresión barroca 
que dan a veces las construcciones y combinaciones del niño, sobre 
un fondo bastante monótono. La exploración 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 10 concreto; 
en realidad, va de lo más a lo menos subjetivo. 

Entonces, los objetos ya no se refieren únicamente a una sola y 
misma conducta o cualidad; el niño se esfuerza en reconocer y reunir 
las cualidades de un solo y único objeto. Esas investigaciones superan 
la simple enumeración. La unidad del objeto, que constituye la unidad 
de los diferentes rasgos observados en él, no es una suma, es una 
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estruclUra que tiene su significado. Percibir y manejar una estructura 
supone la aptit'ld de aprehender y utilizar relaciones que deben tener 
como esquema duradero el poder"de imaginar cada posición como 
fija, en tanto que un movimiento no la haya modificado y, los mismos 
movimientos, CJmo subtendidos por una serie de posiciones fijas. Se 
hace necesaria una intuición de simultaneidad; su expresión será 
inevitablement~ el espacio pero, n diferentes grados de sublimación 
que estén en relación con cada clase de operación. La significación 
de la misma ef.tructura, significación de uso o de forma, puede ser 

y definida' sólo en oposición a. o en relación con otras. 
que pueden surgir en el espado sensorio­

que se ha llamado inteligencia práctica o 
gellcia de las situaciones; es decir, la forma de inteligencia más 
inmediata y más concreta. En la escala animal y en el desarrollo 
niño, rarece p."eceder a la realización mental del objeto, pero sus 
progresos continúan en una etapa mucho más tardfa. Aproximada­
mente a la eda:'! de un año, el niño logra resolver los mismos pro" 
blemas que el chimpancé, pero hay problemas mucho más compli­
cados que, no puede solucionar hasta los trece o catorce años, aun­
que parecen permanecer esencialmente en el mismo plano de opera­
ciones mentales.2 

La$ experie'lcias de Kohler sobre el comportamiento de los monos 
superiores hnn dodo intcrés o lo cuestión. En estos 
gicnmente muy próximos 01 hombre, Kühler ha demostrodo una 
tud mlly desiguol scglín los individuos, pero mu)' :;uperior n lo de 
otrus c~pl'dcs, lJlIC les permite Jlpodc1'Ilrsc de 111111 11I'C511 cotlicilHln o 
pesar JcI obstáculo tille se opone a su aprehensión directa, Su fuerza 
o su agilidad puestas a prueba por la resistencia de una reja o por la 

C0J\10 resultado la renuncia, en la l1layor parte de los 
después 	de Algunos asaltos furiosos. En los antropoides se 

claramente otras conductas. Saben, en primer lugar, 
o alejarlo de ellos a fin de evitar 

el obstÁculo: es el procedimiento del rodeo. Saben también reducir, 
mediante el empleo de instrumentos, la separación impuesta por la 
distancia entre el máximo alcance de sus movimientos y la presa. 
Esas dos conductas se combinan a menudo. Su estudio ha mostrado 

2. AnJré Rey, L'illlellip,ellu {ml/iqile ,hez l'en/III/I, 

o 
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que éstas no pueden ser pura y simplemente asimiladas a la repre­
sentaciólI que el hombre hace de sus propias conductas. 

o perfeccionado, general o especializado, un instru­
mento se define por los usos que se le reconocen. Está 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 quienes lo. utilizan. Esta 
fuerte individualización no corresponde al instrumento utilizaJo 
por el chimpancé. 

instrumento no solamente es ocasional, sino que es una sim­
ple parte d~ un conjunto provisional del que saca todo su significado, 
Si el chimpancé no percibe el palo, que le servirá de ayuda para 
acercar la naranja o el plátano hacia él, en el momento preciso en que 
se esfuerza por alcanzar la fruta, este palo permanecerá ignoraJo y 
seguirá siendo inútil. Si no está en ese momento en el campo percep­
tivo que une Al animal con la presa, dicho palo, no sólo escapará 
a la atención del animal, sino que, interpuesto entre éste y la presa, 
podrá permanecer ajeno durante mucho tiempo a los intentos que 
realiza el animal por apoderarse de ésta. El palo se illtegra 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 per­
cepciones !\c: ajustan de acuerdo COIl líneas que se desplazan hasta 
rCl1lizar In estructur¡l favorable. El instrumento no es tal sillo en la 
medida en que es percibido, r no es percibido sino cuando se 

dinámicamente a la acción. 


La experiencia, indudablemente, no está perdidn. En su momento 
el palo entrará más rápidamente en otras estructuras y, por otra 
parte, las mismas estructuras tenderán a repetirse. El palo mismo, 
haciéndose familiar mediante su manejo, coleccionará, de acuerdo 
con las circunstancias, los usos más diversos y se convertirá en una 
especie de varita mágica de la que el monO aprenderá- a obtener todo 
tipo de efectos que le diviert:m. Permanece. sin embargo, débilmente 
individualizado, incluso en su morfología r, en su defecto, podrá uti­
lizarse una, simple correa extendida en el suelo para darle el mismo 
empleo que al palo. 

Otro 	 ejemplo puede mostrar h:1sta qué punto el instrumento 
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queda fusionado con la acción: el de las cajas que el chimpancé utiliza 
para aproxima ,:se al racimo de plátanos colgado demasiado arriba. 
Su noción de 'a estructura de las cajas permanece tan informe que, 
si se ve obligado a superponerlas, las coloca de la manera más irre­
gular y en el equilibrio más 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 drbe coger, sino que 
las lleva hasta el lugar desde donde su salto será suficiente parn 
atrapar la fruta. Así, de algunn manera, llega n abolir la propia 
existencia de Ir~cajas mediante la intuición que el animal tiene de 
sus fuerzas en relación con las distancias y direcciones del espacio. 
En este nivel de inteligencia práctica, las relaciones de posición, de 
in :ervalo y de Jimensión se convierten en lo esencial, pero todavía 
se las mide por las capacidades motrices del animal; el sistema de 
referencia de cachas relaciones permaneCe esencialmente subjetivo. 

La utilizaci6n del rodeo 1 también muestra esta estrecha integra­
ci6n del medio con el acto. Guillaume y Meyerson han comparado la 
imaginación que esto supone a la del jugador de billar, para quien 
los choques y rebótes experimentados por la bola se reabsorben en 
el movimiento (JlIe ésta recibirá. Intuición completamente dinámica, 
evidentemente, del campo de operaciones en los dos casos. Pero la 
sustítuci6n del sujeto por la bola, incluso si se admite la transfe­
rencia del sujeto a la bola, introd,lJce una diferencia apreciable. Los 
intentos del rocÍeo son gestos en los que ei animal no deja de estar 
presC'nte, J~SlO~, en algullas IIcnmod:lciollC'S motrices minudosfls II Ins 
que se elltl'eg;, el jugador en el lllomellto en que impulsa la bola, no 

el misll:o poder de previsión pura, ni de supresión absoluta 
ante los efectos de esta previsión. Pero los gestos, que comienzan 
por separar lo que se quiere coger p!lra cogerlo, constituyen la realiza­
ción de un tnlyecto que, sin haberse todavía desligado de ellos, está, al 
mismo tiempo, Jeterminado por un conjunto más o menos compli­
cado de rebcion(~s en el espacio. 

En efeuo, el1 la medida en que el movimiento lleva el medio en 
;:;i mismo, l:all1bic'l1 se confunde con él. Si éste es el campo JcI acto 
motor propiamellte dicho, el movimiento puede unirse a él. En el 
na'llnal, se esboza ya lo que se desarrollará ampliamente en el niño du­
ranle el juego: eJ, simulacro, es decir, un acto sin objeto real, pero a 

3, Ver 1I parle, cap. 6. 
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imagen de un acto verdadero. El niño se entrega al juego total y se­
riamente, sin ignorar las ficciones. Por el contrario, más bien ampliará 
el margen de éstas. Los juguet.es que más le gustan no son los que 
más se parecen a los objetos reales, sino los que limitan su fantasía, 
su voluntad de invención y de creación, 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 ele una función. En su origen era una simple 
anticipación a la que el objeto se habea sustraido fortuitamente. Pero 
si se repite por sr misma, el acto que sigue puede coincidir casi exac­
tamente ·con el acto original y, en ese caso, ha cnmbiado su finalidad. 
Desprovisto de efic.acia práctica, por lo menos de forma inmediata, no 
es más que la representación de sí mismo_ Pero es una representación. 
O mejor, todavía idéntico a los movimientos que representa, el simu­
lacro confunde en sr tres etapas: lo real, la imagen' y los signos por 
los que puede expresarse la imagen. Según el momento, y según el 
grado de evolución, se impone unll de estas tres funciones. Su coexis­
tencia inicial b:ljo las mismas formas hace insensibles pero más fáciles 
sus transmutaciones mutuas, y también, con la diferenciaci6n funcio­
nal hare insensible la diferenciación de sus cf'ectos visibles. 

Un simulacro puede ser copia exacta, o esquema abstracto y con­
vencional. La imagen que actualiza puede ser simple reviviscencia o 
recuerdo, evocación e invocación del hecho fijado en ella. El simula­
cro se ha convertido a menudo en rito, es decir, en intención de pro­
vocar realmente el acontecimiento represcnt:tdo. Estando IInido lUda­
vCa a los gestos efic:tces de los que ha surgido. la imagen y la iJea se 
atribuyen de buena gl1na un poder directo sobre las cosns -lo que 
se ha bautizado «poder mágico». Sin hablar de los primitivos, para 
quienes el rito es una institución, la ilusión de eficiencia directa que 
conserva la idea, se origina simplemente en una delimitación entre 
los diferentes campos de la conciencia y que permanece insuÍ1ciente 
como en la infancia, o que se hace insuficiente corno en la emoción. 

Los gestos de simbolización, cuyo ejemplo más concreto es el si­
mulncro, en la medida en que pierden su semejanza iomedinta con la 
acción o el objeto, pueden contribuir a llevar la imagen y la idea fuera 
de las cosas', mismas, al plano mental donde pueden formularse rela­
ciones menos individuales, menos subjetivas, y cada vez más genera­
les. Pero, al mismo tiempo y en la medida en que son necesarios para 
la fijación, la evoc<.ción y la ordenación dc las ideas, dichos gestos les 
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impoIlen sus {l'opias condiciones especiales. El pensamiento se pierde 
cuando, bajo e! espejismo de las abstracciones crecientes, cree poder 
romper toda rdación con el espacio. Dicha relación es la única que, 
gr'ldualmente, 'puede reincorporar el pensamiento a las cosas. 

E! gesto, por otra parte, se supera a si mismo para llegar al signo. 
movimiento se inscribe en «graffith) sobre una pared o en garaba· 

tos sobre un papel; este efecto puede impresionar al niño que trata 
de repetirlo, preparando as{ una actividad circular en In que el gesto 
y el rasgo se Cf)mparnn a través de sus vnriaciones. Pero pronto se 
rompe el ciclo por In necesidad, sugerida o espontánea, de encontrar 
un significado ~l los rasgos. La relaci6n de dicha actividad con los 
rasgos es, al ptincipio, In primera idea que viene sin ninguna condi· 
ción de semejanza. Luego, el niílo compone su dibujo siguiendo un 
tema, pero con elementos mucho más convencionales que imitativos: 
de ahí procede lo que se llama su realismo intelectual en oposición al 
realismo visual. Esta intuición de la figuraci6n gráfica puede, entono 
ces, utilizarse en beneficio de la escritura convencional. La traducción 
de los sonidos ':n trazos no es ninguna creaci6n, pero supone la npti­
tud y la experiencia gráficas. 

Los mismos sonidos que componen el habla no son una simple 
sucesión; pertenecen a conj\lntos que, a la s·lIcesión pura, superponen 
In previsión sin,ultánea y más o menos amplia de las palabras o ele­
mentos fonéticos que deben emmciarse, Ilsí como In previsión de su 
posición recípro';ll y de su exacta distribución. Esta oper¡¡ción está de· 
ICl'ior,\dn en 11\ u(usi" y opone .~('l'ins dificultndes 1\1 niHIl ('11 el npr('lldi. 

de la palabra. Se ha podido demostrar In concomitallcia de In afa· 
sia con una incertidumbre par¡¡ poder distribuir los objetos en el es· 
pucia de acuerdo con un modelo percibido." El fracaso de esos arde· 
namientos parec~ tener la misma fuente en los dos casos. Pone en evi­
dencia UIl dinomisll1o estrechamente subordinodo R relaciones de po­
sición, es decir, se da 'una intuid6n dinámica de esas relaciones. Se 
la puede imaginur como la íntimo integraci6n recíproca del movimien­
to y del espacio que se proyecta sobre todos los planos de In vida men­
tal. Así, e1.acto motor no se limita al campo de las cosns, sino que a 
través de los medios de expresión, soporte indispensable del pensa­
miento, la hace :Jnrticipar en las mismas condiciones que él. Es éste 
un factor que no se debe olvidar en la evolución mental del niño. 

Ver If parte, cap. 6. 
~ 

o 
....... 
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La adquisición progresiva del 
111ovilniento 

l. 	LOS DIFERENTES TIPOS DE MOVIMIENTO: REFLEJO, 
VOLUNTARiO Y AUTOMA nco, 

2. 	 ESTRUCfURA DEL MOVIMIENTO 

3. 	 PROCESOS DE ADQUISICiÓN Y REALIZACiÓN DEL 
MOVIMIENTO. 

4. LA PERSPECfIVA NEUROLÓGICA. 

5. LA PERSPECfIVA DEL PROCESAMIEt\TO DE LA iNFOR· 
MACIÓN. 

6, LA PERSPECfIVA EVOLUTIVA, 

7. 	 LA CONCEPCiÓN COGNrTlVA DE LA ~10TRICI()AD, 

8. 	 CONSIDERACIONES PEDAGÓGICAS EN LA REALIZA· 
CION DEL MOVIMIENTO, 

1. 	 LOS DIFERENTES TIPOS DE MOVIMIENTOS: 
REFLEJO, VOLUNTARIO Y AUTOIVIÁTICO 

El movimiento ~s la principal c;¡pllcidlld y ClIracteríSlica de los seres vivos. 
Éste se manifiesla a través de la conducta motriz y gracills al mi,;mfl pod~mos inter­
actuar con las demás personas, objelOs y cosas. 

Sahe:nos que la lIclividad muscular se realiz¡1 ~racia, a la transformación dt.' 
impulsos nerviosos en energía Il1cdnica que se exterioriza en una fuerza o bien en 
Illovimientos, los cuales corresponden (anlO a la vida vc~c¡a¡íva ~()rn() a la vilb dé 

relación de UIl or¡;anismo, Todo C,~te posihle n:penorlo de lllOVlllllélHOS se clasifIca 
en tres call'gorias: Jl1ovimicnlos renejos, aUlOtl¡:ílicm, \ volt'lll:trto, 

o-
OC! 
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l'ot!t.:1lI0s (kfinir d mOl'illlicJI{o 1"1:/1")0 COIllO aqud (:olllponamiento mOlor 
Illvoluntario y no .-onsciemc, caracterizado por su IIft;¡ velocidad de ejecución. Son 
illll;!iOS en los ludí .'iduos y por t¡UIIO !lO son ¡¡prcndidos previamenlc, respondil:ndo 
wdos d Ins al esqllema de que ame Ull cstimulo concreto se produce una respueslU 
l'(lIlCr~ta, 

Tienen una l:lcalización fUlldalllenl:¡lmenle medular, lo que quiere decir que 
l'S la 11Iédula espinal d centro n~r\'¡oso que los origina, a pesar de que están contro­
1;ldo, l' son Illodinu~lles por Otros centros nerviosos superiores. 

Los movimientos reflejos cstlÍn privados de intencionalidad respondiendo a 
~slíll1ulos que pern.anecen fuerol del control de la voluntad. Constilllyen también la 
primcra manifestación de la motricidad en el recién n:.cido. 

La ejecucióll de eSlos movimienlos no es conscienle y el control de los mis­
mos se sitúa CI1 la Ll¿dula espinal (renejo medular) yen el tronco cerebral (reflejo 
hulbo-protubcrancia 1). 

Algunos ejen¡plos de eSlc tipo de movimientos lo constituyen el renejo de 
sut:e ión. por el c\¡¡¡1 el simple COlllarto de los labios dI!! niño con el pecho lllatemo 
provoca los movimientos de succión que le permiten alimenlarse; el reflejo plantar 
y ¡¡hdominal: reacción de despliegue después de una excitación propioceptiva cutá­
nea; el reflejo de Aquiles, el rotuliano, la tos, el estornudo. ele. 

Las funciones más imponantes de este tipo de Illovimiemo son el cOl1lrol del 
LUDO l11u!;cular. el control postural, la prevención de lesiones y el cOl1lrol dc diferen­
tes funciones orgánicas. 

El II/(Il'úllir/l/() I'o/ulllarío es aquél que se origina y realiza de una manera 
consciente y voluntaria por el individuo. En el caso de la educación física escolar 
debel'í¡IIllOS ailaLlir además que persigue una illlencionalidad educativa. Se trala de 
movimientos conscientes y no innatos, que pueden, a panir de su repetición, volver­
se '.Itllolllat ¡z¡ldos. pelo que siempre pueden ser coutrolados y modificados de mane­
ra consciente. 

Tal CO/1l0 destaca Piagct (/977), el movimielllo volunlario se caracteriza por 
b illlcncionalidad: toda acción motriz inteligente supone una intencionalidad pre­
vía. En el movimiento intencional está implicita, en mayor o menor grado, la illleli­
gcnda. existe una conscieucia de la acción y uno o varios ohjetivos que hay que 
alcanzar. 

ESI': tipo de mo',imienlO es el que importa al profesor de educación física ya 
que constituye. junto con el cuerpo de 105 sujelos, el principal insIn/mento y medio 
de nuestra tarea docente. Es decir. cuerpo y movimienlo son dos de los ejes centra­
les de la acción didácti:a en educación Císica, 

El 1lI0vimiento v)lullIario resulta c/e la puesta en juego de fonna consciente e 
y dd continuo control de un conjunto de coordinaciones musculares 

Ill;is () lllellOS cOlllnlcías sepin un plan de organización o de imaginación motriz, 

c::¡ 
...... 
ce 

con vistas a ah.:anzar un ohjetivo. Concierne, pues, a la actividad dd c(ínex ccreoral 
y particul¡¡mlellte al sistema motor piramidal. 

L:t motricidad intcncional c()rre~p()nde a 1111 prot:C~(l psicofhiul<Ígico COlllplt­
jo que implica: 

- Una progmmación voluntari:t fUndada en la elahoración de informaciolles, 

- La puesta en juego de automatismos Cundados en circuilOs de feedh:\(;b 
centrales y locales que penniten un desarrollo económico del aCIO motor, 

Finalmente, ellllOl'illliclII/I UI//(lIIllí'¡¡'(1 se rcaliza de una manéra incollscielll<!. 
En este tipo de movimientos hay que distinguir aquéllos q\le son innalO~ en el indi­
viduo y sobre 105 cuales no se tiene un control absoluto pero sí se puede incidir en 
ellos, por ejemplo: los de la respiración o los latidos del ctlrJzón. 

Pero existe lodo un repenorio de movimientos llamados automatícos o auto­
matizados que son consecuencia de la repetici6n de movimientos volulHarios que se 
van Iransfornlando en un hábilO, de Cornla que ya no siempre se hace necesaria la 
repetición o inwgen mental para su realización. como wmpoco la interveJ1(;íón de la 
consciencia)' de la atención. 

El automatismo es eficaz puesto que es. por esencia, adaptado al fin específi­
co para el cual ha sido desarrollado. y es rentable y económico porque no necesita 
en su desarrollo la concentración continua y permite liherar consciencia. 

2. ESTRUCTURA DEL MOVIMIENTO 

Ilablamos de estructura del movimiento para referirnos a aqUéllas mallifes¡;¡­
cíolles de la lIlotricidad que aparecen :1 se desarrollan de manera innata y que cons­
tituyen la base de fonnas superiores de movimiento. Sobre estas estructuras se id 
edificando toda la motricidad del individuo bien sea de CorOla imencionada o no. 

Existen fundamentalmente dos tipologías o estructuras del movimiento; los 
esquemas motores, también conocidos COIllO patrones de movimiento. )' los esque· 
llIas poslurales. 

Los c.U¡lIemas IIIUIorC,f son las formas esenciales del movimieOlo. Sobre ellos 
se va construyendo loda la mOlricidad del individuo. Podríamos decir que son el 
abecé del movimiento. Su ndquisieión es progresiva y aparec,:n )' se desarrollan de 
fornla nalural.en las diferentes etapas o estadios del desarrollo inCamil. 

Los esquemas motores principales son: gatear, caminar, correr, saltar. coger, 
lanzar, golpear. girar. reptar, rod¿lr, trepar, etc. 

Los rsq/lcl/ws pllslllra/o hacen referencia al trollco )' a los segmentos corpo­
rales. Se trata de posturas estáticas ya que se rcrieren a diferentes forlllas que el 
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cuerpo puede ¡¡do/lar a partir de una delemlinada posición en el espacio. Los csquc­
1ll,1$ poslura!t:s m;is frecuentes son: doblarse, flexionar, estirar, adducir, abducir, 
rolar, ele, 

3, 	PI{OCESOS DE ADQUISICIÓN Y REALIZACIÓN DEL 

MOVIMIEN:fO 


Son varia~ la,; imcr¡Helaciones desarrolladas en lomo a la ad¡¡uisición y el 
cOl1trol del J11(1vimi"nlo. É~las van dcsde los planlCamientos nlás analíticos a aqué­
llos cOllsidcr,¡dos más globales o integr¡ldores. Ciertas concepciones sobre la tTlOlri­
cidad como la iniciación deportiva. el entrenamiento, el tratamiento de contenidos 
referentes a la condición física -la muyoda de ellos u partir de la mejora o perfec­
cionamiento de las técnicas de ejecución- e. incluso. la psicomOlricidad. han hecho 
que prolife¡';Han enfoques o interpretaciones del movimiento ft.:ndamentados en 
perspt:ctivas conduciÍstas del mismo, 

En la actualid~d. y ¡:násconcrelamente en el contexto escolar)' educativo. 
debemos entender los procesos de adquisición y control del movimiento desde uml 

más cognitiva y global ya que la motricidad en estas edades no puede 
,¡íslursc de los difer':mes ámbitos del comportamiento de las personas, y mucho 
lilefllJ.' no tener en cuenta los planteamientos didácticos que el actual sistema educa­
liVO postula. 

Son vurios los autores y estudiosos que defienden esta visión cognitiva de la 
mOlricídad, Así por ejemplo Caslañer y Camerino (1991, pág. 19) destacan: "la 
labor eúuealíva rela¡;ionada con la actividad física dehe recaer en potenciar. de 
fonna ínherente y glúbalizadora, la acción y los procesos de percepción y aprendi· 
zaje cognitivos que cada actividad comporta", Por su pane. Ruiz (1995. pág. 21) 
detalla que en los últimos veinte años el eSlUdio de la competencia motriz ha lOma­
do una orientación cognitiva, centrada en descifrar el papel de los mecanismos de 
cnlllrol y organización de las habilidades motrices desde una perspectiva evolutiva. 

En cslc planteal'liento glohal de la motricidad cobra también especial relevan­
cia la interpretación neurológica de la motricidad que defiende que la actividad de 
los Ili¡ios ~s el11inenlet,lcnte perceptivo-motriz. 

Fiflalmente, la p~rspectiva de la rnotricidad basada en el procesamiento de la 
información es otro de los pilares para interpretar la adquisición y el cOl1lrol del 
1llC1l'ill1icnlo. Esta última hace referencia a uno (le los muchos modelos autoadartati ­
vos de la Il101ricidad y es la que el Diseño Curricular del Ministerio de Educación y 
Cullura (MEC) de Educación Física para la enseñanza obligatoria (1992. pág. 32). 

como modclo de aprendizaje: "El mOdelo,de aprendizaje motor. basado en 
dél procesamiento de la infonnación. orienta hacia el establecimiento 1:'Ie 

LA PROGRESIVA DEL I\IOVll\lIENTO 

secuencias adecuad:l, a las distintas fases del aprendizaje, La percepción selectiva 
de los estímulos relevan les, 1.1 progresiva conslruccilln de eSljuemas de respuesta )' 
el desarrollo de las estrategias de decisión entre distintas alternativas para conseguir 
sus objetivos constituyen las pautas para una secuencia lógica de los aprendiz:je> 
motor.es", El mismo Diseño Curricular insiste nue"ilmente en este modelo de apren· 
dizaje en el capítulo de las orienlaciones generales lanto para la enseñanza primari:l 
como secundaria (MEe 1992. pág. 74-75: pág. R 1 Y siguientes). 

Una concepción ac(uul y ¡dobalizadora de la rnotricidad d~he considerar lu 
incidencia que cada una de estas interpretaciones tieno: en la ad¡¡uisición y el control 
del movimiento. Ll conjunción de la~ tres, es decir. la neurológica. la evoluti\'a )' la 
de procesamiento de la infon113ción dcben abocar en una concepción cognitiva de la 
motricidad. 

4. 	 LA PERSPECTIVA NEUROLÓGICA 

Esta perspectiva tiene su hase en los diferentes intercambios que el sujeto rea­
liza con el exterior a través del sistema nerviso central. Éste es el principal protago­
nista en la realización y el control del movimiento y constituye el punto de partida. 
el camino de ida y vuelta de los impulsos sensilivos. 

El sistema nervioso regula todos los procesos fisiológicos del organismo: la 
contracción muscular, la segregación glandular. las reacciones cardiovasculares. el 
metabolismo .... y mantiene el equiíibrio entre el organismo y el medio ambiente. 

El movimiento se realiza a panir de toda una serie de conexiones en el siste­
ma nervioso. Es necesario diferenciar el proceso siguiente: 

Receptor: órgano encargado de captar el estímulo que pondrá en m:lrcha 
todo el proceso. 

Vía arcrc~nlc: es la vía nerviosa que cOll1unica el receptor con el centro ner­
vioso responsable del acto motor. 

- Centro nervioso: de una manera simple podemos decir ¡¡ue es el lugar en 
donde se elabora la orden que dará lugar al mo\'imiento. Es el lugar en 
donde se producen la~ conexiones llamadas sinapsis neuronale~. 

Via eferente: es la vía nerviosa por donde circula la m6toneurona alfa y 
que comunica el centro nervioso y el órgano efector. 

Efector: es el órgano encargado de efectuar la respuesta motora. 

Cuando esta conexión se produce en la médula espinal generalmente se trala 
de movimiemos reflejos. Si la conexión se realiza en el hipotálamo suele correspon· 
der a movimientos voluntarios)' a algu11o., autOln;íticos. 

o 
N 
O 
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Los'lrcs gr.ílicos siguicllICS Illllcslran rcspcclivólmcnle y de forllla cSlluemáli. 
ca cómo se prndLce el aclO I11010r en gcnenll, el ac[o 1110lor rcnejo y el aCIO mOlOr
\'ullllllario. 

, 

"CErec~ 
E"lucm3 "duclor IllUlor 

Esquema dclllcto mOlor lenejo 

r ,l 
I 

del aclo rnOlor voJunlarío 

E\'id~lIlcmcntc es el Illovimiento voluntario el que a nO~Olros como educado­
res cOfl'lHah!, nos il1[~resa. Ya hemos dicho anleriOnllenle que la principal diferen­
cia )' c;Jrilc!crís! ica C.l CSle [ipo ,de movimiento es la illlencíonalidad en su acción. 
En el mOlllCnlO en que existe illlención dehe exislir cognición y. por 1:11110. dehemos 

t"1L! 1'1'(l<~eSO COIIIO IIna uyuda mr\s n In visión glohlll de llllllolricidud. 

4.1. 	 Las sensm:it"ncs }' percepciones en la construcción del 
1Il0 \'í lIIiento 

En ulla énlrevisla realizada a un esquiador de .1'II()\I'hoal'd respondía a la pre­
!:¡IIII~ de lu qlle para ,'1 represelllaba C.~I:I nueva lnod.llidad de esquí diciendo: "La 

c:;;, 
(\:) 
..... 

( 
LA ADQUISICIÓN I'IWGr~ESIVA DEL 1\10VIl\IIENTU ----_. 

PCI'('('/l('lóll es dijer('lIIe. Fas .whre 1111 nlllW () 1'11 1'1 mre. 1'011 lax .\clI.wU'iol/(,s (/ 


(/(' flid. Es Jlllly /'(Idirol". 


CII eSla frase se recogcn dos p:!lahras y com:cplOs ¡;I;I\'e.~ [l:lra enlender CÓIllO 

los individuos vamos :Idquiricndo nucSlro hag¡~ie cultural cOllllín y. paniculanllenlc. 

nueslro hagaje motor a [ravés de las sensaciones y las percepciones. Las personas 

valllos descubriendo In rcalidad y almacenando experiencias cn la memoria de una 
llJaner¡¡ delemlinada. originando a Ir:lvés de eS11? proceso la construcción de la pt'r­
sonalidud de cada uno. 

Así pues. sensaciones y percepciones. 
los cuales el individuo il1le:raclúa con el exterior y va <loquHlen!lo. entre otros ¡¡pren­
dizajes. nuevas cnp'lddadc~ de movimiento. Cuando esa inleracción es illlcncion;l' 
da, cs decir, se a través del movimienlo volullIario se onglnan proces()~ 

que al aprendizaje sij!llificalÍvo de la motricidad. 

Las sensaciones son todos aquellos eSlímulos que S()1ll0~ capaces de captar a 
trilv¿s de los órganos sensoriales, es decir, de los sentidus (vista. oído. gusto. I1lfalO. 
laCIO... ). Estos estímulos, a través dd proceso descrito en el apan¡¡do anlerior. llegan 

a los eelllros de control, produciendo en cada individuo IIna percepción concreta de 

la realidad. 

Las percepciones son, pues, aquellas viveneiar. que c;¡da individuo expcri 
menta a panir de las sensaciones provucadas por los cstímulos. Esto quiere: decir 
que cada persona conslnaye de una maner..¡ exclusiva y única las percepciones reco­

gidas por los scnlÍdos. En respuesln a un mismo estímulo es posible que distintas 
personas cnnslruyllll pen:cpciones difcrclIIcs y 

En la formación de eslas percepciones coinciden diferemes aspeclos la les 
corno cxperiencí,ls ¡lllleriores de! individuo, interés. 1lI00iv•• riones. cle. Las percep­
ciones se van aculllul:u¡do en la memuri,. en forma de exp(~rieneias () vivencia~ y 
van construyendo lodo un bagaje cullural. en definiliva, la personalidad de eadu 

individuo. 

En el ámbito de la actividad física. eSlas percepciones van construyendo un 
bagaje 1110101' en el individuo que tien~ incidencia en 1:1 globalidad de la persona. 

Es evidellle pues que lu educaciÓn física contrihuye de manera especial al 
desarrollo de lodas las áreas de la personalidad. El objetivo de la misma no debe ser 
sólo el desarrollo físico -ya que éSle no puede aislarse y sep••rarse del conjunto que 
forma lada la personalidad-, sino que tiene que contrihuir ig,ualmelllc al desarrollo 
cognitivo, emocíonal. social.. .. de in persona. 

Una visión de la rnotricidad escolar reducida sólo al ámbito motor e~ un.! 
visión errónea ya que se reduce al concepto de cuerpo/rmíquina. En el ámbito esC'o­
lar nO$ interesa una visión pedagógica y educalÍ"i¡ de 1:. rnolricidad. es decir. un Ir.. · 

tarnienlo pedagógico del cuerpo (Vaca. 1996), 
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En la edad inl anlil es necesario un imcnso lrab:ljo de capacidades scnsiri"as y 

flara ir construyendo una hase cultural}' mOlriz que permita ir edifican­
do la lIlolricidad del individuo. 

En la n:alíza<:¡ón y el aprendizaje de las habilidades y deslrezas motrices bási­
cas ocurre de la misma fomla }' es necesario un bagaje motor previo de conocimien­
10 y cOlllrol tlel cllerpo para su realización. Igualmenle, las habilidatles y deslrezas 
motrices básicas fomlan la base motriz sobre la cual se ir.ín conslruyendo las habilí­
dades y destréZas mn¡.¡ices específicas. 

Así Ilues, para el desarrollo de las habilidades y destrezas mUlrices \¡¡Isicas es 
flcccs¡¡¡io rcali:t.ar un trabajo previo orientado a que los niños y niiias conozcan su 
cuerpo y sus posibilidades de movimiento. 

En deflniliva, los niños y niñlls van conociendo una imagen de su cucrpo.'de 
sus posibilidades de movimiento y del entorno a través de las percepciones que 
viven y experimenlan por medio de las sensaciones. Eslas últimas Jlueden ser de 
diferente índole: extcrocepli\'ns, propioceptivas e in!eroceplivas. 

Las sensacione, exteroceplivas son lodas aquéllas que provienen del eXlerior 
del individuo. Los e<;límulos son captados por los órganos de los senlidos: vista. 
o ído. laCIO, guSto y olfato, 

Desde la educación corporal debemos realizar aClividades quc favorezcan el 
(],;sarro!lo de eSIOS sentidos. de foona especial la visla. el oído y el tacto. Para ello 
se pueden seguir los siguiellles criterios: 

La capacidad de caplar estímulos a través de la visión se desarrolla y mejora 
ulllrabajo de discriminación visual que consiste l¡¡ísicamcllIe en la realiza­

cióll ¡k lMe., ce¡llr\!d.;s en: la agudeza visual. el seguimiento visual. la mcmoria 
visual, la diferenciación figura/fondo y la eSlabilidad perceptiva. 

Para el desarrollo}' mejora de la capacidad de captar eSlí!llulo~ a través del 
oído debemos trabajar la discriminación audiliva que consislc sobre IOdo en: agude­
la auditiva, seguimienlo auditivo y memoria audiliva. 

Para el desarrollú )' mejora de la cap¡tcidad de recihir estímulos a tmvés del 
lacto debemos I¡¡¡hajar la discriminación táctil que consiste hásicamente en: agude­
za trieli 1, precisión táctil)' diferenciación láctil. 

Para el desarrollo y mejora de la capacidad de caplar estímulos a través del 
olfato y del gusto debemos trabajar la discriminación olfativa y gustativa a través 
de: precisión sensorial y desarrollo del olfato y del guslO, 

Veamos a continuación algunos ejemplos de tareas para el desarrollo de las 
l1¡ismas< 

a 
1"\) 
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( 
LA ADQUISICiÓN PROGHESIV/\ DEL MOVIMIENTO 2:; 

DISCRIMINACIÓN 

Itgudcw dsual Los .alumnos Corren 

tiencn que ir Incando cosas del culor '1l1C el profesor 
Indos corriendo "". locar eo!o( .. < tamarillo, rojo. verde. ele< 1. 

S.cuimiento "üual Por parejas, uno de los dos reJlila una serie de acdones y el 
OlrO tiene que lijarse Cfl to qu~ el primen! realiza para luego 
explicarlas. 

,-------­
Memoria '-{sual En grupos de cinco. los alumnos $,c ~Húan de: un;. t!elcnn;n:l­

d:\ filanera y en un dClcnninado lugar, Uno del1!fUpo obser. 
va cómo eSl:in siluados y lue~('j se da la vuelta par.. (Iue t(l~ 

dcm:h puedan cambiar de lugar y poslura. El alumno .e 
vuelve J girar e intenta colocar nuevamente a SUs compañc:~ 
<0$ en los lugares y f'OXluras iniciales, RepelÍr COn Iodo. lo. 
.lumnOj;, 

/li/umcia(Íón figura/fotldn En una pista polidep0rli". con nUfileros" líneas de colore, 
dfferenle~ seguir 'a~ de un solo color. 

ESlabilidad percept¡'·a Colocamos en un ~ran e:tj.\n objeros diferentes '1ue puedan 
ser agrup:.dos en ,,;trias calegodas. ror ejemplo: pelotas de 
lenis, ringos de diferenles colores, indiacas r pelola, tle 
ping-pong. A la señal. los alumnos lienen que ir. coger Uf! 

solo objelo r depositarlo en cada una de las e.'1u;nas del 
¡;imuasio en función del ohjeto de lIlte se trale. 

DISCRIMINACIÓN AUDITIVA 

Agudeza auditiva El maestro emile sonidos con d Iferenle, instrumenlo, \' Jo. 
alumnos deben realizar las aCCIones siguienles a pan;'r del 
sonido: por ejemplo. una pandereta; caminar; un .i1balo: 
correr. un Iri¡jngulo: rcp¡ar, )' dando palmadas: saltar< 

S.guimiento auditivo Por parejas y con previo convenio de un sonido determina­
do. uno de 105 dos cierra 105 ojos y el olro se silúa en cual­
quier lugar del espacio a la vez que empieza a emitir el soni­
do pactado, El otro compañero ¡iene que localizarl" r llegar 
a ,:sle • panir del sonido. 

/\temoria auditj¡'a Por parejas. uno de los dos emile una secuencia de sonidos 
diferenles, el olro tiene que reproducirla ¡x>s¡eriom,enle. 
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DISCRIMINACIÓN TÁCTIL 

í 

'\I:/lIIcu/ Por parcja~. 11110 dc lo~ d()~ c:scrihc con UII dedo una lelra, 
ulla ralabra corla 11 ulla fíl,!Ufll en la espalda del (I!rO, eslc 
tihinaolielle 'Iue iment"r adi,·illarla. 

l'rf.'cúitill ¡ác/i¡ CO" los ojos vendad", idelltificar con 1:" mano, diferentes 
objetos. 

IJifC:f(ttciadlÍlI uícl'f'" Un alumllo con los ojo. "cndados lÍene '1uc id""lifíear a 
ntros tocándülos con Ial' maoos. 

_ .... -	

LOS Nti'.'OS 

l'kM:'uhn:n r 
t..'nmllCcn el cnlClmu 

mnlillUlt" y NIÑAS 

'11l("r\f'.-nmrllfilftpOJ 

DISCRIMINACiÓN OLFATIVA 

!'n:clsiólI unsari'll Diferenciar varios tipt)~ de perfumes u olores. 

Desarrollo del olfato 

DISCRIMINACiÓN GUSTATIVA 

j'ncfsiJI/ gU5lafi~'a 	 Diferenciar ulimenlos por cl1!usto. tcxlura. lempéfalura" 
que tienen. 

I!)CSilrro[Jo dtl gmlo ___ _ ¡ ¡~ 
.te mrjofll f'or la 
Ji.Tcr;mitmcit;1i atufitim 

AJ:udru alud/I'\':' 

~ Sel!uímicnlo .luJiti 1ft;] 
~ Memoria 3UF] 

por rjrmfJf() 
I 

¡1, f:.~. I 

Las sensaciones propíoceplivas son aqué\la~ que provienen del intcrior del 
individuo capladas por lada una serie de órganos sensitivos internos. Todas ellas 
informan conSIUnIC¡r.cnte de la situaci6n del cuerpo en el espacio y se diferencian 
cn sensaciones cincslésicas y sensaciones vestibulares. Las primeras infonllan de la 
pos!llra y del nlOvimicnlo del cuerpo y las segundas sobre la estabilidad del mismo, 
por ejemplo, dcl equilibrio. 

.tr I1t('jorüIf flor -~ l,)r~t."¡:'>inn !'>cn.. ori~f ]
Las sensaciones inleroceptivils informan del eslado de diferenles órganos y 

funciones corporales ¡;omo por ejemplo, el hambre. la ansiedad, la faliga ... 
El sigllienle esquema recoge los principalcs conceptos desarrollados en esle 

punto Las percepciones)' sens;¡ónnC's en lit (omwclon de la personalidad 

l' 
J,'t" IUrjor" po,. lú 
di,H'ri,ll¡'wnúl1 tdnU 

Al!ude1.:1 

o 
l\) 

W 
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5. LA PERSPECTIVA DEL PROCESAMIENTO DE LA 
INFORMACIÓN 

E$W persp;cliva se Sustenta ell la idca de que el individuo posee la capacidad 
de Capl¡lr illform.lciones diversas ¡lara, a tr:tvés de UI1 procesamiento posterior. dar 
una respuesta adecuada a las dcmanadas presentadas. En este proceso se diferencian 
Ires elapas o momentos claves: la percepción, el procesamienlo de la información y 
la ejecución fina! en' fonna de acción o actividad lll111riZ. 

La realización y el control del movimiento sigue pues un proceso en el que se 
pueden distinglllr tres momentos, diferenciados entre sí por la participación del 
mecanislllo que ~c pone en juego en cada uno de ellos: el mecanismo perceptivo 
(percepción de los estín1ulos); el mecanismo de decisión (elabonlción de una res­
puesla) y elmccanislllo de ejecución (realización de la acción motriz). 

El mecanismo flerCCfllÍl'o $(! pregunta "¿qué' pasa?", haciendo un análisis de 
los estímulos, un~ evaluación de la situación y una predicción futura posible. 

Las infonn::ciones dd emomo son enviadas al mecanismo de decisión, pero 
lambi~n son guardadas en la memoria. Gracias a este almacenamiento, los procesos 
perceplivos puede.n identificar e interpretar los estímulos, comparando los datos del 
presente con los l'uardados en la memoria. 

Por otra pane, conviene tener presente que las ínfomlacil)nes que nos llegan 
~on de tipo muy variado y. por tanto, es necesario hacer una integración de éstas 
p;¡ra tener una idea clara de la realidad. Parece ser que esta integración no se cansí­
gLJ~ haCer de fonn1\ efectiva hasta pasados los 1I aiios de edad; 

Existe una memoria a corto témlino que pemlite almacenar una gran cantidad 
de i"formación pero durante periodos cortos de tiempo. Esta memoria entra en 

ante" del tra:amielllo de la información. 

El II/('cu,lismo decisiof/al se preguma "¿<Iué hago?", y, de acuerdo con la 
informaCión reci bida, da la oríemación general de la respuesta. Esto signific:l 'lile 
tilia vez ab~traída~ las propiedades dclarnbiellle. el sujeto elige de entre aquellas 
n:spueslas que tiene almacenadas, la más ajustada a la situación concreta en que se 
ellcll~nlrit Esto sucede a través de dos procesos diferemes: 

.- Búsqueda activa en el repenorío de respuestas almacenadas en la memoria 
a largo ténnillo. 

.- Elección de la r.:spuesta más adecuada. 

Como es lógico, eliJecho de no poder decidir con anterioridad la respuesta 
que se utilizará. aumenta d tiempo de reacción. Se 11:1 comprobado que eSle tiempo 
de reacción es superior a menor ed:!d del individuo. Las causas de esto son: 

La hlísquerJa en la memoria a largo término es un proce~() más Ic:mo en el 

" "'110 que en él adulto. 

a 
N ..... 

- Cuando el númcro de respuestas prc"ist¡IS posihk's de allllcar no es muy 
elevado, el ¡Idulto las almacena, de manera previa, en la memoria a corto 
pl:1ZO: con lo Que la búsqueda se ve muy simplificada. Parece que el niño 
tiene muchas dificultades a la hora de desarrollar este proceso de prcselcc­
ción y almacenamiento en la memoria a COila pl;lw. 

En muchas ocasiones es posible prever la presentación de los eSlímulos que 
desencadenarán la respuesta motriz, esto se produce gracias a una ~erie de indicado­
res previos. Si el sujeto conoce estos indicadores y los S¡lbe relacionar Con el estí­
mulo desencadenan te ele la respuesta, no tendrá que esperar la aparición de este últi­
1110 para determinar la respuesta que dará, sino (Iue, la misma presencia de estos 
indicadores tomará el papel de estímulo desencadenante de I¡I r.:spuesta. 

Este fenómeno es conocido como {JI/licipudi", I/IOIn: y se da con bastanl~ 
frecuencia, sobre todo en aquellos casos en que la rapidez (:n la elección y aplica­
ción de una respuesta prima sobre la precisión de ésta () en aquellas situaciones que, 
debido a su gran rapidez, el hecho de esperar la presentación del estímulo haría 
imposible una aplicación a tiempo de la respuesta adecuada (el imento de detener 
un pcnalti por parte del portero de fútbol, es un ejemplo claro de anticipación). 

Es impon ante destacar que en este proceso de toma dedecisiones interviene 
de fom¡¡¡ decisiva las c¡ipacidacles cognitivas elel individuo y que éSt;l~ se :lctivan 
para conseguir una intel1cionalidad, es decir, Illovimiemos voluntarios. 

EII/lt'cGnisl1Io de ejecución se pregunta "¿cómo lo hago?", y es el responsable 
de la organización motriz que coordinará las diferente!; acciones musculares 
cadas en la respuesta programada previamente. 

Una vez escogida la respuesta motora es necesario programar su ejecuci6n. 
De ello se encarga el mecanismo efeClor o de ejecuci6n, el cual, respondiendo a la 
pregunta "¿cómo hacerlo?", es el encargado de definir las condiciones específicas 
de apiicaci6n del programa mOlOr escogido. 

Fruto de la actuación del mecanismo decisional. somos capaces de escoger, de 
elHre los almacenados en nuestra memoria, un respuesta mOlriz que guíe la ejecu­
ción de la habilidad motriz deseada. 

Esta re,puesla motriz no determina completamente la acción sino que respon­
de a la idea de una manera de realización (amplía y general para cada familia de 
movimientos) que debe ser especificada en cada una de sus aplicaciones concretas. 
Es decir. que almacenamos fomlas de realizar movimiemos de manera generaliz.ada 
que guían a gfilndes rasgos la ejecudón de las habilidades mOlríce~ pero que deben, 
para cada aplicación concreta, ser especificadas de acuerdo con las circunstancias 
C,JoCrelas que se presenten. 

El esquema siguiente representa este proceso en 1:1 realización de! movimiento. 
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r 
[_O EN'ruA[)A ~ TRA~SFORI\IACIONES I SALIf)A~--~ CENTRALES 

111:'('(/J¡iwHJ lIu'cm,ismoIm*coui.WIlJ 
pero'pI/t·O df."risimwl rfrctol' 

t.lcciloismos implicad ... en la ,,..:,Iizaci<in dclmovillliemo .. 

Conviene recordar que eSle modelo de aprendizaje es el que se propone como 
m:is adecuado par;! el aprendizaje de las larcas y hahilidades OlOlrices en los diseños 
curriculales del áu:a de educación física de primaria y secundaria obligatoria del 
MEC (1992). 

6. LA PERSPECTIVA EVOLUTIVA 

Esta perspecliva se fundamcnta en la idea de que los propios procesos inler· 
/lOS de maluración SO;) los responsables del desarrollo y adqllisidón de las conduc· 
tas en gcmral y de la conducla mOtriz en panicular, 

La IUil)'oría de cstudios realizados 411 respcclo suelcn delimilar !lnil serie de 
I:I,<~,\ () eSladios po: los que ese proceso de desllrrollo va pusnndo. los CUáles. se 
C;¡r¡¡ClcfÍza,l por la ápurición o posesión de unas accioncs o conduClas concrelas. 

En l:~IC SCllIi(h¡ Piagcl (1977) establece cuatro grandes etapas en el dC~lIrrollo: 
SCII :umO!l i t. pr,,·op:raciollal. de oper¡¡cioncs conerclas y de operucioocs ronnales, 
ti"" de 1"" aIHlrl:II.:¡oncs nHís imporlanlcs de I'iagel u la motricitlad es cIarán (!t: 
pUllcr de IlHlIilicSIO la relación e~ish:nte enlre mOlricidad )' la evolución tic la inldi· 
reflcia. Igll,IImcllle destuca la I1ccesidud de tlevlIr íI cubo una IIcción pedagógica 
adecuada i¡ las cilrac¡cdslicas de cada uno de los estadios por los que Jos nitios van 
pas¡muo, 

Wallofl (195:) también se refiere a la existencia de direrellles etapas en el 
desarrollo de la pcrs,malidad del niño y eSlablece (jlle la mOlricidad tiene una inci· 
dencla ill1poname en la elaboración de las runcioncs psicológicas y en el desarrollo 
en gClleral. 

Gcssel (1978) <,slablcce (jUC los procesos internos de maduración son los pro· 
¡;I)'onisl¡¡S dd desarrcllo de la conducta en cada 11110 de ws árnbilOs. 

Gall;"luC (19¡¡2) también delimim direreI1les eSladios del desarrollo molor 
IIIIe';l!!1 ., IlHdll de JCI ,IIquización cI/lre ellos y caratlcriwdos por I/Ilas fases conérc. 

C:::> 
f"'-> 
(Jl 

las en la :.dquisición de la rnotricidad las cuales sc corrcsponúen con momentos ero. 
nológicos de la vida. 

El cónocimiento ele eSlos procesos evolulivos de los niiios y niñas es runtla­
memal para roder lIcv,lr a cabo una intervcnción pedagtÍgica de la motricidad 'I lIt: 

respete 1:'5 posibilidades de los alumnos en runción de sus capacidades y úe su etliJd 
madurativa. a la vez que incida ravorablemenle en los procesos de desarrollo. A eSle 
respecto el Diseño Curricular del ¡írea de educaciún rísica para la elapa de prilll;¡ria 
dcl MEC (1992, pág. I ó) especifica: "El nivel evolutivo se lom¡mí como PUOI(. dc 
panida de los nuevos aprendizajes motores. pero situando la in¡ervcn'ción educ;lIi\'a 
un paso por delanle de la,~ posibilidades de actuación que son capaces de ejercer". 

6.1. Evolución ontogénica de los esquemas motores 

El desarrollo y crecímíemo humano eSI:í delimitado y condicionado por dos 
ractores básicos: la herencia y la ínOuel1cia del medio, Sin emhargo. existen posi­
ciones partid.lrias de teorías que deficnden dc rorma I:~clu;iva la herencia o el 
medio como únicos raetorcs del desarrollo, El desarrollo 1110101' est;i la/llbién ligado 
a eSlos procesos de crecimiento y maduraci6n, La 1ll0lflCidad e, illllaw en el imli\'i. 
duo. ya quc aparece anles del nac;l1lic/lIo )' se 1Il¡lIlific,la poslI.:riorlllclllC en la HIn· 

dl,Cla. 

Además de la herencia y la influencia del medio como condiclOnalllCS dd 
proceso de desarrollo hllJllIlI1(l dchclllo~ cOllsiderur un Icreer factor referido a la 
volulllHd del individuo de querer illcentivllr ese potencial genélico con el que nace. 
Supongamos que un individuo nace con UI1 pOlenchll mOlOr excelcnlc }' <::11 un medio 
lImh;en!e r~vonlble para Sil dcs¡lrrollo pero. dcsl]nlci¡ul¡IIIH!IlIC. ¡¡ esa pt:rSOllil !lO le 
gu~ta la actividad física y, a pesar de lodo. su voluntad hacia eSIC l¡pO de aClivict"dc, 
segu~;lInenle será muy haja. ' 

El desarrollo es el resuhudo de 111 SUlHlI de los JlroCCS(l~ de crecimielito. madu. 
ra('¡(I'1 y llprcndil:nje. Ell'rt:c!miento es f:lcillllentc ohservahle ya que h:.ce rereren­
ciil al aspecto cuanlitativo del desarrollo. El crccim;cllIo representa los cambios que 
se producen en el organismo en las medidas físicas: aU/llcnto de allum, peso, volu­
IllCIl, CIC. 

La maduración es más difícil de observar ya yue hace rerercnfia u la calidad 
del crecimiento, Representa el aspecto cualil;nivo del desarrollo y nos da informa­
ción sobre la correcta evolución y adecuación de los dirercnlcs órganos y runciones 
corporales. 

El aprendizaje mOlor incide e inccl1Iiva los procesos de crecimiemo y mOldura­
ción, Cienlíficamente se ha demoslrildo que el aprendizaje mOlOr y la aClividad física 
en );cncral inciden positivamente ell los procesos de crecill1it:1l1O )' maduración. 
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Así el (ksarrcllo se cllIiende como la relación correCla enlre crecirnienlO y 
111;"lur;'c:i61 De IOd.. $ forlllas, el conccplo de désarrollo no es completo sin la suma 

[<.:IL el filclOr: el .lpremJizaje. De /lO exislir el aprendizaje. los procesos de desa­
rrollo, es de¡;ir, el clccillliclIlO y maduración se producirían igualmenle, pero s610 
ilast:1 1111 ¡¡ivd dClcn.línado sin alcanzar unas supueslas cOlas teóricas más alias. El 
apre nd iLaje inecIJI ív a esos procesos de crecimienlo y maduración; y lodos junios 

mayor desarrollo de lodas las capacidades del individuo. 

El d~S:ilrrollo /T¡,olor es el proceso mediaOle el cual el individuo adquiere, 
()r~¡¡niza y !Jliliza la conducla mOlriz. A lo largo de IOdo eSle proceso se van suce­
diendo, de 11Ianera más o menos diferenciada, una serie de fases o eSladios que 
IllllcllO.' csruLiosos /!:lll ddimilado en runción de perspeclivas diferellles de análisis. 

Esas fases en el desarrollo se caraclerizan por loda una serie de manifeslacio­
!leS ell la cOlducta y, e,,;(knlemenlc, en la conducla motriz. Así pues, podemos 
delc:rlllillar qu.: t:n función de esos comportamientos existen de fomm paralela unos 
ll1omeIllO.~ ópimos pa"a el aprendizaje. 

En educación flsica sabemos que en función de esas fases o estadios y de ,us 
L'¡¡nu:lcríslícas debemus favorecer e incemivar el aprendizaje! de la motricida!! rela­
cionada con elas capar:idades del individuo. Es. por lanlo, tare~ del profesor .de edu­
cación fisicll illccmivl!r esos procesos de desarrollo con el Ira bajo de los conlenídos 
IIllis apropiadas a cada fase o esuldio evolulivo de!l niño. 

El aprerdízaje. entendido como un proceso que tiene lugar mediame la expe­
riencia y/o la ;lfáclÍca y que provoca cambios observable!s en la conducla, hará que 
la lIlotricidad ,lel individuo evolucione de forma progresiva hacia niveles cOlda vez 
l11'ís elevados de complejidad y eficiencia. 

Los L'sC¡lIcnws ¡¡¡OlOreS, lambién llamados patrones de movimiento l por 
liI uchos aurores, van apareciendo de fomla progresiva en el niño a lo largo de las 
di fen:l1Ies fast:! del proceso de desarrollo, 

A panir del naci'lIienlO van surgiendo, de fonna ordenada y progresiva, IOda 
tilia ;;c:rie ue m<:llirestaciones de la mOlricidad que, paulalinamentí:, se irán refinando 
y adaplando a las exigencias de la vida. El niño se mueve en la cuna, luego gatea, 

l. El reJmi)o {wlrrí¡; d(' fltol'imi('lIIo ha siúo y es objclo de múlliples acepciones e inrerpn:::t¡u,,'IO' 
Oc.\.. t;l md.'r'oriJ de- vc:Cc:S u¡d¡zado desue un:! perspccliva de aprendizaje de iCc!ito(omUlll. conc:rc~as y 

desde un planlcan.clIIo cordUCli~la. Generalmente se relaciorío Con el rendimicnlo deportivo y con 

lIlouelos ··idt:alc5" ,:ue hay ql"e conseguir aprender o imitar. 

t:.,'iW ha\.~c además qu~ exista unu ferminología relac:Jonada con eSle concepro hasada en esra 
pcn.pcctiva tp.Hfónrnotor eV{Jlulivo~ patrón molor maduro. programa mOlor, CIC.)~ y ~¡emprc: con un 
planleanHemn Jcjan:l a las idt::is de un .:.prcndizuje constructlvislu y s.i1!nificaüvo. usi como B la concep~ 
clón 'lue flO$(Hro5 IC,lúnos del lrutamienlP pcda~ógic() del cuerpo. 

Por eSIC' n10¡jyO utHíl.Jmo~ el lérmino t:sqlll'ma "wwr~ ya que un C'squema da l¡t idea de una 
de: !l1ov¡mic,Hos (l !!c:,lOfonna concreta. p:ro no definc,con exaclitud hiornec¡inica un modelo 

<' 

más larde empieza ¡¡ caminar, ele. PasiI<los los primeros cinco :liios dé: vida. el niño 
es Glpaz de re;¡lizar wda (lila serie de geslOrofllwS que corrcspolllkn a la fIlolricidad 
m[¡s b:isica sohrc 1;1 cual se irá construycndo una ¡!lnrli ;, ha~c lllo!riz. Todo c~e con­
junto o repenorio de movimienlos responde a las llécóid:Hks clClllclllales del indi· 
viduo, y fonnan lo que podríamos considerar el abecedario dI! la n](lIficidau. 

El recién nacido mueve los br¡¡lOS y la, riernas de forma dc.~coordin¡¡da, pos­
Icríonnenle su movillliénlO se h:lce m¡ís preciso: empie1.a a galcar. a coger ohjetos: 
aprende a eslar Sefllado, dc pie; después a c¡,minar: y, poco a poco. aprende movi­
mientos cada \'ez mús complejos hasla l'ollseguir los primeros 

El crecimiento y maduración de los csqllelll¡l.~ molO res es C(H1SI¡¡n[e y IIOS 

:tcompaña duranle toda la vida; de hecho. P:lqI\lOS de gestos mOlOle.~ simples a 
olro~ má~ aniculado$ y complejos: del correr ,lI saltar. o a alternar el correr y el sal-

I¡¡r, elC. 
La construcción y el desarrollo del ll1:ís amplio repenorio dc esquemas moto­

res y posturales ha de sCJ;uir un proceSO de crecimicmo en fonna espiral. el cual. a 
Iravés de difcrellles fases conducir.í a nuevos aprendizajes de secuencias motora~ 
más complejas, y así, SUc(:sívamenle haslll 1<1 conSlruccíón e51able de las hahilidades 

y deslrezas motrices. 
A continuación exponemos U!lil hreve descripción del proceso de de.~arrollo 

de algunos de los esquemas mOlOres. 

Caminar: una vez que el niño es capaz de mantenerse de pie, el 
esquema molor que aparece es el de caminar. Es una d.: las formas m:ís 

natur..¡les y h:ísicas del compon:lillienlO 111010r. 


Este esquema. siendo uno de los primeros y fundal11enlales. denota niveles 

diferenles en función de la mOlricidad de cada individuo. Es necesario, por 

laOlO, que el profesor de educación fisica esté pendit:nte siempre de obser­


var posibles retrasos en el desarrollo de sus alumnos, 


Al acabar la educación infamil, el nilio consigue normalmente un buen 

dominio de este esquema mOlor. que consli!Uye la hase de partida de las 

primeras experiencias motor..¡s más complejas, C0l110 los desplazamíemo. la 

e~ploracíón. la relación con las personas Y COS:I~. y la illleracción emre 


diversas aClividades. 


Correr: I.a progresi\'a adquisición del conlrol sohre los movimientos per­

mile que posteriormente al camimr ap:lrezca el esquema mptor de correr. 


El control molor está lirnilado hasla los cinco-seis aiios por f¡¡ctores de tipo 

mecánico y neurológico, La forma de correr del niño de cinco-seis años se 

caracleriza en general por oscil:¡ciones lalerales, por los pies desorientados. 

por una marcha poco armónica y poco económica. hecha de pasos irregula­


res, muy rrecuentes y de :1mnlilud limilada. 


o 
~ 
Oj 
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C;ll" dcstaca', además. que los niños tienden a correr ~icl1lpre ;11 m:iximo 

de SlS posibilllladcs. esto es (khido a un mOlivo agonislico. casi fisiológi· 
co, nreciendo de cuah¡uicr conlrol con~cicnlc del gasto energélil'O. 

La emcr;1 11 :va illlplíciw una serie de procesos de desarrollo de la alen­
clón, \'Ulculados a la capacidad de puesla en marcha o inhihición dclmovi­
l\Ii(~m) en fUII.:ión dé las condiciones dI! realización de la misma: lipo dé 
CSlílllJlos: n:I"l'Íollcs cspacio-h:mporalcs; silllaciol1es del jU\!go. elc. 

La Jl1~jora de las capacidades coordinalivas se cOllsigue hacia los nueve­
diez ,:ños y eSIQ"erea la b:lse para el desarrollo de las capacidad\!s c:ondicio­
¡¡;!IéS. Cabe destacar igualmenle en esta cd,ld el desarrollo de importantes 
LII;dí¡!I(ks pSli'ológicas vinculadas a la adquisidlÍ!l de la seguridad I\lolriz. 
collfi:nz;1 en sus ca¡wcidudes y de rcfuerLO de la volumad. 

Sallar: eSlc eó>'llIema mOlor va implícilo al desarrollo (lt! la coordinación 
dlllJllliCa y d! :ol1lrol del movimienlo ya que supone tina dificultad mayor 
que 1m dos antl:riorcs, 

La dilicllltad ('C esle esquema eSlá en función de l¡SpeCIOS lales C0l110 1;\ 
edad Le los lHilos, el grado de desarrollo de los aspeclos perceplivos y 
coordi ¡,nivos, :a organización de su esquema corporaL., y. evidl!llIl!ll1enh!, 
(kl gr:.Jo de complejidad del salio en cucslión. 

El procsor debe tcner sicmpn: presellle estos faclores )' adccuar en cada 
,¡(UaCiUll una ;,cción didáctica apropiada la cual sea capaz dc inle¡!rar 
medilll)' fines en cada actividad concreta. Es recomendable. por ejemplo. 
ulílinr :Icllvid"I!.:s especialmelllc hidicas Ijuc prevean el salwr hacia ahajo 
•'111':' d, saltar en longilud y ahura. E~lo pCllllitc a los niños superar evcl1­
luaks h)tju¡;os causados por el miedo u Olros factores tanto en la f:Jse de 
\'u~l() wmo en I:J fase de caída al suelo. Ante estas dificultades. las fases 
aér¡;;¡s. han de .;cr breves y ayudados -si es neeesario- por el profesor ti 
o!ms c"nlpañef'ls. Juegos (Iue prevean sallar hacia ahajo cayendo en col­
CllOllCIlS ti Olr.,s superficies blandas son útiles para quiwr el miedo al 
1I11p;'CIl!C0I1 el suelo. 

1_,· :lCe'IH' de COl1lhlllar la carrera con el sall(1 resulta generalmente dirítil 
crlln: Ipl scis y los siele años. míelllras (ltlC después de los ocho ¡¡ijos eslU 

nOlahlemente. permitiendo el trabajo)' desarrollo de un 
rcpcrwfKl de salios cada vez m:ís amplio, 

Cuger, huzar, golpear.••: en los primeros meses de vida del niño lil acción 
de coge: y lanz,tr responde a UIl movimienlo más de tipo renejo. Con el 
Crl'l:illllcllO C'ie acto se vuelve conscienle y I'oluntario. 

Coger, [,!fJlar, golpear... son esquemas moIOI'l'$ que ap¡lrecen y ~e dcsarro­
II;tn pariilc!amcntc con los proCI!SO$ comdinalivos generales. ESlos c,que­

, l\1a,; ticll:n UIlU estrecha relaci¡ln con las cap,acidades percepliva, del indio 

c::::> 
r~ 

-~ 
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"iduo y con la capacidad de C(\(lrJinaciún d.: la viSI:1 con los ~cglll¡:nl()S 


C(\fl'llrales (coordinación ojo-mano y ojo-pie). 

lIaci.a los sels·sicle años aparece (1.: forma innata c,;¡c esquema motor COIllO 


consecuencia del desarrollo d.: las capacidades coordinati,·;¡s cxpuC'sta, 

:IJHaiormclllc, pcro 110 es hasla los ocho "iios cuando empicza a cobrar 

cicna importancia en la ¡¡clivid"d de los nii\ns y nii\¡¡s. 

tIna vcz que el niño es c¡¡paz de wgcr. lanzar y golpear de fomla asimétri­

ca y con los diferentes segmenlos cnrporulcs se pucden introducir aClivida­

des Ilidicas que impliquen la realiz:lí.:itín dc cslOS esquemas. en condiciuncs 


temporales y cspaciales diferentes. 


ltlldar,\' rC(llllr: estos esquemas 1ll00l'reS aparcccn en los I'rimcflls IIll!ses de 

vida del niño, ronslilUycndo lino de los primeros medios (Ié dcsplazamielllo 

anles de ser capaz de mamenerse de pie. I'ostt:rillnnellle. ell la edad cscolar. 

e,tos esqucmas conslituycn un l'olllcnido imponanlc Ijlle déSarroll¡lr clcbido a 

que :lcosllllnhran a ser inusualt:s ell el repenorio l1lolrilcolidiano )' m:oslul1\­

bran ¡¡ lellcr un componente lúdico relevanle. sohre lodo la acción de rodar. 


La acrionde reptar, adenHís de desarrollar aspectos concretos de la mOlríci· 

dad. tiene un factor mOlivacion:d nHly destacable por 10 que implica de 

aVClIlura, imitación. nuevas experiencias, ctc. 

La acción de rodar está eSlrechamcnle vinculada a los procesos sensitivos )' 

pcrccplivOS sobrc lodo al desarrollo de los procesos percl~pli\'()s dt: SCnS¡I­

ciOlleS acústicas. láctiles y cinestésicas. Las actividades que implican 

deben iniciarse con aquellas tareas más r,íciles Ijuc ulililan el eje 


Ilal en su realización . 

_ 	Trepar: al igual que sucedía con tos esquemas de rodar y reptar, la acción 
de trepar l:llnhién aparece en 1:1 primer:J infancia C0l110 un 1l1()"illlienlO más 
de lipo reflejo. Pos1C:riorl1lcnlc. en la etapa de illralllil )' primaria este 
esquema constituye una fuenlc de recursos importante en el desarrollo de la 
IIl01ricidad del individuo. DuralllC el crecimienlo. el miedo puede constituir 
para el niño un momento de "alentíu y de dc~afío Ijue le faciliwrá la supe­
ración de posible~ silUacioncs inhibidora.'\. La adquisición de las lécnicas 
para trepar frecuentemente representa UIl dcscuhrimienlo y una conquista 
IOlalmente personales del niño. En las fases iniciales de aprendizaje del 
esquema. el alumno liene que ser guiado en sus movimientos con la ayuda 

dir~eta del maeslro. 
P"ra el desarrollo de este esquema podernos realizar una gran variedad de 
acti-'idades mediante I¡I utilización de malerial diverso: colchonetas, cuero 
das. esc¡lIeras. silla.~, bancos, espalderas. diversas construcciones o eSlruc­

turas, elc. 
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7. 	 LA CONCEPCIÓN COGNITIVA DE LA 1\'10TRICIDAI> 

Ya ¡CiliOS di':IIO aJl(erionnenle que I!lmovimienlQ VolUlllario es el 'lile a 110S0­

Iros, ("(1m) proks('rl!~ de educación fisic¡t cn un CO/llCXlo escolar, nos inleresa {Iue 
nucslros :I11l111l0S v alumnas realicen. Si la principal característica del mo\'imiento 
volunlariues la illlcncionalid¡td de la acción y. si la inteligencia es la cllmclerislica 
que difcrC"lcia al !Jcll1hrc del reSIO de seres vivos. debemos basar lodo nuestro lraha­
jo cdul'a¡i-;o cn ulla \i.0llcepción cogni¡i\'¡¡ de la 1ll00ricidad. 

A c~c n:speclo. el Disclio Curricular de educación física para primaria del 
I'vlEC (II)S~. p;ig. 15) e~pccifica: "En eSllI elapa liene particular imp0rlancia la 
cn!lCX ión Clllre desarrollo mOlor y cognoscili\'o'·. Por su panc Piage! 0977, pág. 
145) dice: >La imagen nll:mal es un produclO de la il1leriorización de los .It'IOS dc 
inl!.!1 igcl1cil y no UII dalo previo a éSlos". Iguallllcnlc. Le Boulch (1971/78. pág. 

(lO) cuanoo .~e refiere al aprendizaje de movimienlOs dice: "El aprendizllje es 
orientadn ¡or la cO'lcicllcia nuís o menos clara del fin propuc~lo (intencionali ­
dad) ... ". 

Las Ir;s perspecti\'a~ de la rnotricidad descrilils anterionnente dehen enlender­
s~ ell COrl.lIIl!O toda, ellas para consliwir una visión cognili",1 de la Illolricidud. A 
este respl'cl:I Caslalicr y Call1erino (/991. pág. 27) deslacan: "Indo movimiemo es 
un sistema le procesallliento cognitivo en el que participan difercnles niveles de 
apn:nd ¡zuje dd sújelo gracias a un desarrollo inleligente de elaboración sensorial 
l/ue va (]e la percepción a la conceptualización". 

lia inler:lrCt:lción de una motricidad irlle1igenle liene un componente o 
1:11 illOlllenlc,cn su rC'llización o aprendizaje de cognición, simbolización o concep. 
lUalilaci(lll tel rllisHj.), Da Fonsecu (1984. pág. 162) propone el siguiente proceso 
CIl 1,1 rcaliz¡ra(\n dclmovimíento: a través del sistema nervioso se captan los estímu­
1m sensorial.;;. éSlos pasan a un nivel superior en donde se produce una percepción 
y un tralami,mo cogllitivo de los mismos formándose una imagen melHal de la 
acción que dlsemboca en una simbolización. La simbolización es una producción 
ll,cJllal Cilr;lct:ríslica (:c los seres illlcligellles. la cual, a su vez. orienta la conceptua­
lización que ~s, el má"irno nivel de un proceso c'lgnilivo que se concreta en la pro­
ducción dc b ~ las acciones mOl rices a realizar. 

C":'!:lI'" y ClIlluiJlO (1984, pilg. :!S) formulan un planleamiclllo similar de la 
Illolrtcldad l' <.\pccilic-m: "Es por ello que atendcr.tI desarrollo cognitivo posibilita 
u 11;1 1llejor pregramaci,\n )' control del movimiclll(), eSlableciendo así un proceso 
circular en el ~ue el rnuvillliel1to aCliva a la sCllsación. la sensación a la perccpción. 
la pen:cpciól1 Ila cognición, la cognición al movimiento y éSle. de lluevo, a la sen· 
S:Jl'iiíil, 1(:pilicrdo así lodo un proceso cvolUlivo de f(1nna continua". 

Así, ['"r¡.csl(ló aLlores. él movimiento es el re..;ultaúo úe un proceso circular y 
en de ~,!irul ;lSCClldi!¡¡¡~ en el que se van repilicndo las fases de sensación, 
¡iCll'Cpciól1, co;nicic)n y movimiento, 

.. o 
"" 

<Xl 

Esta cOllcepción cognitil·a de la motricidad nos dchcfia hacer replantear al~u· 
nos de los posicionamientos tmdicionales de la cns!.!rianza de la educación físíc;) y 
orienlarla hacia una concepción gl()~al, por lo menos. en las ctapas de escolaríz.¡ ­
ción y, de forma especial. en la etapa de la educación primaria. 

8. 	CONSIDERACIONES PEDAGÓGICAS EN LA 
REALIZACIÓN DEL MOVIMIENTO . 

A continuación exponemos una serie de consideraciones desde una perspecti ­
v~ pedagógica en la re.ll izacilín de la actividad física en las cu¡pas'.le la educación 
ínranlil y primaria que el profesor lendría que considerar en su aClividad docente 
con los nii¡os y niñas. 

Por una parte exponernos IOdo un conjunlO de finalidades que se denerían 
con,eguir con la prlÍCtiCil de actividades físicas en eslas edades y. por olra. una serie 
de paulas de actuación en relaciór al dc:;arrollo motor. 

La ae/iI'idad física en relaciól/ eDil el desarrollo lIIutor: 

- Incenlivar los procesos de desarrollo motor con especial incidencia en los 
dermis :ímhitos de la persona: cognÍli"o. social. afcclivo, elc. 

- Satisfacer lodas las neccsidades de movimiefllo del individuo atendiendo a 
la motricidad propia de cada esladio evolutivo. 


Mediante la práctica de actividad física, dOlar al alumnado de los procedi­

miemos, conocimienlCls. h:íbilOs. actitudes)' nonnas que le .r)'uden ¡¡ mejo­

mr su calidad de vida, 


- ponnar lJIW amplia base motriz I1lcdi:rlllc ellr,rh'ljo de los diferellles esqllt·· 
mas mOlores que contribuyan a la vez al desirrrollo de las capacidades 
motrices y al aprendizaje de todo tip(l de Imhilidades y. en especi::tl, la~ 

Desarrollar. con la pr.íctica de divcrsas :lClividades físicas. elemenlOs de 
tipo social. de relación y de expresión que incidan en el desarrollo de ámhi­
lOS con~relos de la pers(lnalidad. 

Que el alumnado conozca y aceplc su propio cucrpo y las posibilidades de 
éste. de manera que se comrihuya a su desarrollo afeclivo. 

- Que el trabajo que se vaya a realí7.ar tenga una implicación cognitiva y que 
facili¡e un aprendizaje signiricativo. lo quc componará el desarrollo del 
:íll1bilo cognoscilivo. 
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!I 1;;11 I/llS lit/lJ Ia ,.¡fe (lc/ l/ación lid prtlfc!ilJr de cdllcaci,ill física en re/aciál/ al 
¡Je,wlTollo 1/101(;: 

F;j\'Ofé<.:~r un cr\~il1liél1to y dé~arrollo ¡Ide,uados a la elapa o cSladio .:volll­
til'() d..: bs :dlHlli1(lS, 

- Tener s tlllpre presente de rllnlla prioritaria la salud de los ¡llumllos. tanto 
1"'éSé,lc COllle. lu fmura, 

I~c¡d Iza I ;¡.:!il'ida'lf~ físicas tlllC s\:all las nuh, adecuadas a bed'ld y canKIC­
ríSlicas ¡l' lo" ah 111110S,., 

Fal'OI'él':1' el crcc:lllicnlo)' madura<.:Íón de los diferenles sislemas corporaks. 

SISIt'1I1l1 (',1' ;/H'/,;¡ic(I 

Il.c;¡(it:lr una actividad -d,·nnrli\',. a(kl'uada a la edad y canrcleríSli­
<:;IS (]e Iíndívi(h:o, 


Evitar I¡¡s compclícíones que puedan ocasionar posibles le~iolles. 


No n:,.izar aClividades físicas exct:sil'amcnle inlensas. 


Nu incdir cxc.: iivalllcllle en el trabajo de pntencia. 


Cuidarlas 'poslllras incorrectas, c:;;Jlecialmcll1c las de la cobmna vertebral. 


,\,'i,'d!'nUlllll.'cu/al: 

J{caliz;;r actividades físicas que mejoren el sislema y doten al individuo 

(k I 1(11) llluscllI',lr necesario. 


Evitar as aClividades que producir Icsinl\es sobre este sistema. 


No rca izar disc:imill;lciollcs cmrc sexos. 


SiSf('IIW odilUJo: 

PI ¡¡el il.' J aClívioaucs físicas tIlle puedan compensar el posihle exceso de 

¡] l ilile lItlCi(\II, 


Oricllla. una dicta salla y equilibrad¡l. 


¡ super¡¡: los f;lclOre;; que inciden Ilegalivamcntt: en el estado psi-


SiSU'II}(J lIC'rt¡"oso: 

Dc:,arrolar él mayor nÚlllero posihlc de eSt¡lIcmas motores ames de que 
se produca la mielinización del sistema, 19lialmente. desarrollar un tra­
hajo uc 'elocidad en edades tCl1lpr¡mas. 

Relució, del trabajo físico con 1.1$ leyes del desarrollo del sislcma nervio­
so: ccfahcaudal y proximodistaL 

_ Las cOlllpdÍcioncs deben realizar~e siempre entre individuos del mismo nivel. 

- Rcalizar 1.., diferenles actiYidadl!s rodeadas de aspectos lúdic()~. 

, I'rc"CIl!;lr JIS difcrc'lIc, actividades eooJa metodología ad<!cuada, 

En las compeliciones, lo~ deportes y SlIS reglamentos deben estar adaptados 
a la edad de los alumnos, 

- Imentar ofrecer una amplia variedad de aClividades y turcas, 

Que las actividades y lareas lengan una orienlación polivalenle. es det:ír. 
que sirvan para vari;]s cosas o q¡le c;,¡pacitclI al individuo para aCCIOnes 

variadas. 

Para quc se cumpla el principio de polivakncia umerior es necesario una 
;Icción multilateral, es decir, abordar las actividadcs y tareas desde múlti ­
ples enfoques. var¡ames y 

En generdl evitar: 


El exceso de fatiga. 


• Relrasos e involuciones en el crccimicllIo. 


Posibilidad de sobrepasar los Iímiles cardiovasculures, 


• Problemas de 	tipo articular (sobre lOdo de tipo crónico). 

Estrés por la compelición, 

Efectos 110 educativos del depone d\! competici6n, 

Discrimioaciones por las caracteríslicas personales de cada alumno, 

Finahnenle y como resumen a este primer capílUJo mostralllós un mapa con­
ceplual en el que se recogen los aspectos signílicativos de los cOlllenidos desarrolla­
dos. El conocimienlo por parte del maeslro y del profc~or de educación física de 1m 
diferentes faclores o elementos que inciden en la adquisición del movimienlo es 
rundamemal para poder desarrollar con eficacia. seguridad y cohcrencia cualquier 
aprendizaje en el ~mbito de la Illotricidad Illllnall~, 

c:> 
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·(i¡:~..~ S· °fa di'e mOVImIento.Ignl Icaclon• , ( 

en la conducta* 

Jean Leboulch 

Nuestra intención es estudiar el movimiento como dato inmedia­
lO que tr;;¡duce el modo de reacción organizado de un cuerpo 
"situado" eQel mundo. Este estudio sólo adquiere todo su senti­
do cuando la expresión motriz de la conducla es comprendida en 
sus rebciones con b conducta del ser tomado en su totalidad. 
Est:! Dhservación excluye toda c1asificaci6n de los movimientos 
ba.s3U;¡ en su form:l o en el estudio de los meros resultados obje­

rivos. Lo esencial es, por el contrario, "sínlUr" el movimiento, es 

decir, de}/nir la ocasiórl a pCll1ir de ia cllal se ha realizado en 

función de la situación vivida por el organismo y precisar la signi­

tk3ción que implíca para ese organismo. Sólo después de haber 

precisado estos conceptos podremos considerar el modo objetivo 

de ~iecuc¡ón, el aspecto descriptivo y la forma del movimiento. 


Los gesros de la c()nduc~. bs ¡menciones que describe en el espacio 
que rot~ea al animal, no tienen como mira el mundo verdadero o 

el ser puro, sino el ser para el animal. No permiten transparentar 
una conciencia, es decir, un ser cuya esencia es conocer, sino una 
n:anera de tratar el mundo, "de ser en el mundo" o "de existir" 
1;\lerlc:Il;-Ponty, SlntClUre du Comportemeru ,. 

Así pues, las fe:lcciones de un organismo sólo son comprensibles 
y previsibles $i se I:ls considera no hajo el ángulo biomednico de 
contr.lcciones musculares que se suceden en un cuerpo, sino como 
acros que se Jirigen a un determinado ambiente. 

Tom:¡t!o de j-::Jn Leboukh, Hacia !lila delicia del nuwilllie/l{() humano. 
IlIlmdr:ccidll a la psicokiIliJf/ca, Buenos Alre.~, PaldÓ5. 1991, pp. 39-70. 

c::> 
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.."".~ Significación biológica del movimiento ( 

-...r__ Movimiento y motivaciones primarias 

En un primer momento, en psicología de la conduna el reflejo era 
lomado como modelo explicativo dd compor1anúento. Según eSl:l 
concepción, el estímulo o excitación externa es el factor que des­
encadena la reacción orgánicL Pero los experimentos pusieron 
muy pronto de manifieslO que el organismo no reaccion:J. siempre 
:lnte el estímulo que se le propone y que organismos diferentes 
colocados en situaciones idénticas reaccionan de modo diferen­
te. Así pues, era indispensable introducir un factor que juslif'ic:1I'a 
la diferencia de reactivld:ld: la mOlivación. 

El concepto de motivación que aC:lbamos de formular O<.7:ISIO­
!1a de inmediato una dificultad, la de la lCrminología. Este térmi­
no nos remite, en efecto, :ll vocabulaf1o propio de la pSICologia 
tradicional: necesidades, tendencias, insuntos. 

El término necesidad ~ubraya el carácter "biOlógICO" en el mo­
mento de ponerse "en marcha" el organismo. La nece~idad se m::¡­

:1ifiest;l cuando sobreviene un desequllibno entre el organismo y 
el medio; es entonces que despierta una tendencia a realizar un 
aCto o a buscar una calegoría dada de "objetos". El término "Ien­
dencia" o "movimiento en el momento de origen" (RibO!) expresa 
ese poder de acción orientada en relación con una necesidad. En 
su definición del "instinto", Mac Dougall reagrupa el conjunto de 
<:sos aspectos de la conducta, subraY:lndo la importancia de los 
¡,¡spectos emocionales que se le asocian. 

"El instinto es una disposición innata que determina al org:lOis­
mo a 'poner atención' en todo objeto de determinada especie y a 
experiment:lr en su presencia una cierta eXCitación emocional y 
el impulso hacia una actividad que encuentra su expresión en un 
modo específico de conducta en relación con ese objeto." 

L:l idea de instinto ha desempeñado un importante papel en la 
teoría psicoan:J.!ítka: Freud no entiende por ii1sünto una realidad 
observable, sino una fuerz:l cuya existencia suponemos detrás de 
las tensiones inherentes a las necesidades del organismo. 

El sentido que da Freud a ese término está muy próximo a su 
sentido etimológico: tomado del latín Insrillctus (aCicale) proce­
de de ínstinguere (instigar, impulsar). El instinto se manifiesta 
por necesidades, por emociones; representa las exigencias que 
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n[e:i ( ~uerpo a la vida mental. La definición de Lagache ( cepción, su finalidad es conservar un determinado 'h¡Uilibrio en­
explici la en un sentido freudiano este concepto de instinto que 
"designa fuenas hipotéticlS que actúan detrás de las pulsiones 
concretas del dIo y representan en el funcionamiento del orga­
nismo, exigercias de orden som.:ítico". 

La pSicoloGía de b conducl:.t habría de rechaz:.lr el término 
instinto por (l:masi::ldo abstracto y ambiguo, y en cambio, consi­
derar los términos tendencias y necesidades como demasiado 
restrictivos. Por esta razón, desde ese punto de vista, la moti.., , 
ULlcióll cor,.e~po1U¡i.! a laj2lSe de corulw.:ta illlcw' o a la fase de la 
puesla el1 mareha. Es la fuerz¡1 que mueve a los org¡lnismos y que 
subtiende tm:as las conductas. Podemos,' entonces, sostener la 
Jelif1lClón de !.agache:..::.!:Q motivación es el est:ldo de tensión 
que pone en ,novimiento al organismo hasta que haya reducido 
esa temió n y recobrado el equilibno" (principio de constancia), 

LI lHOllVac.Ón subSIste durante lOda la conduce.l padeciendo 
Il1odifiociones, sean cuantitativas o bien cualitativas. 

Una (onducta normal comprende, así, direCCiones que poseen 
una significaCión relacionaua con el estauo actual del organismo: 
se halla mOllvado. 

En Ulla pril11era aproximación, y sin uelenernos en uetalles, 
distingUiremos dos grandes grupos ue motivaciones: 

l. Las motivaciones apetitivas, onentauas haCia la apropiación 
de un Ob¡elO específico que responue a las necesluades actuales 
ud org~lnismo. 

2. Latí motivaciones defensivas o aversivas, que inducen a reac­
ciones ue huida y defensa. 

En touos los casos, la mOlÍvación es el punto de partida de 
una actlvidad apta para salisfacerl:.l. Esa actividad representa la 
fase int~rmet.iia de la conducta en cuyo· transcurso los movi­
mienLOS adqUJeren una gran importanda. De modo que es po­

cl::Jsific:.l1 y describir los movimientos a partir de las rno­

ti vacion es. 

_"""'" 	 Aplicación de esos primeros do[os o un esbozo 
de dasi(¡cnción de los movimiento,s 

El análbis de la conducta, tal como lo hemos abordado hasta el 
p rescate, asigna a ésta un carácter adaptalivo. Según esta con­

(¡.;) 

'" 

lre el 	organismo y su medio (concepto de homeostasis). 
l-lemos situado a las reacciones mOldees en relación con esos 

unperativos de equilibrio: su "meta" es proteger la Integnuau del 
organismo. A este respecto, los movimientos pueden poseer un 
carácter defensivo, vinculado con la protección del organismo en 
contra de las agresiones, o bien, un c::u:icter apropiativo que tlen­
de a 	la asimilación de un elemento exterior. 

,."...... 	 Las reacciones motrices de tipo defensivo ./ '. 

Reacciones' ¡m'm a rias: a) Los rejleJos dejÍlJls/t!us-iJe lOdo orden 
4ue hacen mtervenir reacciones globales ue todo el cuerpo Q 

reacciones parci:lles. en relación con el contacto doloroso (o no) 
ue un "objeto" que provoca una estimulación desacostumbraua; 

11)) la reacción de sobresalto, movimiento hl1.15CO debluo :1 la ac­
ción inesperada y violenta de un estímulo a distanCIa. 

Reacciones secundanás: las reacciones primarias producen un 
doble resultado: poner al agente éXlraílo ;1 distanCIa y pernullr 1:.1 
obtención de cierto término para exanunarlo. Si el clf~icler peil­
groso de la estimulación se confirma, ;re pueden manifesur UDS 

reacciones emocionales $ecundarias/a) una reacción ue hUlua 
m:.ís 	o menos adaptada; b) una reacción agresiva más o menos 
:Idaptada, que tiene por finaliuau la uestrucclón del agenle extraño. 

,_ 	Las reacciones motrices de tipo apropiatívo 

Las motivaciones de carácter apropiativo se identifican con las 
"tendencias hacia" de Pradines, Corresponden a un impulso del 
sujeto hacia algún objeto exterior a él: alimento, pareja sexual, 
pareja social: La mOlivación actúa, entonces, como una fu~rza 
que tiende a desalar una reacción con miras a provocar la reduc­
ción de la necesidad. Ese dinamismo orientado se manifestará en 
el plano motor poruna impulsión al acto y en el plano perceplivo 
por una selección sensorial en virtud de la cual el organismo 
escoge, entre el cúmulo de estímulos que lo acometen, aquellos 
que responden a las necesidades de la situación motivante ]' se 
defiende de aquellos que no poseen valor informativo actual. Po­
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(le/ '\grcgar que los objetos así sobrevalorados por esa fun­ a partir del desarrollo de la función simbólica. No( ,eresamos
" ción \ .:.íclec( Ión constituyen una fuente de interés. Este periodo 

de ;lc¡ividad orientada corresponde a la fase intermedia de la 
conduela en cuyo transcurso el organismo busca los medios para 
reducir las tensiones. La característica esencial en el plano motor 
t'S el aumetllo de las tensiones musculares y la organizaciÓn de 
Jos mecanislllos reguladores, con miras a preparar la conducta fi­
Ilal que es la realización de los objetivos (apropiación del objeto). 

Así pues, ce una sistemática de los movimientos se deben dis­
If: 

La 11l0triCl,:bcl de búsqueda de la conducta intermedia con la 
plle.st;l en tensión progresiva del organismo. 

; 2 Lls reacciones motrices específicas que tienden a intervenir 
suhre el ubjeto motivanle, o bien a su apropdción, Aquí se trata 
de un:! acción Inmsi/iua. según la terminología de Buytendijk. 
"1.:1 J.cción trallsitiva es la que modifica a un ser diferente del 
agente" (l.al:.tn(le). 

En el anÍlnal y en el niño, hasta la constitución de la función 
simbólica. es decir los dieciocho meses según Piaget, las reaccio­
nes motrices ele lipo transitivo se sitúan en el nivel sensoriomoLOr 
y ponen en función, sobre todo, reacciones meramente :.Iutomáli­
elS, Pero a paC1lr dd momento en que entra en juego la función 
silllb(~lica es posible ejecutar los actos en el pensamiento e 
intcrnaliz.arlos cada vez con mayor frecuencia. El es{udio de la 
conducla en el .1dulto, así como el análisis del desarrollo psico­
mOlor en la ont::>g¿'nesis, ha demostrado que la finalidad más o' 
menos conscief' te de los actos preside la ejecución de todos los. 
IllOVlfl1ientos coordinados. En un último análisis, podemos afirmar 
que si la motricidad humana produce efectos subordinados a las 
reaccioncs instintivas primordiales, la introducción de la función 
simbólica unida ;'llen8uaje permite a las influencias socioculturales 
desempeñar un papel esencial. 

En el hombre, las reacciones motrices semejantes reciben el nom­
bre de praxis. "Lis praxis no son, por ende, movimientos cuales­
quierJ., sino sistemas de movimientos coordinados en función de 
un resultado o dé: una intención." 

Así pues, en el nivel de las reacciones motrices específicas..que 
c;aractcrizan la fase final de la conducta defensiva o apropiativa 
distinguiremos los movimienros instintivos de las actividades 
coordinadas, eupr:íxic::J.mente elaboradas durante la ontogénesls 

o 
w 
.~JO 

mcy particularmente en las actividades motrices de esta clase, ya 
que ellas beneficiadn las posibilidades del aprendiz3je, ajustán­
dolas cad3 vez mejor a las señales del medio. 

.•_-. Dificultades de la teoría homeostática de la conducta 

El conceplO de motivación induce a la hipólesls de una dirección 
;¡daptativa de las conduct3s. Si bien admitimos el aspecto funda­
mental que representa el equilibrio del org;J.!1lsmo en su medio, 
no consideramos que todos los aSH~<;loS de (:.¡ 'conducta se pue­
dan explicar en términos de homéótasis,

'-"" 
La concepción de un organismo conSIderado como un centro 

de rC;J.cción cuya :tClividad total tiende ;J. ll1;J.ntener su propio equi­
librio, sólo estim:l las re:lcciones inmedi:ltas de ese organismo. 
Ahora bien, el org3nismo se desarrolla y evoluciona en el tiempo, 
de modo que incluso en equilibrio inmedialo con el medio no 
está nunca en reposo y es siempre el centro de una actividad. El 
sistema nervioso presenta en el más :tilo gr;J.do esta propiedad y 
la célula nelviosa es un sistema energético aUtoactívado. La leorÍ:l 
eleClrónica de la actividad de la célub nerviosa formulada por A. 
Gesell puede resumirse del modo que sigue (embriología de la 
conduela): 

Los gradientes metabólícos dan nacimiento a corrientes electrónicas 
y esas corrientes, si son bastante fuenes, producen una descarga 
rítmica en su punto de origen, De ese /!1(xlo, cada neurona es un 

pequeño sistema químico cuyo metabolismo lanza una corriente 

electrónica rítmica intrínseca. Esa corriente centrógena puede estar 
reforzada por corrientes rcl1exógenJs que lienen su origen en los 
receptores alejJdos y en IJs neuronas reslantes. Cuando la corriente 
resultante es bastante fuerte como par.l sup.erar un delermina?O 
umbral característico, b· neurona entrJ en acción. 

Restituida al organismo total" la acumulación de tensión en el ni­
vel de las neuronas motrices represenla un:l verdader:l "necesi­
dad de movimientos" no esrJecífica y sin otro objetivo que su 
propia liberación. La acumulación de tensión en e! nivel de las 
estructuras perceptivas se trnduce por una verdader:l "necesidad 
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,,' 	 Cuadro I (
de. )rmaci5n", En ese caso, el Conlac(o con el objeto represen_ ( 

ClasificaCión de las relaciones motrices en función 
ta t\ 1ecesidad primaria. Las invescig:Jciones contemporáneas de las "necesidades org:1nicas"
aceró de la conducta y de la necesidad de exploración confieren 
validez a estas úhim1s concepciones, 

.Ilol'imiell/o Q) En re!Jción con b defen'-;;I Rellejos defensivos 
A p:.lrtir el.: 1950 los trabajos relacionados con este tema se 

JI! carácter / y la pr(lleccil)n /'- segrnenlaC!os
sistenüticos en la bibliografb anglosajona, pero recorde­ oc/apta/feo 

mos que en el, registro de los reflejos absolutos enumerados pOr 
Pjv/ov figuraba el "reflejo de investig:.lción", Es decir la respuesta 
de un orgJnismo an(e toda nuéVae5iiñ·lül;aó~~i.o5experimeru;~ 
c()ñéei~nien'ies-~~e~~-retíeio'poriende-minitles{o su fuerza. Dashiell 
comprueb:.l, er¡ efecto, que un animal colocado en una jaula nue­
V:1 	 que conticlle alimenlo comienza por explorar la jaula antes de 

su hambre; esa exploración dura quince minutos en 

\ 	 de lodo el cuerpo 

Reacc10 IH'_, 

prJ/1Jorias 
________o He;¡u:lún de sohn:sal­

------- lO (l'U:.tnUO l:.l t:slimu­
lací(m eSlj a d!''il;¡nci;l) 

Reaccimll'5 s('cJllJd(Jrúls
éuyo tr~mScur$O el ~Jnimal oh'ida su hambre. Más adelante, los después de b n::lccic')ll Ik;lcl'Ic')n de hUld:1 ¡) 

estudios de Nissen permiten concluir que se puede hablar con prím:lrla de alerta () d~' / de pnllc.:n'¡c')n 
fundJme'1to de necesi(üdes de exploraci6n como de nece­ dislanCl:lfllIL'n¡¡) dI:! ,.gen­

. "­sidades de alimento o de otras prim:lfia~, Así pues, IJ. interpreta­ le: eXlr:lno" Ste' ,,,g:lllll..1 ~ 

una rcal'unn Ill;¡-" ~'spe- He:¡<.uon de 

aClu;.¡les de la nuerofisiologí:l nos impulsa a distinguir Olras dos 
ción (1JOcional que nos creemos autorizados ;l Inferir de los datos 

('ifica 

Glfcgorías de Plovimientos: 
En el cu rSI) de J:¡ f;¡se

'1, Los movimientos no específicos que cOIresponden a la "ne-, 
inlermedia de l:..t <:on­\cesid:.¡d de movimiento", que se traducen en una motricidad "gra­	 /En rc.:!acic'ln <:on la S;lIIS- duCI:.t, Búsqued;¡ del 

tuita" con un fin en sí mi:;ma. Dest~lquemos que la posibilid:.¡d de o 
(acción dc.: "I:.ts lenden- ohjefo

relacionada con esta motricid;.¡d, existe y es mínima ci:1s hacia" <alimentarias, 
en el C:lSO de inestabilidad motriz; en efecto, acerC:l de ello Adrian sexu:!les), es decir, hacb 

lLl dc¡erminado: "Hay mecanismos celulares en el cerebro dis­ un ohjel() que permite la ~ Conducta fin;¡!: 
de t:.ll manera que obligan a un;.¡ descarga periódica. El S;ltls(aL'<.'IÚn de un;¡ nel..'e- :Ipropiacjún del objeto 

momento en que esta descarga se produce puede modificarse de sidad específica 

modo consider;,ble, pero no podría diferirse indefinidamente". 
, '2. Las cOlldu,,-'CIS de eJ:p/oración que e.\presall "necesidades de 

estiIlluJación y Je información". En las re:lcciones de investiga­
Movimientos no específicos, lraducci(¡n de: b necesidad de movimiento

(iOn que iltlpliCtIl desplazamiento, ponen en funcionamiento la 
, . . • . ' desplazamiento,1l1otricidad de tudo el cuerpo. Estas conductas pueden incluir 

Acttvldad de exploraCión no espeCifica de !Odo d cuerpo
una mo(ricidad global, pero sin desplazamiento, por ejemplo, en 
b "percepción t;1ctil" (palpación, manipulación), En la investiga­ traducción de las necesidades de 111 (ormaclón vest/I1I11lw :ión 
ción visu:¡] o en la reacción auditiva se pueden poner en funcio­ /' . 

/ 

namiento mecn,ismos sensoriomotores más limitados. La fim~ movimientos Iimil:.tdo<; ( :1udki(¡n 
ción de vigilcll1GÍCl es I;.¡ que asegurd la regulación del nivél de que facilitan l:.t funci6n fiiaci6n visual 
activiHad percept;\·a. Al10ra sabemos que esta función adquiere dos de talO cual sentido palpación 

u o:.¡ no específica, de ":igHancia difusa, Que se manifiesta 

:!'CH 
c;:) • 

w. ..... 
-1'-. ' 
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pc"clio ue un determinado nivel de activación de las estl1.lctll_ 
ras ~ iosa s y, en particular, de la corteza cerebral. En el plano 
de la conduct;}, esta activación no específica determina la intensi_ 
dad con que reacciona el organismo ante el mundo que lo rodea 
~a otra fOfll1J de vigilancia es la vigilancia específica,mediante l~ 
cual el orgallismo escoge en su medio el estímulo que correspon_ 
de a sus motivaciones actuales de tipo adaptativo. 

Si queremos discernir mejor la significación del movimiento de 
la conducta, debemos uistinguir una activiuad de tipo adaptativo 
en relación '~on las motivaciones, una actividad de exploración 
no específic' que pone en funcionamiento los estructuras percep­
tivas', y moviihientos que manifiestan la puesta en tensión de los 
centros motores, lo cual se uenominó "necesidad de movimien­
to", El conjunto de esos movimientos que corresponden a necesi­
dades orgánicas, que tienen o no una finalidau en la conducta, se 
resume en U¡l cuadro que posee valor de clasificación. 

~ Problema de los movimientos que no tienen signipcación pragmática 

Si J,tendiéralllos sólo a los criterios pragnüticos o utilitarios para 
caracterizar b conducta, estaríamos tentados a creer que un gran 
número de reacciones motrices no tienen finalidad alguna, inclu­
so, c¡ ue algunas son absurdas. Entre las reacciones sin ninguna 
finalidad podemos citar los fenómenos motores que acompañan 
a las emociones: el golpeteo de los dedos sobre la mesa que ma­
nifiesta io"itación, el temblor de una persona víctima de un miedo 
intenso ... 

En la lista de reacciones aparentemente absurdas hay que des­
Ucar los movimientos parásitos descritos en los síndromes neuro­
lógicos donde los "rlcs" representan, sin duda, el ejemplo más tí­
pico. Se expresan mediante parpadeos, fruncimientos, movimientos 
de cabeza, ellcogimientos de hombros, balbuceos y movimien­
tos ele pies, qL'e no tienen ninguna relación con la situación obje~ 
tiva en que se encuentra colocado el sujeto. 

Si bien estos movimientos, y otros que aquí no estudiamos, no 
se pueden situar en relación con un objetivo pragmático, expre~ 
:;,lll, sin embargo, una determinada manera de ser de la persona­
lidad "en situación", y revelan emociones y sentimientos que ella 
siente. De esta manera, pues, esos movimientos sin ninguna fina-

c:> 
w 
c..n 

Iidad nO dejan de tener signifiGlción, ya que signifiJ JO y finali­
dad no son sinónimos, La significación de los movimientos expre­
sivos nOS remite a la personalidad y no a un objetivo exterior que 

hay que alcanzar. 
La significación de los movimientos puede pues, considerarse 

en función de dos criterios: a) en funCión de objetivos exteflores: 
actividad de orientación y de investigaCIón, o acción tr3nsitiva 
dirigida hacia el obleto; b) en función de su carácter expresivo; 
manifiesta las sensaciones y emociones expeflmentadas por la 

persona. 
En la reacción motriz, según la impor1ancia del aspecto obleti ­

va o expresivo hablaremos de movimiento o de gesto, 
I El movimientoserá par:! nosotros !:)n término muy general que 

ex/;iesa-e¡'despl;~;'~iento objetivo. volunraflo-o-;~o:(Ú~-Ún~I-'par1e' 
o'de'~t?-dº' ~t-(werpo," 

El gesto y;¡ no es una mera función pSlcofisiológica ni aun una 

mera realidad social; pertenece a la expresión puesto que mani­


fiesta una realidad humana. 

Si quisiéramos hacer un paralelo con la linguístlca diríamos 

llue el gestQ...~_::!~"I~.c::j~2!~,l!to_-'Q..mt~J~ p~l~bra ~s al I~_~g"u":lie. El 
carácter expresivo de la motricidad será todavía más manifiesto 
cuando encaremos no sólo el desplazamiento del cuerpo o de su 
segmento, sino también el conjunto del juego fisiognómico y de 
las reacciones tónicas que no se manifiestan por medio de des­

plazamientos. 
La mlmica es, precisamente: "El conjunto de los juegos fisiognó­

micos, de las actitudes y de los gestos, mediante los cuajes se 

traducen nuestros estados afectivos". 
En esta manera de encarar la clasificación de Jos movimientos 

nos apar1amos un tanto de Buytendijk, quien distingue tres cate- . 
gorías de movimiento: movimiento tIansítivo, movimiento expre­
sivo ymovimiento represehtativo. Nosotros preferimos distinguir 

en el movimiento su~asl?e:to:__~~!!.~.i~~~.9X.~~p...!~.2i,Y..2. El! el 
límite, algunos movimientos podrán ser casi únicamente transitivos, 
otros puramente expresivos, pero entre esos dos extremos se si­
túan toda una serie de mov;mientos que se podrían encarar se-

g'jn ambos criterios. 
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'...:lll'" ~cíó() de fas actitudes en nuestra clasificación ( elocuente como la mímica", La actitud representa, IU(vJ, una for­\ 

L:l c/c(¡{utl Jesi!::na, en su acepción general, un;¡ manera de SOSle­
ncr d cuerpo. Así tambIén lo determina P;¡illard; el sentido que le 

el ftsiólogo 1105 parece inequívoco: "Sinónimo, sea de posición 
que' aplicado :1 las piezas del esquelelo define su localización 
rcspectiv:¡ en e, espacio, sea ele postura, término fisiológico que 

es peci:dmeme bs posi(Íolles relallv;¡s de las diferentes 
panes ue! cuerro anii':ladas por la musculalura esquelécica, cuya 
;iCII\'i(l;¡d s(~ opune :l la pesanlez". 

Ll perspeCliv..l.' desde b cual las ;lnaliz:l1110S, no obslance, casi 
no llUS permite hallar satisfacción en una descripción tan mecáni­
Cl; velllOS en la :IClJlud, así como en la poslura, b manifeslación 
slgnlflclliv:! de un:l conducla.· Represent:ln, pues, un :ljusle, y 
como ul, se las debe re!:tcionar COIl el orgaOlsmo [olal, con sus 
nccesld:uJes y 1lI0[¡vaciones. En panicular, si la regulación de la 
;1(':[ I( ud obedece :1 condiL'iones penféncas y reaCClon:: ame ellas 
<eq u di hno.'i a I1Il'U 1:1 res. f(.:I;IClonl'.~ loc::.tles de lensiones muscula­
res), las IOflueno:ls centr:¡(es bajo la dependencia de las reaccio­
né,~ emOCIOnales o de las "an:lciones de la alención son, por lo 
lllenos, igualmente impOrl:lnles. 

Así pues, la actitud corpor:ll e;:; para nosotros algo más que un 
<:q\lIÍIÍ)l\O segmentario analizable meciniclInenle; es una mani~ 
ji!.\lucu)n observ"lJle desde el extenor que en aUSl!rlCU1 de un des­
plClztllJllelllo o de !In l1!ouimiento traiciona las disposiciones o las 
intenciunes del s:tjeto hacía el medio (medio de los objetos y me... 
d/() social) y tracllce un determinado nivel de vigilanciafavora­
/;/e el ti na acción eventual. 

En situación de espera o de exploración no reaccionamos 
indiscriminadamente ante lodos los fenómenos del ambiente. 
!k;JCCIUfla!l10S dc! manera selecUva según nueslros intereses y 
nueSlras actitudes me~'lIales, :l veces de un modo voluntario o, 
más a menúdo, de un modo inconscieme. Lo cual equivale a 
decir en qué medida la actitud adquiere un carácler personal y 
típico, y es por ello que encierra un valor expresivo considerable. 
Buylendijk ;:¡firma. así, que "encre las actividades casi no hay aIra 
que comprometa hasla ese punco :ll cl/erpo tan por encero y cuya 
fOII11:i permita tautas variaciones, independienles de las circúns­
l:1cci:ls. Podemos decir, incluso, que para expresar la vida ¡nce­

el carácter y el (ipo individual, la posición de pie es tan 

o 
(-.) 

,( !'» 

ma de adaptación motriz en la que predomina el aspecco expre­
sivo.Cuando analiz~lInos el ajusle mOlor balO éSIC ángulo global, 
lIunedi:lIameme se impone un nombre, el de Wallon, que ha 

el primero en superar el estadio de las explicaCIones parCiales 

par:! :.t/canzar una viSIón sintética más coherenle de los proble­
mas que plantea la actitud. Este aulor moslró que el ajuste 1110[or 
posee dos polandades, u na orientada haCia el llIundo éxtenor, 
h:.!cia el objeto: es b aClivldad kinéllc:l. La olra regub el grado de 
tensión muscular que mantiene de modo permanente d mú:;cu!o 
fuer:.! de lodo movimienlo: es b actIvidad tÓl1lC¡.t. Este segundo 
modo de aCllvidad muscular es el que se poné en funCIonamien­
to y se conviene en la matena con la cu;.¡! se hacen la mímICa y 

las aCllludes. Así pues, en reposo o en una siluaClón de esper::l, 
predolllll1a la actiVIdad lÓnlca. Por el contranu, cuando b ;'¡CIIVI­
dad del sUJeto está ortentada haCIa el mundo éXlenor. la aClIVluad 
kinéuGI o clónica se adelanta en la escena y d ~lspeclo transitiVO 
de b conducta avenlaja :d aspecto éxpréslvo. Pero éS preCIso no 
dejarse eng:loar por las apariencias ya que, mientras Jura el alus­
te. la eficacia del aClO es lribulJri:1 de bs nuevas regulaciones 
tónicas sin las cu:.!les la actividad kll1élica carecería de potencia y 
preciSión. 

El paso de la actitud al gesto, por lo tanlO, es muy progresIvo, 
yen la actualiuad podéll1os precisar que en d cuadro de las re:1C­
clones motrices presentad;.¡s en el cuadro 1, Jos [IPOS de Jius¡e se 
superponen: un aJuste postura! o tÓntCO r un aJuste kll1étlco. De 
dio resulta que en nueS[[;J c!:lsIt'icaclón no hemos reservado un 
lugar particular para las actitudes, pero admilllnos que par:.! el con­
junto de las reacciones motrices hay sIempre un aJuste poslural, sea 
que predomine, como para el rnanterunüenlo de una :lcUlud, se:l en 
un s~gundo plano, como p:.!ra b. ejecución de una praxis. 

En nuestro análisis del movimiento como modo de expresión 
pondremos de manifieslO, por otra pane, que el lOna, base de l:¡t 
adaptación poslural1 es lambién la raíz común de las emociones y 
de las accitudes mentales. Ello nos permite comprender mejor esa 
incesante reciprocidad entre la aClitud y la sensibilidad inherente, 
que le confiere valor de expresión. 
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-- cularir~ades del movimiento humano 

Nuestro análisis de las aclitudes y de los movimientos en función 
de las "motivaciones primarias" no establece distinciones funda­
mentales entre la conducta humana y el comportamiento animal. 
No obstante, pensamos jUnto con P. Gantherel que desde el co­
mienzo ele la evclución ontogéníca se manifiesta el carácter hu­
mano del movimiento, 

¿Podemos admitir que existan determinadas calegorías de la Con­

Jucta que se;,.¡¡ comunes al animal y al hombre yen cuyo interior 
naJa permita distinguir el pbno de lo vital del pl:mo de lo humano, 
y que ésce no se destaque de aquél sino por una categoría su­
plementaria ue ro~ibilidades? 1. ..1Si permanecemos fieles a b idea 
direClriz que nos ha guiado hasta aquí, es c!vidente, por el contrario, 
que debemos encontrJr en toda (:ltegoría de (;¡ 'conducta humana 
la señ:ll de lo hurmno. 

Pero, ¿en qué se revela el car::lcter específicamente humano del ma.. 
vlmielllO? 

Por Ulla parte, las actividades motrices, si están siempre en 
relación con una motiv3ción, pierden su carácter "instintivo" y la 
ejecución motriz puede diversificarse adaptándose más sutilmen­
te J I;¡ slluacíón. Ll plaslI<.:idad del movlmienlO se lOroa notable y 
los esquemas mOlares innatos son casi inexistentes. 

Por otra parte las motivaciones primarias y orgánicas es­
[:in modificadas por las influencias cullurales y sociales .. De esa. 
manera, se pued~ afirmar que el marco social determina, en 
cierta medida, el contenido y aun las formas de la actividad 
motriz, 

__ PJasticidad del rnovimienCo humano y sistema nervioso 

Si analizamos las características del mundo ~lf1imal no podremos 
de sentirnos conmocionados por esa característica expresa­

da por A. Vandel: "En lOdos los grandes filums del reino animalia 
evolución se orienta, de modo constante, hacia la adquisiciórí de 
un sistema nervios,.) complejo, correlativo de un psiquismo eleva-

c::> do, oe modo que podemos afirmar que el desarrollo del sistema 
w 
__1 

"lCiO 

nervioso y del psiquismo representa la lendencía fllIl( tlental de 
la evolución animal". 

Progresivamente, a medida que nos elevamos en la escala ani­
mal, comprobamos que el siSlema nervio~ü cumple, cada vez con 
mayo; sutileza, las funciones siguientes: 

l. Asegurarla dirección y la coordinación cenlral de la activi­
dad neur0l110lriz, en la funCión de las aferencias sensoriales. 

2. Contener, en forma de c:rcuilOS genéticamente determin3­
dos, "modelos de conducla" más o menos complejos y descargar­
los en función de estímulos particulares 

3. Analizar, filLr.lr e inLegrar las aferencias sensoriales para cons­
lruir una represenlación del mundo eXlenor adaplada a los nive­
les de rendimiento específicos del animal (Monoo) 

ESla tercera función se desarrolla, sobre !Oda, a pal1ir de los 
mam;feros, en los que el neopalio adqUiere una eXlensión muy 
grande. 

Paralelamente. nuevas zonas mOldces van a permItir sustiluir 
movimientos meramenle automállcos, dirigidos por los centros 
de la base del cráneo, por movimientos mucho más adecuados a 
las condiciones variables del medio. Los prilllJleS no han escapa­
do a esta regla filogénica, ya que desde la apancíón de sus prime­
ros represenlantes observamos la formaCión de la ¡endencia esen­
cial '/ lípica del grupo que consiste en e! aumento de! volumen y 
del desarrollo cerebral, a la que se añade, aunque tal vez solo a 
título de consecuencia, la reducción de b cara y la disminución 
de los medios de defensa. ESla tendencia a la "ccrebralízación" 
llega a su apogeo en el hombre, pero se manifiesta también en 
todos ios demás grupos de primates en los que cumple un desa­
rrollo progresivo. 

No obstante, el aumento consider.lble del volumen del cere­
bro es el resultado no sólo del desarrollo de las zonas sensoriales 
y malrices sino, sobre todo, del enriquecimiento de las zonas de 
asociación. Estas zonaS son las últimas en alcanzar la madurez, y. 
en su nivel es azaroso hablar de localización si no es en forma de 
una especialización, cuestionable en lOdo momento, en especial 
en el individuo joven. 

Si comparamos las zonas de asociación, por ende zonas de plas­
ticidad, del hombre con las de 105 diferentes m:tmíferos. se com­
prueb::t que son inexistentes en 105 mamíferos inferiores (insecú­
voros), muy débilmenle desarrolladas en los roedores (2.2 por 
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(ciento ( .1 superficie en el conejo) y un poco m5s extendidas en y ;ísuales. Notemos que esos estudios morfológ¡cl conflrn1:.ln 
los C1rnívoros (3.4 por ciento en el gato); en los primates se 
extienden considerablemente (I1.3 por ciento en el macaco; 16.9 
por ciento en el chimpancé); en el hombre representan el 30 por 
ciento de la extensión.ele los hemisferios que, por 10 demás, se 
h:Jn clesarrollado en superficie. Si queremos comprender las múl­
tiples posibilid:\des (lue resullan de dIo, del)emos referirnos a lo 
que dice el cékbre cibernético Wit!'IH!r: 

Una nüqum;¡ que se esforzara por reproducir el magnífico instru­

memo que ~s el cerebro humano. uebería ser tan grande como el 

r;¡sClcielos del centro Rockefeller de Nut!va York. Le haría falta 

casi tanta cornente como a esa ciud:ld Finalmente. un cerebro 
:lI1iflclal sólo a!c:IOz.arÍ:l el renuimienlo de un hombre medio, salvo 

en el campo de los c:ílculos malenüticos. 

En eSln:cba rebción con el enorme desarrollo de la neocorleza, 
el lapso de maduración de las estructuras nerviosas y. en par-

de bs úldmas aparecidas en la filogénesis. aumenta consi­
der~lblemente. El sistema nervioso dd recién naCIdo se halla 
Inac;:¡bado. por lo que perm:lnece, por espacio prolongado, sen­
:)lble :l la tntluencia dd In<::dio. Extraigamos de Tanner algunos 
elatos precisos. 

En d cereb\'('. es probable que no ha)'J una nueva formación 
de celulas nelviosas después dd séptimo mes dC;! vida intrauterina 
:\proximadamer,te; pero las células y las fibms nerviosJs crecen y 
c:t1l1bian de Jp¡,¡riencia de diversas maneras. 

Nueve meses después del nacimiemo, el cerebro ha adquirido 
peso equivalente JI 50 por cknlO del de un adulto, ya los dos 

:lÚaS, al 75 por ciento. 
De Crinis (932) y Conel (952) compleran de una maner<l 

interesante estos datos macroscópicos. El primero realíza la des­
cripción y el estudio histológico de sesenta y ocho cerebros hu­
manos cuyas edades oscilan entre los quince días y los trece años. 

El cerebro del niño de quince días na present:l todavía ninguna 
prolong::¡ción dendrítica, pero el del niño de diez semanas acusa 
uri esbozo muy nítido de prolongaciones. El estudio del cerebro 
de once meses permite concluir qUe:! el área IIlOtriZ primaría es la 
más avanzada de IOdas las partes dd cerebro, luego vienen las 
:.heas sensoriales primarias y después las áreas primarias auditivas 

\ 
U¡ 
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rigurosamente las obselvaciones que hemos hecho I11:lS atds :Jcerc.l 
elel orden de intervención ele bs diferentes funciones. En lo que 
concierne al desarrollo del :lre:l de Broca, que representa uno de 
los centros del lenguaje. antes de los catorce me-'ies la m;.¡dura­
ción celubr no alcanzJ. el estadio al cual habb llegado b región 
motriz tres meses antes. El desarrollo de esas dos áre;:¡s sólo es 
comparable hacia los diecisiete meses. Señalemos que la madura­
ción lardí:.l de esta zonJ. explica las poSibilid:ldes de "despbz;:¡­
miento" de esta localización cU::J.ndo se producen "Jccidentes". 

El lóbulo frontal se des:lrrolla aún más t~lrdiamente. Aunque 
pruebas de que una cierta madur:lCión se produce en la 

región frontal hacia el once.:1VO mes, qUIzá sólo en d cuarto año 
los procesos adquieren un desarrollo comp;:¡rable al akanz:.¡do 
po; la región motriz a los once meses. 

En rigor, el conjunto de los estudios muestra que !::Js :1reas 
sensitivas y, sobre todo, sensori;:¡les, se encuentran retr.:1s:.¡uas en 
relación con las :1reas motrices, y las :1reas de ;.¡sociación se en­
cuentran retrasadas en relación con las :.Íre:.¡s receptoras prima­
na:;. [~ecientemente, el estudio de la maduraCIón del hipocampo 
que interviene en 105 circuitOs que comprenden las estructuras 
subcorticales y que esquem:1licamente corre:!spondcn a la II1tegra­
ción emocional desde el punto de vista del desarrollo se c:ncuen­
tran, de igual modo, muy retras;:¡dos respecto de (;¡s áreas senso­
riales. No es exagerado emitir la hipótesis de que los "estímulos 
sociales", muy cargados en el plano afectivo, desempeñan un 
importante papel en l:1 m:ldurnción de esta región. 

A este respecto, la mayoría de los autores admiten en la actua­
lidad que algunas estructuras cerebrales permanecen no especifi­
cadas. "La parle mayor y más viwl de la población neurótica per­
manece en condiciones de juventud ontogéníca, eximida de la 
finalidad de un destino univoco" (Weiss). 

Esta juventud on[ogénica es la base anatómica de la notable 
plasticidad par:.l el ajuste que C::Ir..lcteriza al nivel humano y le 
concede la particularidad de escapar al determinismo genético 
absoluto. 
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--( - '1nsecuencias referentes a la mocricidad humana 

No cabe ninguna duda de que la extensión de las Zonas de asocia_ 
ción y la .:-onservadón de su plasticidad, que se opone a la espe­

y a la rigidez de los circuitos, permÍle al hombre eSCa­
par de Ia~ conductas estereotipadas descritas Con el nombre de 
,insri~los ppr Lorenz y Tinbergen. En particular, la fase terminal 
de la conGucra que conduce a la apropiación del objeto útil o a la 
eliminación del agente peligroso, no depende en el hombre de 
mecanismos preform:ldos transmitidos genéticamente. Así pues, 
~~.s:oqduct;¡ .motriz es indeterminada y en el nivel hu.mano queda 

p.r¿r l.'Iuemar. Retendremos esta particularidad como una de las 
más lmpOI lantes caracrerísticas de la motricidad humana, tanto 
más teniendo en cuenla que, en el curso de esta fase de la madu­
ración posnatal, el organismo posee extrema sensibilidad refe­
rente a las condiciones del ambieme físico, social y cultural. Así 
pues, /;1' Praxis o sistemas de movimientos coordinados en fim .. 
o'ó" de un resultado o de una invención, que SOl1 el resultado de 
fa e_'-pen'encia individtu.l.I del comporlamiento, se Oponen a las 
coordinaciones innatas y Son típicas de la motricidad hu.mana. 

Cuamo más descendemos en la escala animal, más también la 
herenci:J fija en forma idéntica y automática la conducta motriz 
en lodos los animales de la misma raza; cuanto más ascendemos 

. en la escala hacia el hombre, más se puede modificar la conducta 
en funCIón de las variaciones del medio. 

La extensión de las Zonas de asociación tiene por efecro no 
sólo liberar al hombre del determinismo del mero automatismo 
Illowr, sino que es también el elemento determinante de la 
conciewlzClCióll,)' del desarrollo de la "inteligencia" Este instru­
memo superior de control llega filogenéticamente a ubicarse en 
el marco de las regulaciones fisiológicas, dotando al sistema ner­
vioso de un dispositivo de regUlación apto para la elección, par.! 
decidir que lJOa actividad será suspendida o que tal otra se podrá 
expresar. 

La conducta se convierte' de ese modo, según la expresión de 
Mac DOllgall, en la manifes/aci6n de una determ,'nada especie de 
esfuerzo en dirección a u.n fin; .nosotros lo hemos U,!mado el 
aspecto I!ltencional de la conducta. Así pues, a las variables 
inmanentes de la conducta, o necesidades, se superponen las 
variables cognitivas. En este nivel, el ajuste motor puede estar 

(7:) 
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inducido por una verdadera representación mental( \to más, 
cuanto que el desarrollo de la función simbólica permlle al hom­
bre situarse a cierta distancia respecto del instante presente y de 
lo inmediatamente útil. Los ajustes coordinados elipráxicamente 
senan inconcebibles fuera del lenguaje y del pensamiento. Es el 
pensamiento el que estructura la praxis. Por lo demás, los trabajos 
de Wallon y Piaget ponen de manifiesto, de modo notorio, cómo 
la actividad motriz representa un soporte material necesario par.! 
asegurar el pasaje de lo sensorio-motor a lo representativo. 

_ La actividad lúdica* 

I-Iemos subrayado la nOlable plaslicidad de las reacciones motrices 
humanas que se traducen mediante la mulliplicidad infinita de las 
formas de ajuste. Pero esta flexibilidad en la reacción desborda el 
marco del ajuste voluntario a tal o cual otra simación y puede 
afectar a actividades no adaptativas. 

ka actividad lúdica represema ese "gasto" de actividad física y 
mental que no posee una finalidad inmediatamente útil ni, inclu­
so, una finalidad definida y cuya única razón de ser para la con­
ciencia de quien la realizakes,sqlO el placer que encuenrra,en ello. 
Es juegO toda actividad prodigada sin una finalidad exterior a 
ella: "por placer". 

Sc:;rlalemos al respecto que numerosas teorías del juego han 
definido a esta actividad en términos de conducta adaptativa, 
confundiendo así las consecuencias de esta actividad, es decir, 
sus manifestaciones objetivas, con su carácter meramente subjeti­
vo que refleja a la persona que juega. Por ello, Karl Graos en su 
teoría del ejercicio preparatorio considera al juego como un entre­
namiento para la vida seria; verdadero "posejercicio", para Caar, 
permitiría conservar los hábitos recién adquiridos. Por su parte, 
Konrad lange expuso una teoría del juego come¡ modo de compen­
sación. Su función sería desarrollar las tendencias que duermen 
en el individuo, cuando no se emplean en la vida; 'así, el juego. 
sería un sustituto de la realidad. 

Término creado por Floumay para emplear como adjelivo correspondiente a 
la palabra juego. 

Af\:l 
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~~, Jmen!?s biológicos de la actividad lúdica ( - I ' 1 . d' ( , , Sena emos por otra parte, que me uso en ese esta 10 r....nlllvo, 

Nos detendrern'Js en la enumer=tción de las diferellles teorías del 
juego, y lo consideraremos, por nuestra parte, como una de las di~ 
mensiones ele la actividad humana que hunde sus raíces en las 
características biológicas del ser. La energía acumulada en el Qr~ 

(véase pp. 394, 395) se püede'utilizar con fines adaptativos 
(IIomeostasis de la conducta) y dar lugar a actividades que lIafl1a~ 
r~rpos pragmálÍLas o utilüarias, Se la puede liberar de manera 
"gratuita", sin qlle esa liberación posea carácter de utilidad inme~ 

, ü en funci~n del ajuste. De ese modo, en el cuadro 1, he­
lilas distingUIdo :Ictividades motrices que traducen la necesidad 
d~IllOVlllllento v la necesidad de información, en relación can 
ulla acumulación de energía en el nivel de las estructuras motrices 
o tle las estructuras sensoriales. 

Esta liberación de la energía no consumida por las ocupacio­
nes prdctiGls o lHilitarias puede asumir aspectos muy diferentes 
que expllC:m que las dislinlas teorías hay:ln puesto énfasis, unas 
sobre tal aspecto objetivo y otras sobre tal otro. L..a .mayoría de los 
a lJlOrcs, (!;índole prioridad a la consecuencia de la actividad que 
puede :Isumir Clracteres variados pero siempre comingentes, han 

pOller <.k relieve el único car:Ícter que puede permitir 
cOlllpremJer la verdadera significación de esta actividad cuya com­
prensjón es funebmenlal para ayud,¡r al desarrollo del ser. 

Llíz iJIO!t'¡!.lICa del Juego cxplku que 110 sea una uctiviuau 
específicameme humana: el juego es común al animal y al hom­
bl <:. Sus manifeslJciones más primitivas son descargas motrices 
que adquteren el aspecto de grilOs, carreras y gesticulaciones dí~ 
versas, Desc1e.luef.;Qq,ue e~a$ mafl~feSlaciones motrices obedecen 
a detennllJadas :,eyes de organización funcional que dependen 
de las estructuras nerviosas innatas en el animal, sea que se ha­
yallcollstHu¡do en el animal adulto en vías de organización, como 
en el Jrlimal en periodo de crecimiento. De ese modo se explica 
a la vez la teoría del ejercicio preparatorio y la teoría de Cnar, 
aceJCa del" posejercicio", 

el primer caso, el gasto de energía estará todavía índíferen­
CJ:l(I~, y d ::j • ..:rcicio tenur;í como consecuencia indirecta faciliJar 
b puesta en t'uncir)n de las estructuras, Así ocurre con la medIa 

o lengua del nIño, preludio del lenguaje, y con la~ vocalizaciones 
~ lid pajarillo, preludio del canto específico de b especie. 

L1(1,,( 

la influencia social interviene mediante la presencia ele modelos 
exteriores, represenlados por el adulto al CUJI el joven está afec­
tivamente unido, 

En el caso del "posejercicío", la liberación ele energía :lelquiere 
el aspecto de una repetición de formas motrices conocidas que, a 
veces. corren el riesgo de lindar con la estereotipia, 

,"""'" La dimensión humana del juego 

El juego humano, sin embargo, se diferencia muy hien del de los 
:lnimales. y no se limita a meras descargas motrices ni a una actl­

de exploración del medio, En las actividades con C::U;1cter 
.ldaptati\'o que corresponden a lo que Janet llama la "función de 
lo real". bs funciones de asociación. desarrollad:ls al nüximo en 
t:1 hombre, permiten obtener resultados conformes con una ne­
cesidad exterior o intencional. En la actiVidad lúJiGl, la jimCIÓll, 

de simulación representa el nivel más elevado de la función 
cognitiva que se pone en juego. Por medio de la imaginación y 
de la actividad creadora de experiencia subjetiva, el hombre puede 
evadirse de la realidad y del presente; así pues. la imaginación se 
puede emplear en la actividad lúdica que, ;ust~lInente, es una 
;lClividad no utilitaria. Imaginar es salir de un plan estnlCturado 
pUl' llueslros conocimientos 16gicos y nLH..'5!ros h:íbilos socia 
La función imaginativa o de simulación. SI bien tiene sus raíces en 
la actividad neuromotriz, al igual que el pensamiento lógico. no 
asume en el juego el carácter de aprendizaje o de imitación que. 
:1 menudo, se le ha atribuido. No se orienta hacia el dominio del 
objeto, sino que implica, por el contrario. el retorno del sujeto 
hacia sí mismo al mismo tiempo que experimenta el placer de su 
actividad y que crea un mundo ficticio donde todo ocurre de 
conformidad con sus deseos, teniendo a su servicio todas las, 
fuerzas de la vida afectiva. El juego, así como b actividad adap­
tativa, es una conducta mediante la cual se tiende a efectuar un 
determinado equilibrio entre mundo interior y mundo exterior; 
pero la actividad utilitaria está subordinada a un fin, mientras que 
en la actividad lúdica, la realización sólo tiende a la realización 
de sí misma. Así pues, no es asombroso que el juego aparezca 
corno un tipo de actividad desalienada, verdaderamente creado­
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liante la cual el hombre realiza su propí'l esencia. De ese 
modo. ( ¡ego resulta, en sustancia, un modo de expresión. Para 
tvlelanie Klein, quien resume muy bien el punto de Vista psicoa­
nalítico. "el juego 'permite el cumplimiento simbólico del deseo, 
la destruccióll o la atenuación provisional de la angustia. Es re­
velador de los temores, las frustraciones y las obsesiones del niño. 
Una de sus principales funciones es la de proporcionar a las fan­
tasías un modo de desc~rga". 

¡\ este respecto, se puede considerar el juego como una revan­
cha del princioio del placer sobre el principio de la realidad. Si 
bien el juego carece de significado en cuamo a la adaptación, 
tampoco es una actividad verdaderamente "gratuita", ya que hay 
en él una estructura y un sentido que lo erigen en una forma 
Involuntaria del lenguaje, confiriéndole así un valor simbólico. 

-- Impor(Qflcia del juego en el desarrollo del niño 

No se trata aquí de hacer un esrudio exhaustlVO del juego en el 
niño. No obs[ante, es imposible, en el marco de un estudio acerca 
del movnniento, no subrayar, después de muchos otros, el carác­
ter esencial e irremplazable del juego con la formación del niño. 

En el an;ílisi~; de las conductas, hemos descubierto dos lipos 
fundamentales: la conducta pragmática y la conducta lúdica. En 
b evolución de nuestras sociedades occidentales el "progreso" ha 
consistido. sobr.= todo, en modificar la realidad en función de lo 
que es SOCialmente útil, conduciendo al dominio y a la explora­
ción de la naturaleza con miras a proporcionar y a aumentar los 
"bienes de consumo". Desde esta perspectiva, el juego es un sus­
[¡[UfO, un sucedáneo, de la actividad sería según la entienden los 
adultos. Como el niño no está todavía maduro para las activida­
des productivas, el juego es para él el único medio para desaITa­

su personalidad, para realizar su "yo", puesto que escapa al 
peso de la realic.lad y puede crear para él, Iibremenle, en virtud 
de la función de simulación, objetos adecuados para la satisfac­
ción de sus necesidades. Mediante el juego, el niño sa[isface sus 
necesidades presentes a medida que aparecen, preparando de 
ese modo, inconscientemente, su porvenir, y reali7.ando un"ver­
(ladero elHrenam;ento funcional. 

Estas características del juego infantil lo convierten en una au­

el 
..c.. 

.":fb6 . 

téntica actividad, esencial para el desarrollo de la p( 'nalidad 
del niño ya que lo compromete en su totalidad. \ 

Mediante el juego, el niño vive su cuerpo de manera simbólica 
en relación Con los demás y en el mundo. A partir de la experien­
cia del cuerpo vivido como totalidad y cargado con todo un con­
tenido emocional, emergerán las diferenres funciones mentales. 
Pero esta experiencia corporal del niño 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 niño con criterios adultos que presumen que 
el juego es una actividad de baja tensión que no exige ningún 
esfuerzo. Así pues, para favorecer d desanollo del niño es preci­
so reconocer, en su actividad lúdica, el lipa de actividad creadora 
exacta, necesaria par:1 la exp:--esión de su personalidad. De modo 
que corno ya lo subrayó Claparede, permitir jugar a los niños y 
(acilitar sus experiencias individuales r colectivas es una larea 
esencial del educador. Cuando se trata de animar grupos de jue­
go, el adulto debe ev.itar un escollo: el de ejercer presión sobre el 
niño para que el juego adquiera demasiado pronto características 
adultas, conviméndose en un antídoto o en un equivalente de! 
trabajo. Garanlizando al niño una determinada gratuidad y liber­
tad durante el juego, los educadores facilitan su desarrollo social 
mediante el ejercicio de la autonomía. Indispensable p:::tra su ex­
periencia del cuerpo y el surgimlenlO de sus funciones ment::des, 
el juego cumple un papel determinante en el desarroJlo social del 
niño. Sobre todo entre 10$ seis y doce :1ños es cuando, sin susti­
tuir por completo el juego individual, los juegos colectivos ocu­
pan un lugar más amplio en la vida del niño. E.sos juegos colecti­
vos, la mayoría con predominio motor, son favorables para J::¡ 

comprensión y la aceptación de la norma que graduará progresi­
vamente la libertad acordada al niño en el marco lúdico. Las nor­
mas de juego, conjuntamente aceplad:1s por los diferentes miem­
bros del grupo, cumplen, según Piaget, un papel esencial en el 
desarrollo social del niño; con la condición de q'ue no se las viva­
COIClO una coacción impuesta por el adulto. 

Desde esta perspectiva, de la utilización plena de la actividad 
lúdica, es útil recordar que un grupo de niños no es una mera 
mini.atura de un grupo de adultos, sino una realidad colectiva 
determinada. que tiene características propias. En particular, el 
juego de los niños, diversamente del de los adultos, posee un 
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cara ;igko, es decir, que el juego es vivido en gran medida \ 
por 105' ... 1105 corno una realidad auténtica. 

-- Carácter sodal del movimiento hum6no I 

El crecimiento consiJerable de las áreas deasociación del cere­
m~il1O y la lentitud relativa de su maduración provOcan 

cierta indeterminación en la forma que adquiere la adapración 
motriz, Durantt: este periodo sensible del desarrollo no es preciso 
decir que la influencia del medio social es determinante, plan­
teando el probl<:!ma de las relaciones entre índole y cultura. 

Marcellvl:luss, en su célebre artículo acerca de las "técnicas del 
cuerpo", ha puesto de relieve, precisamente, "las maneras en que 
Jos hombres, ell cada sociedad, de un modo tradicional, saben 
servirse de su cuerpo", 


Toda una ser;e de actos, incorporados al individuo durante la 

con miras a permitirle un mejor ajuste al medio, se 


efec:rúan por mero mimetismo; por end<son inconscientes y repre­

sentan un verdadero condicionamiento. Por otra parte, adquieren 

a menudo un v;:llor simbólico que les confiere una significación 

colectiv::¡, ES(:ls tormas de ajuste corresponderían a determinados 

3speCtus motores y corporales de la "personalidad de base". 


En /as diferentes culturas no se descansa, no se trabaja, no se 

est;i de pIe y no se camina de la misma manera, Se trata de mani­

festaClOnes culrulales';nherentes a talo cual tipo de sociedad. 


Aprisionado eutre el determinismo biológico y el determinismo 

social, ¿le queda al hombre alguna fracción de ajuste que le sea 

personal' 


ncluso el clf:,kter expresivo del movimiento que remite a la 

persona ya que tl'.lduce la emoción y la afectividad, no es nunca 

una expresión pura, sino expresión en presencia de los demás, 

por ende, expresión para los demás, Los movimientos expresivos 

del cuerpo, sus reacciones tónicas, adquieren una dimensión so­

cial en la medida en que se revisten de un semida pragmático o 

simbólico para los demás. 


Así pues, el ejercicio de la motricidad proviene de la concien­

(izaclón de las nonnas culturales, sea que se las adopte, sea qu<Y se 

las rechace, Ahí reside, sin duda, la libertad relativa de la elección. 


I)ero la influenca del medio social puede ser aún más apre­

o 

"""hJ 

miante, en rebción con el cuerpo humano, en la mel .en que 
rJcionalizando el movimiento con el fin de obtener un mejor ren­
dimiemo, 105 espe~ialistas de las "técnicls Jel cuerpo" apoyándose 
en la biomecánica o la ergonomía han codificado un determinado 
número de pr::ícticas m01l1ces que Se enseñan en gran escala. 

Las praxis así fornulizadas y presentadas como modelos cons­
tituyen verdaderas "destrezas" motrices que "es preciso adquirir", 
tanto por su inlerés práctico como por lo que se ha convenido en 
llamar su "valor cultural" y aun "estélico", Esa transmisión de los 
"gestos socializados", verdaderos moJe/os uel ges[o eficaz, re­
presenta desde hace mucho llempo lo esencial ~n la formación 
prqfesional. Más recienremen[e, tiende a extenderse y a desarro­
llarse en el campo de las praxis unidas a las aClIvldades recre::lli­
vas: iniciación a las técnicas deponi\';¡s \. :1 las lécnieas Ibnudas 
del aire libre ... 

Respecto a cómo la sociedad 1011l~1 J su cargu la conducta del 
hombre, manifiesta hasla en sus expn.!sl,mes nüs corporales, dijo 
Lewlfl en 1942 "que lada constancIa cultur:tl se basa en el hecho 
de que los niños, para un des:Hrollo qw: los Integre a eS:J cultura, 
son ~ldoctrinados y formados en 1:J edaJ temprana de manera [al 
que sus hábitos permanecen fijados para el resto de sus vidas". 

_ La insticudonalizadón de /0 actividad pragmática 

La significación que :ldquiere el movilT1H::nlO humano depende 
así, ampliamente, del medio sociocultur::d y más particularmenle 
de las estructuras sociales en las cuales se ejerce. Las conductas 
humanas y sus expresiones motrices están institucionalizadas y 
para su clasificación se debe tener muy en cuenta este dato. 

El estudio objetivo del movimiento humano como expresión 
de la conducta de un "hombre total" nos ha permitido poner de 
relieve un aspecto pragmático o utililario del rpovimiento y un 
aspecto lúdico. • 

En el seno de las sociedades primitiv:Js, el esfuerzo común 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 Je la ;,lctividad huma­
na permitía apenas conservar la vida. 

Bajo la influencia de la cultura grecolatina, la actividad prag­
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mác 'ailiraria se ha considerado indigna del ciudadano libre \ 
y de la~ J.ses dominantes; el trabajo de la tierra se aseguraba por 

medio de los esclavos. Esta situación se perpetuará en Europa 

occidemal durante toda la Edad Media en la s(xiedad feudal. La 

revolución fra.lceS;! de 1789 señaló una mutación y consagró el 

;~.c1vcnimief1[o de una ética que erigió en virtud a la actividad 

pragmática, institucionalizada con el nombre de trabajo. Esta con­

cepción del trabajo tendrá su apogeo a comienzos del siglo xx, 

cuyo distintivo es la industrialización y la transfonnación activa 

de la naturaleza por medio de la técnica. La aparición de la máqui­

na da un nuevo pod~r ~l hombre y reduce el esfuerzo humano, 

en duración e i,:1tensidad, lo que ayuda a valorizar el trabajo. Marx 

no contribuye poco a reforzar esta moral del trabajo afirmando 

que el hombre y la sociedad humana deben su origen al proceso 


trabajo y que la conciencia misma ha surgido de la actividad 

productiva de :a sociedad. De ahí, sólo faltaba un paso para ad­

mitír que el fundamento de la evolución social es la producción 

de bienes materiales. El terreno estaba preparado para que el es­

ludio del trabalo industri:ll dependiera de una ciencia y que Jos 

IllovimienlOS dd hombre en el trabajo fueran homologados con 

los de LUW máquina y sometidos a la ley del rendimiento. Según 


ese rendimiento óptimo del cuerpo humano lo aprove­

char:ín, por cieno, [anlO el obrero como la empresa; el mayor 

n:ndíllllt':n to clad origen a mejores salarios y éstos recompensa­

rán los esfuerzos de los mejores obreros. El concepto de "obrero 

emérito" en el sistema soviético corresponde a motivaciones del 

mlSIIlO tipo. Pero la consideración social que se concede al traba­

jo exige en compensación, en esta época, una obediencia riguro­

S:1; la miSión del obrero no es reflexionar, sino aplicar consignas: 

Usted no tiene necesidad de pensar -se le dice un día a un 

hay aquí gente a quien se le paga para eso". 
El desarrollo del maquinismo, con su corolario, la especializa­


CIón, condujo muy pronto hacia una diferenciación entre profe­

siones nobles y profesiones manuales, consagrando a sus practi­

(allteS a un mero automatismo gestual. El hombre máquina, el 

obrero robot, había nacido con la ayuda de la ciencia, y con un 

costo mínimo resullaba fácil "condicionarlo" a su lr;:¡bajo. El desa­

rrollo delmaquillismo había permitido, de ese modo, la objetivi­

zaCión oel dualismo cartesiano: la despersonalización de la tarea 

del obrero separaba, cada vez con mayor niUdez.• 105 aspectos 


Cl 
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intelectuales de los aspectos manuales del trabajo inc! Jos, muy 

J menudo, en forma de dril/. 
El concepto de trabajo representa, de ese modo, el aspecto 

socializado de la actividad pragmática, prolotipo de la actividad 

productiva origen de su valor. 
Las diferentes praxis relacionadas con 105 diversos oficios están 

cuidadosamente analizadas y codificadas (método 1WI, método 
Carrard). Su enseñanza, basada en el dnll, permite la adquisición 
de estereotipias gestuales cada vez m:ís mecanizadas, cenuadas 
en el efecto a obtener ylo inmediatamente útil. 

__ La institucionalización de la actividad lúdica 

En los comienzos de la era industrial, la c;:¡si totalidad de la activi­
dad del hombre estaba consagrada al trabajo del cual dependía 
su subsistencia. Los ruos momentos de no trabajo se reservaban, 
casi con exclusividad, para el reposo qut! reclamaban las pesadas 
tareas materiales; la actividad lúdica era sólo é~pisódica. Por mrJ. 
parte. si el valor esencial se le adjudicaba al trabaJO, la actividad 
lúdica, por oposición, se convertía en una actiVidad poco sería. 

De hecho, la fracción de tiempo humano consagrada al trabajo 
nO ha cesado de disminuir desde la revolución industrial. En Es­
tados Unidos el término medio hebdomadario del trabajo era, en 
1850, del orden de las 70 horas; en 1950 era de 40 horas; en nues­
tros días se acerca a las 35 horas. En Europa, según los sectores 
de trabajo, se generaliza la tendencia a las 45 y 40 horas. 

Mientras que el tiempo de trabajo disminuye notablemente en 
virtud de la mecanización, se manifiesta una consecuencia para­
lela a este aspecto positivo de la industri;:¡lización. Es el carácter 
cada vez más 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 tis!nen sobre la per­
sonalidad los trabajos parcelarios que no exigen iniciativa ni res­

ponsabilidad alguna. 
El aumento del tiempo de no trabajo, al par que el carácter 

más alienante del trabajo. trae aparejado un desplazamiento del 
valor del uabajo lIacia el ocio, y la definición de este último por 
oposición al trabajO. Al mismo tiempo, la vida del hombre civili­
zado sigue el ritmo trabajo-ocio en form:1 alternada; el ocio cum­
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\ple tu. ,mentalmente una función compensatoria de la actiVi~ 
dad alienada que representa el trabajo. . 

Al término de b guerra 1939-1945, la Declaración Universal de 
los Derechos del Hombre, proclamada por las Naciones Unidas 
insti[llCion~¡Jiza el derecho ~d ocio. El artículo 24 prevé que "todd 
persona tiene derecho al descanso y al tiempo libre, especial~ 
mente a una limitación razonable de la duración del trabajo y a 
vacaciones pagadas". . 

Fuera de la nctividad pragmática cuya manifestación es la ridap­
!:lción al med;o cotidiano o la adaptación al trabajo. el tiempo 
libre o de no (~lha,o (.~umple. por consiguiente, la función esen­
cial de compensación. r según el análisis de Dumazedier, ello se 
cumple en tre~' planos' 

1. 	 Compensación de la f:Higa del trabajo: ·'descanso". 
2. 	 Compensación c/e la monolOnía y del tedio; "distracción". 
3. Compens;¡ción de la alíen:Jción y del estatus alcanzado por 

el individuo en su actividad: "desarrollo de la persona". 
Esta eVQluci¡)n clf:Jcrerizada por el acrecentamiento del tiem­

po lihre que, por lo demás, se observa sólo en bs naciones llama­
das ricas, tiene como consecuencia despojar a la actividad lúdica 
de su carácter oC:Jsíon:.¡J y rransformarla en acrividad sociocultural 
permanente, por ende, institucionalizad:J. 

Ese desplaz:JmienlO del "valor" del trabajo hacia el liempo li­
bre ya unido, en el plano de una filosofía implícit:J, a una revalo­
riZ:1Ción de! cuerpo en relación con la prioridad acordad:J al espí­
rilu por el enfoCllle dU:Jlista. El aumento del tiempo libre y de las 
distracciones p:J rece, de e~;¡e modo, haberle concedido al cuerpo 
un lugar que hasta ese momento se le había neg:Jdo en nuestra 
cullura. De hecho. las distracciones masivas se han convertido 
pai';¡ la mayoría de los individuos en distracciones físicas que' 
adquieren, en las ":Jctivid:Jdes al :Jire libre", la apariencia de un 
retorno ::1 la natt.:r3Iez:J y a la vida "primitiva" o, en la "actividad' 
deportív:J", 	la de una cultura de mas:Js.I..;¡­

El acceso ele b mayoría a las dislracciones tiene C0l110 conse­
cuencia su organización y su pbnifíc:Jción. L:J organiz:Jción de la 
activ'dad al aire libre es muy significativa :J este respecto. Con el 
correr del tiemp'J se ha instalado toda una red admínistraJiva a 
panir ele la célul.l de base que es el club, afiliado a un:J federa­
ción. Entre esos dos extremos, encontf:lmos organismos interme­
dios: comités departamentales. fig:Js regionales. A esas estfUctu­

a 
..¡:;., 

r3S tf3diciol13les se yuxtaponen las instanCias eSlala~es que po­
seen poder de legislación y de organización, Iimüando de ese 
modo la autonomía de las federaciones. El texto de base en esta 
1113lcria es hl disposición del 28 de abril de 19/15 que reserv::1 al 
Estado el derecho de autorizar la orgaOlz:Jción de las competen­
cia,; y la fijación de los reglamentos técnicos del deporte. Toda 
eSla organización administrativ3 tiene por objeto racionalizar la 
actividad lúdica y de esa maner.l introducir disciplina y obligación. 

Más paradójico aún es que el funcionamíento·de esas estfUctu­
ras:-eñ-~stos últimos años, es un:J copia del funcionamiento de 
las empresas: Prog~esjvamente: en efecto, se ha 'manifestado un 
desplazamiento de las mQ[ivaciones; mientras que en el juego la 
~ctivid:Jd es gr:Jluit:J y de ninguna manera v:¡ dirigida :JI resuhado, 
incluso en los Juegos de tipo compelUlvo, la IIlSlllUCJonalización 
~Iel juego y su transformación en deporte ha puesto énfasis en la 
!;ompetcncia y el rendimiento. El producto cuanlificado de esa 
actividad, fácil oe apreciar mediante el metro, el cronómetro y los 
baremos, se ha transformado en una cosa: el récord, verdadera 
medida del valor corporal para unos, veroader:¡ mercancía para 
otr:)s. El depone y su producto normal, el récord, tienden a co­
mtrcí:Jlizarse. Lo que era un juego al comIenzo, se ha convertido 
progresIvamente en tf:lbajo par:J ios productores de récords: de 
:¡!lÍ el desarrollo progresivo del profesionalismo, Iíberal o eSlatal, 
según el sistem:J social en el cual se desemruelve. En el límite, 
para muchos deportistas el cuerpo se ha transformado en una 
máquina de producir mayores rendimientos, lo cual exige un tra­
bajo consider:Jble Ibmado entren:Jmiento, Por lo dem;1s, esta per­
secución c:Jsi obsesiva del récord y del rendimiento no es una 
realidad sólo para los campeones famosos, es decir. profesiona­
les, sino que se manifiesta Lambién en los practicantes más mo­
destos para quienes el campeón representa un verdadero "modelo", 

Pero ese "modelo" que representa el campeón es inaccesible 
para b gran masa ge la población. No se puedé convertir enton· 
ces en un estimulJ:nre para La práctica; por esta razón, para mu­
chos es sólo un espectáculo y el juego es, en tal caso. pasivo para 
la mayoña de los partidarios de los c:Jmpeones identificados con 
las vedelles. 

Cuando bs caraclerísticas actuales de la evolución del deporte 
no se habían delineado aún tan claramente, ya Huizinga lo defi­
nía como "un:J expresión autónoma del instinto :Jgona1", a título 
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del '\1 lo veía evolucionar hacia "una función estéril donde el 
.actor lúdico estaba casi elHeramentc extinguido". 

El hombre, por el hecho de vivir en un mundo que cada vez 
más se realiz:\ de un modo colectivo, donde las prodUCCiones 
individuales sl)lo valen en la medida en que se inscriben en Un 
conjunto, no escapa en sus distracciones a la colectivización y a 
la planificación, lanto que resulta cada vez menos exacta la defi­
11 ición del ocie de Georges Friedmann: "Tiempo fuera de las tareas 
impuestas, utilizado con toda libertad, donde la personalidad, al 
ejercer la elec:ión, intenta expresarse esperando satisfacción ü 

placer" Esto e~: 10 que intentamos poner de relieve cuandoanali_ 
zamos la evolueión del deporte competitivo que corre el riesgo 
de convel1ir el cuerpo del hombre-en-dislracción en una máqui­
na de rendimie.1to. Esta forl11a de alienación particularmente gra­
ve no es siempre consciente, ya que el triunfo deportivo, conse­
cuencia de un entrenamiento intensivo, puede ser Un medio de 
valorización, por ende de autoafirmación, según el análisis reali­
¿:.Ido por Michel Bouet. Esto es, de igual modo, lo que determina 
la "Doctrina del deporte". 

Esa lucha contra sí mismo. esa lucha contra los O[ros, adquiere 
para el camoeón la forma de una tensión de todo su ser. de toda 
su voluntad, de todas sus cualidades. hacia una victoria que le 
permitirá afirmarse, re:1lizarse /...1 Una tal promoción humana irá 
acompañada de una promoción social, ya que los triunfos del 
canlpeón le otorgarán, por la resonancia que encontrarán en la 
masa, un IU,~ar visible en la sociedad al cual no podría aspirar, 
la mayoría de las veces, fuera del deporte. 

Ll búsqueda de Ir. autorrealizaci6n a través de las actividades com­
petitivas y de la lucha puede ir acompañada de la liberación de. 
una cierta agresividad latente. En nuestra sociedad, la agresividad, 
que en gran parte subyace al espíritu de competencia, es sofoca­
da en sus expresiones exteriores visibles. Esta coerción que las nor­
111:lS sociales imponen al individuo, si bien ~analiza determinadas 
fuerzas en un semido 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 anárquio en actos coherentes socialmente uti­
lizables, ya que están sujetos al principio del rendimiento. 

c::> 
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No obstante, el depone competitivo en su forma iL _.lUciona­
lizada no resume por entero la significación del depone, palabra 
investida de un sentido muy ambiguo ya que encubre. a menudo, 
realidades diferentes. Aquellos que bUSC:ln en sus distracciones 
más la distensión y la compensación del trabajo, encuentran en la 

práctica ocasional de un depone o de una aCllvidad física un 
factor de salud y de equilibrio. Es el GlSO de los que todas las se­
manas consagran una mai1ana al tenis, :.1 la equitación, a la cuhu­
ra fíSIca O a la sesión de judo, no para mejorar sus rendimientos, 
sino sencillamente para distraerse, descansar o manlenerse "en 
forma". Si los que practican el deporte-distensión 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
pone-competencia, faltarán a menudo a las sesiones de enlrena­
mienco y serán critic;¡dos por aquellos que practican con la esen­
cial preocupación de ganar o brillar. Tanto es así, que alcanzado 
cierto nivel en la prjctica se verán excluidos de los equipos y 
forzados a buscar otraS actividades menos organizadas en el pla­
no colectivo. Se debe ver en ello un3 de las r3zones de la exten­
sión de las acth'idades llamadas de "aire libre" que concilian esa 
necesidad de distensión con la necesidad de aislarse y de retor­
nar a la naturaleza. 

El análisis precedente nos permite distinguir dos aspectos fun­
damentalmente diferentes y aun contradictonos de la práctica del 
deporte durante el tiempo libre. Uno es el deporte centralizado 
en la obtención de resultados siempre más altos que imponen a 
sus practicantes un entrenamiento asiduo, cuyos métodos están 
muy próximos a los empleados en el mundo del trabajo y cuya 
finalidad es permi(jr el más alto rendinllenlO de la "máquina hu­
mana". Llamaremos a esta actividad centrali:t.ada en el resultado 
deporte-competencia o deporte-trabajo. 

Otra forma de práctica deportiva que no se concilia muy bien 
con la organización colectiva está casi exclusivamente centraliza. 
da en el placer de su práctica. la cual puede adquirir. por añadi­
dura un valor higiénico o de distensión. Esta forma conserva el 
carácrer lúdico y es, de ese modo, homologable a una forma de 
juego adaptado al mundo contempodneo Llam:uemos a esta 
actividad deporte-juego. 

Entre esos dos extremos que constituyen el deporte-compe­
tencia y el deporte-juego, ¿existe un deporte que sea una verda­
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der;dad cultural y que represente una especie de forma­
ción pe\ ..dne.He medi:.Jme el movimiento? Parece ser que ésa era 
la Ide:l de los promotores del "depone de masas" y de algunos 
teóricos de la "educación deponiva", Sin embargo, resulta que, 

duda bajo la influencia de los modelos culturales actuales, en 
ue una verdauera formación a través de la actividad depor­

[1, J se compl1Jeba cada vez más una mayor cenlralización de la 
mOllvación ep el resultado y no en el aspecto formativo, y ello en 

letón de la hipótesis, discUlible, de que cuamo más se elevan 
los resultados y alcanzan maror nivel, mejor es la formación que 
:iC obtiene, No companimos, en absoluto, este pumo de vista y 
pensamos que si bien es posible concebir un depone-formación 
p:ua el fUluro, lo será sólo en la mediua en que se ponga énfasis, 
sin antbiglied;klcs, en el desarrollo equilibr~ldo de la perSOna y 
no en la obtención rápida ya cualquier precio del resultado. Una 
concepCIón de depone semejame supone, por una pane, una evo­
lUCión de la "m~ntalidad deporliva", y por otra, sujetos formados 
de antemano. l;na real formación implicaría el abandono del dn'/I 
y de lodas.las formas de condicionamiento corporal en provecho 
de una verdadera disponibilidad global del cuerpo que exige una 
:lCClón cOnltnua y regular durante lodo el períouo de estructuración 
del <:sq ue ma ce,rporal, es decir, durante la mayor parte de la es­
coiandad. 

El desplazamiento de! énfasis del resultado objetivo, es decir, 
rendil111enD, hacia e! aspecto formativo, el cual admite even­

(u:11Illente el rendil11lento, margaría a esas a~tividades una di­
mensión social t:n la medida en que se realizaran en grupo. Sería 
pmlble, enlonces, poner el acento en las actitudes sociales de co­
ll1unicación, de organización y de cooperación, actualmente ocultas 
detrás de un espíritu competitivo exacerbado. 

El eSludlO realizado en relación con el deporte nos permite 
extraer enserlanzas generales acerca de la utilización actual o 
eventual de !as a(~lividades mOlrices durante elliempo libre, com­
pafÓndolo con el análisis de Dumazedier. Si bien no hallamos 
divergencIas con este autor en lo relacionado con el ocio-descan­
so y el ocio-diversión (véase p. 412), por el contrario, no estamos 
ele Llcucn;o cuando describe las actividades físicas que tienen 

ele desarrolla de la forma que sigue: ~ 

c::¡ 
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esas actividades favorecen la afirmacíón y el desarr~ ,·ontinuo. 
Así pues, es importante que la necesidad controlada de rendimiento 
sea estimulada desde una tierna edad. 1..:1 actividad deportiva con 
la competencia, las normas de juego y el entrenamiento es primor­
dial, sobre lodo, en la juventud. La. iniciación en el espíritu depomvo 
puede capacitar al individuo para imprimir durante toda su VldJ 

un control y un estilo a sus actividades recreativas. 

En mi parecer, hay una confusión entre fonnación y autoafirmación 
Como sociólogo, Dumazedier describe la utilización que se hace 
del deporte en nuestras sociedades técnicas. Esta actividad per­
mite una autoafirmación a través del rendimiento que tiene valor 
de "compensación de la alienación y del estatus alcanzado por el 
indIviduo en la sociedad", Para nosotros, esa forma de autoafirma­
cíón que se define como la compensación de una alienación no 
es homologable con una verdadera formación, El desarrollo de la 
persona implica una acción más profunda y consciente sobre las 
aplitudes, que impone, por el contrario. desligarse de los fines 
lI1mediatos o a corto plazo como el rendimiento y la competencia. 
La ampliación del horizonte temporal. la concientización de sus 
posibilidades yel esfuerzo emprendido para desarrollarlas. pensa­
mos que deben ser las características de una verdadera formaCión, 

- El periodo educacional y su institucionalización 

El medio adulto satisface, en su totalidad, las necesidades vit::lles 
del niño pequeño, al cual la actividad pragm:ítica, en relación 
con la necesidad de sobrevivir, le es prácticamente extraña. Se 
trata de un organismo en pleno desarrollo, en el cual toda suerte 
de aptitudes potenciales se ir:in haciendo evidentes de manera 
progresiva, según etapas cronológicamente reguladas:....J..i1_<::sQL~: 
siód natur.J.l de esta activiQ:;ld se traduce por m.edio de una inco­
efcible-"necesidad" de movimiento y de investigaciones de toda 
suerte dirigidas a los objetos y a las personas del medio que 
rodea. Se puede decir que se manifiesta en el niño un poder de 
desarrollo considerable que se traduce en actividades múltiples 
que no poseen, a menudo, ningún carácter pragmático, es decir 
sin relación con la subsistencia y la defensa. El adullo da el nom­
bre: de juego a esa forma de actividad. Cuando pasa de la condi­
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CiÓ .~ actividad funcional de significación biológica a la activi_ ( ( 
dad \ ca de significación social, la conducta del niño es a me­
nudo implícitamente desvalorizada. En efecto, con frecuencia el 
adulto considera con desdén la actividad lúdica que constituye 
loda la vida del niño, oponiéndola a su propia labor cotidiana. 
No obstante, ella es e! aspecto más auténtico de su compOrta_ 
m¡ell!O infantil, mediante d cual se expresa y se realiza. 

SIl1 embargo, los "juegos" del niño de dos años y los del niño 
de siete años no son idénticos y, al mismo tiempo, por completo 
diferentes del juego dd adulto. Sin necesidad de hacer aquí un 
estudio genético acerca de la evolución del juego podemos, no 
obstante, señalJr que a panir de cíena edad se desarrolla en el 
niño la Jimclór¡ de ¡rllernalización que le permitirá tener, en for­
ma progresiva, más claramente conciencia del fin inmediato de 
su acuvidad y de las modalidades de su ejercicio. La ampliaci6n 
de su horizonte temporal al par que d desarrollo de su inteligen­
cia, le permilirá muy pronto encarar fines de larg9 plazo y acep­
lar, y aun solicÍlar, verdaderos ejercicios, ya no solamente con 
slgn¡ficación actual, sino que implican realizaciones fmuras. 

El término Juego, empleado para designar globalmente la acti­
vidad del niño, puede encubrir por ende realidades en extremo 
diferentes. Esta imprecisión de la terminología provoca, entre otras 
cosas, la identifícación y la confusión entre juego y distr..lcdón, 
llllcmr:!.s que la ~Ctividad del niño posee, con la mayor frecuencia, 
un C.H:Í(tcr muy serio. La utilización de métodos llamados "atrac­
livos" es, sin dud:l, una de las consecuencias de esta confusión. 

En realidad, la mayor pane de la actividad de! niño satisface su 
necesidad de des:1rrol1o de modo que representa una categoría 
que no se iderllifica ni con la actividad pragmática ni con la activi­
dad 'lúdiCl del adulto. A panir de! momento en que se manifiesta 
la [unCión de intemalizaci6n. e! niño es capaz de adquirir con­
ciencia de esa necesidad de desarrollo y puede, en cierta medida, 
tomar a su cargo los problemas de su p'ropia formaci6n. Ese mo­
mento corresponde a la edad de la escolaridad, durante la cual la 
actividad del niño oscilará entre la actividad lúdica, es decir, cen­
tralizaó sólo en el placer .de su práctica, y la actividad de forma­
ción, cenrralizada en el deseo de perfeccionamiento. ~ 

Pero cuando se trata de! niño, el adulto tiene la tendencia na­
[L1ral a adoptar categorías que le son familiares y, a menudo, 
homologa la actividad escolar con el trabajo. Es(a identificaci6n=:> 

¡::;". 
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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 económico de lo socialmente útil no está presente. 

El parentesco del trabajo escolar con el trabajo de fábrica 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 105 alum­
nos. Desde este ángulo, el fin de la actividad c::s la adquisición de 
conocimientos y de destrezas que obedecen a las leyes del rendi­
miento, sancionados mediante el paso periódico por pruebas de 
control. Los métodos pedagógicos renovados tienden, por el con­
trario, a ayudar al niño a desarrollarse lo mejor posible, a extraer 
el mejor parrido de lodos sus recursos preparándolo para la vida 
social. Desde es[a perspectiva, la actividad escobr se aleja de los 
carac[eres del trabajo profesional y se define en función de las 
necesidades del desarrollo del niño, habida cuenta de los impera­
tivos de socialización. 

Por nuestra pane, consideramos que la escuela es la ins[¡[u­
ción social cuya función es asegurar 13 formaCión del mño con 
miras a permitirle desempeñar su rol en la SOCIedad ~ldulla. Sed 
preciso, entonces, determinar cómo concebimos la utilización del 
movimiclHO en el marco de una educación gloh~¡L 

SCllal{~mos, por fin, que cuando distInguimo:i, junto al trabalo 
y al juego, otra actividad con fines formativos, no sólo la acnvj­
dad dI!! nii'lo puede escapar a calegonzacione:; madecuadas, ya 
que son específicas del adulto, sino que la prolongación de esta 
actividad hasta la edad adulta crea el conceplo de formación per­
manente, categoría intermedia entre el trabajo y el ocio. 
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----------EdtWiU.,:_tll, nSU:-¡,. 'UnVHUI'!'1I0 \' ("Hit'lIltllft ( 

aponació'l singular en arte o en ciencia o en algulla otra forrllél 
v,llorada de tent<ltiva, Está claro, sin ellll)ilrgo, que no puede es 
perarse dp, los niños (le la escuela que sean creativos COI~ unas 
rnedidas tiln exi~lentes. En el contexto de la educación, lit crp.ali· 
vidélc! es quilá mejor examinarla no en lérminos culturales o ab· 
sulutos sino en los biowMicamente relativos. POI' conduela ere;]· 
líva en las escllolas se entiende de un modo más razonable, corno 
ill(licHll AUSUBEL y FLOYD (l 969\. aquellas producciones qua son 
lluevas sól0 en relación a lil "experiencia anterior efe un individuo" 

. 533), En esta versión morlilicada de la creatividad puede 
¡llutlirse a! ••niño que inventil, piensa, hace (} produce aluo qlJe es 

lluevo para él, aunqup. pueda haherse 10gl'(I(jo ímles muchas voces 
por otros, El deseo de creatividad el! ec!uCilción procede ¡Illlpliil' 
Illellle de la visión centrilda en el niño, que rTli1ntiene que la cma· 
¡ividml es convenírmle porque contribuye il prornOVfH la lihp.f'l1HI 
y la íllllol1Ol11ia iIHlivi(hIFlII~s, Se consirlelil (plC aYllda, (!n cierlo 
InOI!t.), iI Id !lúsqUP.dil de lllla il\ltonea/ilación y de la id~llIidi1c1 
IlIn<a1ilal. Los penséldOlp.5 ulílilarislils afirlllall IAmhien qUf~ dnllf~ 
(:,1 íllllrlill'S:! la enseí'ianza de In crp.al ividnrl porque dp. PslA depell 
dl:ll el pr()~¡1 eso cllllural (por no dp.eír naciollill) y lodo lo ql¡() 

()So supone en 1lli1II!ria de eficacin y de cOlllpolellcia econólllicas. 
Sill emharUll, all1larue/1 ele las razl1nes del reciente impulso en la 
ídl!C! de W(1111Over la crenlividild como ele interés en la educ<1ciólI, 
('xisll~ la LiI:I!IH:ia l~xpr(!S;I!I;1 di! film "'a CII!alivid;uIIlO'I!S 1111 !l1111 

1!')!lL't'ial di' lIllOS pocos eleuidos. Se trata, por el GOIlLr<:lfio, dl! 

ulla propí",lIacl cOl1lpélrtida ell un grado mayor () ITICI1CJf por toda 
1,1 humanidad" (FosrEn, 1971, pñg. 8). Se sostiene que "la crea· 
! ividéH[ ¡>S¡¡\ al (llc<lnce de ct:1da illdividllO en [lIllCióll de su ¡'\lca 
Lil! I!XPII~$il'!I1 y de su capacidad" ¡:-UEGLr:R,19G \, páU. 11\). 

La crep.ilf:ia ele que cada niño posee un pOlencial creal ivo 
lIICd., ser romántica. Sin elllj);lrgo, no es irrazonable afirmar que 

1(1 l!clIICéH:ióll l!¡¡lll'j¡l de propon:ionnl' CiCrt.1S oportunidades para 
su prollloción y dClSHrrollo y que ello deberín producirse en el 
colllex 10 elc UIH15 dp.l~rmil1¡¡d¡¡s actividades del Cllrtklllu111. 
Dl"lll o del ClIrrir.lIful/1 del rnovillliento parece que lo rnós factible 
(;Sllib,1 en la prol1lOciúll de la creatividad él Iravés ele Ií:! danza. Y 
I;S\(' es así, ell prímer IlI~lar, pOI'que se trilla de Uf\n actividad es· 
lélicél y se reconoce en términos qenerélles que ex iste m<ls libertfld 
y 11liÍS eall1jlo pura la el eéltivirlild en Iln<1 élctividad p.slélicél que ell 
(lll" 110 estélicil o deportiva. En se\julldo IU\jill', la déH17.<:l, en es-

I ClIfll-,t!O inlerviene la composición, exige que uno sea crea· 
líVD ~Il 1111 ~,f'l1ti(io hifm absolutq o reliltivo. 

r" (1;11 'Vld:'tc{. ,1Ult~~)( pU"$inn \' rhunil ( 12\ 

I\utoexpresión y educación estética 

FleslJlta importante 1" relaci()n de aUloexprcsiÓIl y creatividad 
y, con objeto de aclarar lo que no se entiende por au!oexpresión 
el! esto conlex to, será necesario primero disl inguir Olras dos 
formas para evitar (h~splJés l/na posible confusión. 

En su senlido naturalisla la autoexpresión est{l, tal vez. mejor 
c(l(é!cterizélda corno lino forma de descélrya emocioll(ll que deter­
mina tilla reacción irreflexiva ante tillo situación o ilcollteciruiento 
COll10 CU'lIlc!O, por ejemplo, lJn niiio puede "irrarliar felicidad", 
"suspirílr de alivio" o "chillar de termr". Lo significiHivo ele la 
ex presió n na lura lista es que resu!tél a rnenudo si ntornát ica ele un 
estado o sentimiento específico y libre de una flnseí'iilnza o de 
un aprendil'aje deliberados. Lo que sucede es espontiÍneo y ca­
rente d(~ inhibiciÓn. Puede ser o no sociolmenle aceptable. Es 
Ullo lorma, corno dijo Dr:wEY en un<1 or:i1~ión (1058), de "auto­
exposición" (pág. 62). En lo mejor y en lo peor. se Iratí! simple­
lI1p.flle de UI1 hecho de In virlo y de lino indicación de 11uestra 
hllrt1illlirlad. En este primer selllido. 1'1 iluloexpresiÓI1 es ¡:¡Iuo que 
tocio plol esor deberíil leller en ClI!!nlil y considerélr en su ense­
ñanza con objeto de que sea eliCéll, pero no resultil cenlrill para 
su propósito como cclllcnelor. 

Lél se~llInclé1 forma de élutoexpresión, ti veces invocilcla en 
Ilolll!Jre d(~ la 1!¡[llcac:il)n y de lils ~wtivi¡["d('s (!SII'!liG,S el! por! iel). 
1;11 cs Ii! IJIW IJlwde describirse COl110 tl!raflt!utica. En ocasiones 
se dice, pOI' ejemplo, que aClividacles como la "redacción creati· 
va", el cilnto, la música, la pintura, la cenlmica, el tallaclo, el 
dihujo, la mllsica inSlrumenlnl, la representnción drélmática y la 
danza ilT1f1ul5<ln al niño y/o al adolescenle u rnanifestrtr "sus len. 
denl:ia~ anresivas, sus conlliclos y lensiones", Es prohable que 
en muchos nii'ios tengél IUflar illt/una forllla de "céllilrsis". Desde 
lup.!/f1 SOI1 muchos 105 que sost iellp.n 'lUl? ex ¡ste 1111é1 cOllex ión po­
sitiva enlre I.as artl~s y la terapia'J. Sea (;onlO fUI~re, en lo que aquí 
se insisll! es qtle educ<leión no es tr!rapiil. Los propósitos y olJje. 
tivos del profesor no son los deltl!l"ilpeuta. l\unqllQ puedan sur9ir 
efeclos lefil¡1élltieos elel frahajo del profesor en sus actividades 
(lslÁtic3S o expresivas, ósta nu es rClzc'¡n rlélra que li:ls enseñe. Como 
profesor se halla inler¡:¡sado en presenlar al .,lutn1'o esas élClivic!A-' 

'jVf:·;¡~f'. POI '!)Pltlpl(l, 1;. ,,;.,t/,Cíl(ll\ ell' 1~'l'lfi'\ ¡l' ¡11l:ll!:lIHH \·\';¡lft*, G,II(l',' (lq7A 
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des más flor sus propios valores inherentes que por otros bene­
ficios que fortuitamente puedan óbtenerse como resultado de su 
pan ícipélcióD. El propósito del educador no es el del terapeuta, 
aunque el resultado de Jo que hagan pueda superponerse de 
hecho en un cierto {!rada. 

Se ha señalado que ni la autoexpresión "naturalista" ni la "te· 
lélpéutica" interesan fundamentalmente al profesor. La autoex­
prcsion en educación, sobre todo qUiZR en lé que se refiere él lil 
ereilt ¡viciad y a las materias estéticas, corresponde al principio 
de "no hucia el nii'io sino desde el niño". Sin embilrgo, no hay 
por qué ",considerar esto como un "haz lo que te parezca" sin 
trabas, sino como un equilibrio atentamente viuilado entre liber· 
tad y disciplinél. Corno observa DEARDEN (1968), en su sentido 
educativo, "la aUloexpresi6n tiene que hallilfse contrastad;:¡ con 
tina imposición extp.rior Que suponga un ejercicio de eler.ciÓn en 
el <illl~ l'(wclp.l1lo<¡ fHwslfOS (jl/slos y prefel'!~flciw; IJelsollilles y, 
por consiyuiente, nuestro estilo peculiar de reacción indivicltléd" 

, 146). Y prosigue: "Su valor estétic:o dependerá de la com­
prensión qlle poseamos" y precisa que "la alltoexpresión ele (ll1rJ 

persona instruida es un ejercicio de elección implícita o explici­
tilmente guiado con referencia a unos criterios", Debería adver­
tirse <tijui que, nllflqlle no puedn existir <t(ltoexpresión estético 
sin elección, no quiere eso de .. ir que, en sí misma, In dotación ele 
1'll'r:dúll cnndlll:Cil a lIni! illltrWXprosi('U1 eSllÍllcn, ¡:xpmsado ¡jp 

(\\(;1 11Iil¡\I~"I, liI 11IHIII1Illidild du nlt:t:ch'lII I~$ CUfHlit,:iúI1 11(!\:n:;ill ia 
pero 110 suficiente de la.i1utoexpresión estétic<l. 

Se ha indicado antes que, en su senlido educativo, la autoex­
pmsióll SIIfH)Il(l t¡¡nto libertad COIllO dísr:iplil1i1 y que en la5 CjllP. 

HlvtleJl dmlofllinill5n, efl IÓl'Illinos UCfwrales, "ar:t ividadr.:s crcat i 
vas y estéticas" resulta necesario que esta relación sea entendida 
con más claridad. La primera puntualización C]ue hay que hacer 
élquí es que se necesita tener un conocimienlo Y comprensión 
elel Illec! io o Hct iv ¡ciad en que u no est él par! icipai1c1o. D icho de otra 
llanera, es mucho lo que debemos aprender sobre las convcncio· 

nes y re(Jlas de una práctica antes de que pueda esperarse razn· 
llalllen1ellle que ejerzamos una elección al respecto. La libertad 
de elección sólo es posible con una base conocida de pnsil.lilida· 
eles, Aunque, C0mo se ha mostrado, la autoexpresión creativa 
Sllpon~Jil, en su senrido ah50luto, ;:¡1~Jo mÁs alliÍ de las rculas, éstas 
Ílall de ser conocidas ante5 de trascenrlerlas significativamente. 
Al escribir sobre la creatividad en la danza, CIIArMAN (1972) 
()hs(~rvél' 

Crenltvir.t:lrt. auto~xp'es¡6n y diln7il ( 1:23 

Si los moas y los estuüiantes han ele ejerr;er l/na elección para ser 
creativos (o estéticamente aUloexpresivos), necesitan que se les presenten 
las elecciones que pueden hacer, V requieren al(Junos r;riterios Que les 
permitan discriminar y lorrnular juicios críticos Innfl, 18). 

Relacionada con el conocimiento ele base en la forma de las 
reglas y las convenciones de una actividad figura la cuestión de 
las destrezas y técnicas de una tarea dcterminada. Es claro que 
pnco podrá iniciarse y, menos aún, logrnrse sin el necesario con 
qué. Por esta razón resulta un tanto vac(o hablar de libertad sin 
disciplina. De ahí que BEST (1982) acierte al mantener que "si 
los niños no adquieren ciertas técnicas, sean del lenyuaje, de las 
artes o ele cualquier otra Illateria, estarán privados de ciertas po· 
sibilidades para la libertad de expresión y la individualidad" 
(p;i~) 285). A menos (¡tle se les enseñen las lp.cllic;¡s y destrezas 
(~sJlcdlit:;¡s iI50ciadil!; COIl dilerelllp.s ¡¡el ivicl¡¡c!es (!stt~lil:as, iHIlO· 
ranín cómo expresarse. Lo que no siempre ¡¡precian los defen· 
sores de la eXf1resión lihre centrados en el nií'ío es que la comf1e, 
lencia té.. nica no restrinDe sino que, en realidad, refuerza la 
libertad para la creatividad y la autnexpresión. Es necesario ade· 
más comprender que la enseñanza ele las destrezas y ele las técni· 
cas apropiadas, lejos de inhibir O tergiversar la libertad de crea­
tividad y de autoexpresión, constituye la ['mica mélnera clara de 
II;u:¡:rI¡¡ p(1sihll~. 

Lo que !w t1edllc(! de lo !lidiO IliIsla allora es que, para que los 
niños se muestren creativos y/o 5e autoexpresen en una actividad 
estética como la danza, rp.sulta importante que hayan adquirido 
illUI'ln conocí mienl o del me!! i o (on In forllJ;¡ dr. Ullil cOll,prensión 
crítica) y una cierta destreza (en la forma ele un "vocabulario e1el 
movimiento"). Sin embargo, ¿qué se exige además? Yo indicaría 
al¡JlIn LISO de sus poderes imaginativos en el sentido de traducir 
lo que saben y pueden hacer en forlllas nuevas y frescas elegidas 
por ellos mismos. Al simular ser un carbonero o representar el 
papel ele una enfermera revela algo de su percepción de lo que 
estas personas hacen, El niño toma de lo que se conoce y cons­
truye lo no conocido. El resultado es, a menudo, una mezcla de 
reillidad y fantasía. Es tanto imitativo como imaginativo. Sigue 
:élS reglas y se aparta de éstas a la vez, Se9ún WARNOCK (1977~ la 
imagiflélción es "el poder de ver IInas posibilidades más allá de lo 
inmediato; de percibir y sentir lo ilimitado en lo que tenemos 
aqte nosotros, las complejidades cíe un problema, el enmaraña­
mien lOO la s su I ilez él s el e nlun illl(!rlíl s advl'rt i(Jo 11 fl\l!S" (péÍg, 155), 
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Lo c¡u€ ex i!Je la ima!Jinación en I('J danza (ílsí Gamo en otrAS ma 
terias t'sléticasl es la ca(1acidild para ver la posibiliclad de lo ex· 
presiór de ideas, talantes, emociones, etc., de un modo estético. 

rk tomar en consideración los criterios establecidns y las 
1écn ica s b ¡en comprobadas COIl objelo de explorar y presel1la! 
íllvo que pueda ser tanto apreciílclo como valormlo. 

La uportunidad de autoexpresión en la danza Ileua tanto íl 
tI'(lvés de la "interpretación" como de la "composición creativa". 
En el primer liSO no importa tanto lo que se expresa como el 
IlH!dio ¡Je lograrlo. Puede optarse, por ejemplo, por el ar9urnen­
10 de !1/est Side Storv o por un episodio de Fame, pero dejar 
(:llleréIlIH!f1le abierta la Illflnera en que se concibe y preSellla. 
Debe advertirse quP. es posihle ser, allie/llpo, illla~linéltivo y expre· 
sivo sin 1I10strarse necesarirtmente creativo, bien en un sentido 
absoll.l:o o en un aspecto relativo. No ohslante, en la "composi· 
ción cleativa" se exige no sólo /lila illlf!rpretación imayil1illivil 
sil)O Ir; inir.iació/\ y la frayufl de édgo IHII~VO Ilue 110 se 
conr.el:ido u íntentfldo Rntp.s. La composición creíltivél se refierfó' 
él la red/ización de danzas tll¿¡S qlle él su ¡¡jJre(/r/izaie y/o su irlter 
111 (?Iílr.ic'm. r\p.quiere no sólo ori~linalidad ~jno /I/la clara r.ílfll('J 
(:í(\1I dI' criterios pslt'licos y de cnnocill1if'llto tpellico de 1<IIII1ól 
llera <¡lle pueda nélcer con éxito lo que se l1u cOl1ceL)icln. 

Sl~ (( ir.e. a veees. ql"~ el popel m¡is ill1porlCln!fl del profesc)/' en 
I¡!I(!;¡ dI! (:O/lst'!llIil 1J1/(~ Ill~ /li005 senIl (',l'l!ali\lIl!; y (')(pr('~;iv()s 

t'(J!I~isle en el esttlhlecill1ielllo rle Ull (lmIJieil!t? ;)1[~tJlad()r y l~sti 
r1llililme pero estilhle l ". Dp.sde hl~IO resulta ill1J1orttll1te el climil 
de cUiílquier situnciólI educntivA y flllerlH qUf! esto seu especial, 

Iel1le r.ierto paril lilS "Illflterias estéticas". Al rer:ollflr.erln. sin 
elnhar\)o, (JO dehe olvidélrsr. nunca que I¡¡ primera fllnr.i('ln de 1111 

!lIofp.sOf consiste en illiciar a los éllul1li1os en (l1;tividades eOIl 

C:()fllprr~llsic)n y competencia técnica, de modo que posenn los 
Illedio~, para que plIec!il prodllcirse la éluloexpresión. Sin coen 
lrensiúl1 y sin compelencia técnica se i'rnposihilitari4 la él/ltnex 

1 estética en cu¡¡lquier sentido instruido. 

Dnnza y educación estética 

Al I,alllar de las posibilidades de lél darlli'l cOlno actividélcleslé· 
tica cr(~ilt iv('J y autoeY..presió/1 poco es lo que hasta ahora se ha 

IOEsl;¡ clIp,<t,iÓn Sf! pnllf! 1;II"hitt ,; de fclIHV,! eh 1I11.1 lcr.ienfe d ~ la en 
I!)i"i,\n E.:,"1·Pf'f~~' snlllc I;\s I\ltl?'~ F.)(lnes¡va~ en ta E:;cuel;\ P,illl;lt 
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dicho directamente respeclo a los criterios él lasque puede y debe 
hacerse referencia cuando la diln7.a sefi enseñada o villorada. 

oto si~ILJe no es más que una breve introducción a cada uno 
de estos lemas, a la luz de lo epre nnteriormenle se ha dehatido. 

Al enserÍBr la danza como una forma de ilrte resultan de una 
irnponélncin clave propiedades {ormalp,s como "rilmo", "sin1e­
tría" y ",¡rmonía" o cO/JIposicionales en términos de "eq u il ¡brío", 
"continuidad", "proporción", "lJ 11 icl iHJ" , "repetición" y "con­
traste" - También lo son cualidades eXIJresiv(fs como "ruerza", 
"el in¡¡m ismo" , "audacia" y "cleb í lidad" o "cofl1píl~ión", .. temo r", 
"irél" y "tri!lteza". Lo que nquí interesa, desde l!n punto de vista 
pedilgó~lico, es que tales conceptos no deberían adqu ¡rirse de un 
modo aislado o independiente al rnélr~len de la danza, como si de 
al~l(¡n modo se trn[(lse de tina previa rlp.GesirlacJ lógica, sino m¡)s 
bien eOlno pmte integrnnte de su práctica illlstrnc!¡t. Ser un bai­
fnrlll illstruido sUf/one una comprellsión estética en un alto gracia. 
Si9nifiql ser capaz de enr.élrrlilr lo que estéticamente se abarca en 
términos de la diHl7a. En la rp.illizacíón éll'lístir.íl, Ifl comprensión 

es (o eleheríil ser) prescntcllla de UIl modo estéticamente 
ivo. Unél educación estéticil en tc'!rminos ele la danza su' 

llar, o traltH de proporcionar, una presentación 
artística de lo que es estétiCélmenle ent8ndido. Al enseñar danza 
lino se Ilílllilrá (o deherñ hallarse) inevit¡¡blemente interesado por 
la ílll/(\(I(I/:ci¡'ll1 ¡¡ los (:O/1CI~plllf, d(~ 1;1 I!sl/·!Iir.a y a los r;rilerio$ 
estéticos. Estos se desarroll(¡lún y crl~cer¡ín, o debeóían hacerlo, él 

flélrtir de lar. denl<J/lllas inherenle~ de 1;) dallza en vez de ser en· 
tendidos por !lepararJo y art iriciahnente aplicados. Eso no signi. 
fica decir que no tenga que ser eslimulílrJo el estudio indepen­
diente de la tonninolooía estéticíl, Es claro (¡"p., en ocasiones, 
puede (!p.lnOSlrar su valor. Lo que i1quí se de'llm:rl es que en las 
esclIelils rl8be olC'rg(Jfse prioridad para que los alumnos realicen 
tareas ilrtísticas que, si son bien impartidas, supondrán l/na como 
prensic'lh A<;tética, ¡mis que sólo estudiflr de una manera críliCI1­
/lINltn aisl;¡rla y marginadfl la tenninoloUíél p.stp.ticél y las ohms de 
arte, por v¡¡lioso que esto (llleclél Ser'. 

Cuando 'una danza es estéticamente evalwlclél, r.oma cualqUIer 
otra obra ele élrte, impulsa a una rererencia a .crilerios objetivos 
por medio de los cuales (Jueclp. 5e!, jU7.gadél. !'Jo se trata de ilplicar 
criterios predeterminados, Goma sí el mérito do una obra pI/diese 
scr de a'I~I(¡n modo comp' abado por (rnedio de) nl:lIC('JS y cruces, 
sino de .pp.netrar inmginativarnente en I elación con la obra. Para 
valofM '('JI~Jo estél iGllnente primero es nf'ce~ario analizarlo según 
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Capítulo VI. El diseño de juegos motores 

8 diseño de juegos motores constituye un recurso de gran importancia cuando 
se trata de optimizar los juegos y de adecuarlos a los intereses didácticos. Diseñar jue­
gos motores comporta una tecnología capaz de desvelar la logica residente bajo las 
distintas formas de juegos y de los elementos que los conforman. Necesariamente, el 
diseño de juegos motores comportará un modelo, pues alude a la interpretación de 
una lógicá y deberá tener potencia explicativa suficiente para el problema y aplicacio­
nes que se pretenden abordar. Partiremos del problema que supone la selección de 
modelos teóricos con los que interpretar nuestro objeto, y de desarrollar las técnicas y 
aplicaciories prácticas consecuentes que permitan establecer la coherencia del con­
junto del modelo, configurando asl nuestro método. El diseño de juegos motores es 
un asunto que concierne a profesores y animadores, pero también al alumnado de los 
últimos años efe la Educación Primaria, Educación Secundaria. Bachillerato, y de los 
futuros profesores y animadores: en este último caso, se presenta como un procedi­
miento con el que abordar en la enseñanza contenidos relativos a técnicas. métodos, 
estrategias y recursos. 

:., . 

.desvelar la 
, ... Ióglca 
.:~:··i.;';'¡·:I¡c.; ..•.. 

Figura 61: El problema del diseño de juegos motores. 
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f\uestro a,álisis se refiere al diseño de juegos molores simbólicos y de reglas, 
puos so Eljustan al problema de la creación y variación, mientras que las actividades o 
juegos sensorio.notores corresponden a acciones motrices que se distinguen unas de 
olras simpleme.lte po. ser acciones distintas, no por Introducir un c'ambio en ella 
misma Y. por lar ItO. no se adecuan a una parte estructural o funcional de su composi­
ción cOlno juego. 

El diseño de juegos motores391 podemos abordarlo desde dos procedimientos 
. complementarlos: invención o variación392 de juegos. 

Diseño de juegos 

Figura 62: Procedimientos en el diseño de Juegos. 

La Invención de juegos es la reunión de elementos estructurales capaces de 
generar una lógica de conjunto y de 'Iás situaciones, conservando el principio de incer­
tidumbre. Por su parte, variar un juego es alterar un elemento, o elementos estructura­
los. produciendo un cambio en su funcionalidad, lo cual conduce a una contlnuaci6n 
del juogo pero manteniendo la lógica prinCipal. De lo contrario, cuando se altera la 
lógica original, se trataría de un nuevo juego, ya no de una variante. La literatura actual 
también utiliza el concepto de modificación (Devfs y Peiró, 1992:152), pero es coinci­
dente con el conGepto de variante, pues ambos conceptos se preocupan, didáctica­
mente, del cambio y.del proceso. 

Por ultimo, os preciso aclarar que el diseño de juegos simbólicos. por una pMO. 
y el diseno de juegos de reglas, por otra, son modelos muy dispares, de manera que 
van a acometerse por medio de análisis muy alejados. 

391. Navarro, V. (1997), ·Análisls astrucluraVtunclonalde los Juegos deportivos' (capitulo). En 

Salud. cJepoila y educación. ICEPSS. Las Palmas da Gran Canaria. 

392. Resulla cI~slca la ralerencla en la literatura de los juegos motores a la variante. El concopto 
till VilfIa/l11l eludo D (11: cambio on olluogo. uno voz qllo'óslo SO ha o~tllhlocido do 11Ii1l10rH orÍ\jíllnl. 
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1. Diseño de juegos simbólicos (juego de fantasía) 

Abordaremos el juego simbólico, sin contenido de reglas explícitas; la razón es 
que el juego simbólico con reglas comparte dos concepCiones para el diseño. pero 
que siempre se decanta en lavor del símbolo ya que es el verdadero sentido profunda 
del juego. Por tanto, el diseño de juegos simbólicos que vamos a considerar liene por 
objetivo el desarrollo de la lantasla. pues representa el contenido que se ha de promo­
ver. Desarrollar la fantasía supone la simbolización en contextos compartidos de signi­
ficación. lo que permite jugar con otros. 

Son cinco los elementos constitutivos de un juego motor de fantasla: trama. per­
sonajes. lugarlobjl~tos. contenido motor. y duración. 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 organización. 

La trama es 131 eje principal del diseño de un juego motor de fantasfa, porque en 
torno a ella se construyen todas las dinámicas y se enriquecen las situaciones. Una 
buena trama ha do ser corta. creíble y motivadora para el juego; debe contener algun 
tipo de reto o logro, que suponga la organización de los jugadores para acometerla Y. 
además, permitir la distribución de papeles de juego. El contenido de la trama 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 (dibujas animados. cuen­
tos. películas de cine. sucesos conocidos ... ). Como indica muy bien Ortega 
(1992:178)393, el desarrollo del contenido de la imaginación, en los juegos socio-dra­
máticos. se realiza por tres vías: real y cercano, real pero lejano. e imaginario; con ello, 
la autora apunta las opciones de organización de la fantasia, que puede desarrollarse 
también por medío de realidades. más o menos próximas en el niño. que es. finalmen­
te una cuestión social y eullural394. En cuanto a ta narración de la trama, es un aspec­
to que requiere nuestm atención, porque ha de adaptarse a la edad de los jugadores; 
si se trata de niños de Educación Infantil y primeros años de Educación Primaria, la 
trama debe narrarse a modo de cuento. cuidando las entonaciones, las pausas, los 
gestos, la representación, etc. Cuando los jugadores tienen más edad, es posible 
narrar la trama con menos énfasis de representación de las situaciones, aunque siem­
pre es un recurso bien recibido, poos resulta motivador. Muchas veces, el profesor se 
onlrenta al probloma de la Inspiración pera inventar tramas; un buen recurso lo encon­
trarnos en la narrativa de cuentos y en la tecnologfa que pueden contener; es una 
fuente excelente para la creación de tramas la obra de Rodari (1973)395 Gramática de 
la tantasla, en la cual se recogen muchas técnicas de creación de historias. 

393. Qp. cit. 

394. Precisamento. Ortoga inlerprela como una consecuilflCla social y cullural que se aplica a 
los juegos sociodramátlcos los resultados obtenidos en el que las niñas juegan el 99% a juagos reales 
y cercanos. mientras que los ninos lo hacen de manera más repartida (41 % real y cercano, 21 % real 
poro Icjano y 38% imaginario). 

:J05. I k)(jwl, G. (lflfl5). G¡¡¡¡,.lI.:a ,u, ~llilnlü"l. 1t(~J¡¡' tll.~ tiUIO. [l,Hcclona EtilO. onglna! do 1973< 
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El elemento personajes remite a'la trama; es decir, ~;u referencia está en la histo­
ria, de ahí la importancia de ésta. Los personajes conducen la trama por medio de la 
representación de sus papeles, por ello es conveniente" para ayudar a aquélla, que 
estén bien definidos. l.os personajes no están limitados en la trama: de hecho pueden 
surgir nuevos, lo cual nos confirma que la funcionalidad d,~ los roles de juego es el ver­
dadero motor de su desarrollo que, unido a la trama, soportan todo el peso del juego 
y, por tanto. deben ser los elementos más cuidados en el diseño. 

El elemento lugar/objefos ayuda a crear el ambiento necesario para el desarrollo 
del juego. Es un espacio que resulta sU\1erente para los jugadores y en dnnde se 
disponen los materiales que permitirán las dinámicas. En cuanto a los materiales de 
juego, es preciso destacar que su uso no es convencional y que su empleo no co­
rresponde, necesariamente, a un aspecto determinado d¡; la trama; es un recurso muy 
recurrente en la organización del juego de fantasia que puede conducir al éxito, 
porque, si bien las acciones se dirigen por modio de los personajes, los soportes físi­
cos con los que apoyan sus acciones son los elementos materiales. Por ello, es preci­
so reunir todo tipo de instrumentos, convencionales o no de educación física, auto­
construidos, de desecho, transformados, grabaciones de sonidos y músicas. juguo­
tes, ele. 

Respecto a la situación motriz/no motriz y situaciones probables, que se (jeríven 
del contenido motor, hemos eje apuntar que es un aspecto del diseño del juego de fan­
tasía susceptible de discusión. Es lógico pensar que si se trata de una clase de educa­
ción IIslca han de prornoverse objetivos motorl:lS, pero la realidad del juego de fantasía 
es que conocernos cómo empieza y prevemos las situaciones, sin poder controlarlas a 
partir de su inicio. Es decir, al ser los jugadores los protagonistas y responsables de 
cómo serán las acciones, la cueslión os qué ocurre con la significación ele la molriei­
dad, En nuestra opinión, las situaciones motrices quedan supeditadas al desarrolío de 
la trama que crean los jugadores, y que es una cuestión que se resuelve a favor del 
desarrollo de la fanlasfa. También existirla una postura teórica del lado del desarrollo de 
la fanlasía que sostendria que ésta contiene elementos profundos en las experiencias 
de los jugadores y, aunque no como un modelo sistemático en nuestras clases, debe 
respetar las dinámicas que puedan surgir. quedando la significación motriz, en este 
caso, en un segundo plano; por consiguiente, no representa renuncia a la calidad de la 
motricídad, sino consideración a la realidad de este modelo· de juego_ Por tanto, en 
cuanto a las situaciones probables, sólo podemos preverlas de manera general, y para 
aquellas acciones que se esperan por el contenido principal de la trama. 

El último de los elementos previslos en este tipo de juego es la duración. En rea­
lidad, la duración del juego es un problema de organización del tiempo que dedique­
mos a la sesión. Los juegos de fantasfa no tienen dinámicas ajustadas a ningún 
patrón: de manera que éstas no son previsibles en cuanto a duración. Esta circuns­
tancia comporta que el profesor, o animador, deba disponer de suficiente tiernpo para 
su desarrollo. teniendo en cuenta quo no tendrá fijadn, él continuación, aira aclividml 
que exija comenzar a una hora determinada. Se han de respetar'las dinámicas del 
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juego de fantasía; no es posible cercenar un juego ¡Surque lo oblig¡ elllorano. TDrn­
bién, otros aspectos que, didácticamente, han de cuidar so en la orgil1il¿IGÍÓfl elo dinj· 

micas son: preparación de los materiales, ambientación, diálogos .:en los alurnno", 
incorporación de recursos duranto 01 juego, etc. LD atención sobo eslos recursos 
favorecerá la3 dinámicas y conducirá a conductas motrices que, e~ un principio, 
pudieran prever, así como a distribuir su tiempo. 

En la Educación Primaria. es preciso compensar el cO'ltenido 'Je pro(Jrnrnas 
con más juegos de fantasla. La aclual cultura deportiva ha lelo(Jado, en 1,1 prflc:ic<l. <l 

los juegos simbólicos, creando su sustituto en los jueíJos de leglas, les cuales dcl)crían 
compartir espacio lúdico con aquéllos y no ostentar situacionos de pivilcgio. De todo;, 
los juegos simbólicos, los más perjudicados son los juegos de fantasía, pnrqllo 
on la educación un ansia mal entendida de hacer mayores a los niños 

SIMBÓLICOS 
'!lo;';" 

'('".~'
Es la base Ilel jllego. y sobro cita se con~lnlyl!. Dú¡'OlllilClf ;'\1'0/.\".. 
obJelivos y rolos. Una buena IraIT\(¡ os la quu ['r,N",:a V,," 
inmedialamenle "juego". Con los niños pe<]lIeñr s (EdUC¡¡:iÓlll(~';): 
Inrantil) es necesario apoyarse con vlñelas y muralos. .!ll. _Ltl.. >,!,. 

PERSONAJES c::t:;> 	 Hacen asumir los rolos (lo jl/Uull. PC'SOflil;OS 1Imfll.1 1"," 
de estar en sinlonia y debe buscársf.lo su lógr.:a COlljllllta 

LUGAR ~	 Ambienta el juego, Un lugar de juego bien elogido soempre 

alllllonta la calidad do la trama y mejora los resllllat os. 


OBJETaS c:$> Canalizan la simbolizoclón. oslilllular, y colHhor éln 

. a la participación, favorecen la comullÍcaciÓn. 

SITUACiÓN MOTRIZ =8>­
I NO MOTRIZ 

Y 
SITUACIONES 
PROBABLES 

DURACiÓN ~ 

La naluraleza de los juegos simbólcos implrcn 
a un segundo plano la presc,cI" ele siltm­
molrices significativas; sin embargo. es 

pOSible favorocor la aparición de ella cnli(i"d de 
las situaciones 51 cuidar¡10S lO trmm... 1:11 [ler",r"I, 
las situaciones que puad'm desen<:adcnarso, aun 
siendo imprevistas. pueddn prever", con relación 
al núcleo de la Irama.... 

Se reduce a un problema de ordonoidác!ico. 
Ha do disponerse de tiémpo suficialle 
no romper dinámicas de ,lesarrollocJel ¡lIC(ln. 

Figura 63: Elementos para el diseño del juego molr¡r de fanl,sia. 

Para la crención de juegos de fantasía se pueden orunl lizélr tull()e~; ¡I¡) (lIsclio. 

nueslro CDSO, con el fin de ayudar n que los profesoros 011 InnmlGÍóm li,;pol 11 Ji 11 1 do 1111 
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. .=-=lJUEGO MOTan do FANTAslA -----­
Nombre: 

TRAMA: 

Porsonajes: 

Lugar: 

Dosarrollo probablo: 

Material: 

de estudio: la estructura y relaciones de los juegos molares y sus consecuencias en e! 
método je conslrucción de narraciones. empleamos las técnicas de Rodari • a las 

comportamiento lúdico de los jugadores. 
Que ante aludimos. A continuación. proponemos una ficha para la elaboración del 

juego: La perspectiva teórica de análisis Que manejamos es el nslruclural-funcionalíslIJo 
(RadcliUe Brow. 1935)396., Esta concepción es una sínlesb del luncíonalismo y el 
eslructuralismo. que reconoce a las culturas como sistema,; sociales e/\ los qllo se 
considera la interrelación estructural de sus elementos conslítulivos. so UIllOliJ C<Jpaz 
de ayudar a comprender la relación existente entre los Upos de juegos motores t)¿¡S¿¡­
da en 01 principio de oslructuras funcionales de !jóncro:; 
próximos. Como consecuencia de··~ta consideración acerca Uo la rcl<Jción m;lructur¿¡· 
función. admitimos la teoría de sistemas (Bertalanllly, 1968; Luhmann. 198-1)397 y 
roconocornos su capacidad poro arrolar luz sobro 01 modolo do IlllO:;tlO illlol\',:;. 
cualquier caso, nO prelendemos un modelo a travó:, del cual so pueda nxpli· 
car todo la realidad del juego motor de sino solamenta alender DI probloma cJoI 

diseño do este tipo de juegos. 

La concepción Que proponemos es estructllralisla porq'Jl; reconoce lI!] UJl1IlII1[O 
de elementos con relaciones entre sí; y es runclonalisla porquo considura distintos 

niveles de interrelaciones sistémicas, pudiendO afirmarsll qun la función de C;¡{1il p¿lIlu 

de la estructura se manifiesta en la conlribuclón de dicha ¡.lllflll al IllLlIllonilllÍl.lrlto dul 
juego motor de reglas. Por tanto. los pasos elel modelo S') rf!:,lJlT1en UI\: 1) i\il¡Í!¡:;i:; 
estructural; 2) estudio dI) las consecuoncias funcionul0s: y J) lorrlílll¡¡ción liu prolJIL) 

mas y soluciones para el diseño de juegos. 

Figura 64: Ficha para \lO juego motor de lantasla. 

2. Diseño de juegos motores de reglas 

El d'seño de Juego de reglas comprende a todos los juegos motores que se 
basan en a regla; lo que supone que este procedimiento es aplicable a juegos infanti­
les de reglas. juegos cooperativos, juegos alternativos. y juegos deportivos. La regla 
incorpora :Jos aspectos que dibujan un cuerpo teórico singular para sus juegos: 1) los 
elementos que componen la estructura y su convenio de relaciones; 2) la funcionalidad 
que se deNa del sistema juego motor de 

ANÁLISIS ESTRUCTURAL 

~jL 

CONSECUENCIAS FUNCIONALES 

et:r.::m 
~~ 

PROBLEMAS PARA EL DISEÑO 

DE JUEGOS MOTORES DE REGLAf. . 
SOLUCIONES• J 

Figura 65: PrOCI)SO del modelo. 

c:'l 
CJ1 
O') 

El juego motor es susceptible de distí,ltOS tipos de análisis, pero en el ámbito de 
las actívid¡des físicas interesa más aquél que es capaz de explicar el porqué de las 
acciones notríces: en nuestro caso, a su vez, interesa desvelar por qué un juego, su 
diseño, o I::lS cambios a los que se le somete, producen un determinado resultDdo. 
Por tanto, es preciSO seleccionar y adaptar un modelo Que se ajuste a nuestro objelo 

396. RadclHlG-Brow, A.R. (1935) On tilO concepl of functionalism in tiro social sÓo"cú>. 11m,,"· 

can Anthropologist, 3i, pp. 394-402. 

397. Bertalanlfy, L. (1906). Teoría general de lOS sistemlls. FCE Móxico_ Edic. original di! 101\1.! 
Lullmann. N. (1990) Sociedad y sistema: la ambición de ulla tCJtJtÍiI. Pn,cJóslICE-UAB. Bnrcelon¿J. 

originol de 1984, 
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la teoría geneml de sistemas permite implicar atodos los factores explicativos 
que c~ncurren en la acción motriz y su contexto; es decir, la acción motriz, los practi­
cantes y el entorno en el que se desarrolla esta acción. Nuestra concepción sistémica 
reúne os elementos estructurales y sus relaciones, sus diferencias e interacciones, 
nivelesy significación cultural; en este sentido, sostenemos que se trata de un sistema 
social, pues todo el sistema se regula y organiza con referencias sociales y Gulturales, 
ya que el Juego motor de reglas participa de elementos presentes en otros modelos 
socialES, aunque no con el mismo significado cultural. 

l:ls elementos estructurales que, como máximo, puede contener un juego motor 
de re¡;las son: espacio, tiempo, jugador. oponente, compatleros, adversarios, 
meta/ES, móvil/es, implement%s, artefacto, y reglas398 , Sin embargo, no todos los 
elementos del sistema están dotados del mismo efecto sobre los demás: nuestro sis. 
tema nuestra niveles diferentes e interrelaciones que indican cuál es su singularidad y, 
ademá>, la realidad de prioridades en el momento del diseño del juego, Por tanto, el 
sisteml juego motor de reglas es abierto, respecto a si mismo y a sus relaciones 
extrasj¡témicas. Reconocemos su aulorreferencia (Luhmann, 1990:44) en la medida 
en queun juego motor de reglas puede cambiar su estructura al ser alterada por los 
mismOtl jugadores mientras Juegan; y también, un juego puede variar su estructura 
con arl8gl0 a sucesos y modas que puedan terminar, afectando al juego. Considera­
mos qle los niveles, o jerarquización, del sistema se distinguen por su trascondencia 
en la fLncionalidad del sistema; de tal modo que los elementos concernientes a inlorvi. 

Figura 66: Sistema juego motor de reglas y sus niveJes de diferenciación. 

391. Marchar (1990). Jeux tradiUonnels eí jeux sportifs. Vigo!. Pans, pp. 13-15, PropOfló varian. 
res qua S-J puorkm ¡;pllcar en estnJcturas comunos do juogos: \l¡]rlablos ospoclalos, lornpomlm;, corpo­
rales. rela;lonadas, sobre el sistema de puntuación, yvariables pedagógicas. 
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nientes en la acción (individuo, oponente. compañeros, adversarios) y a la organizac· 
cjón de la interrelación (reglas) son más determinantes para el sistema que lo pUGdélf1 
ser el espacio, tiempo, meta, etc. De esta manera, se recúnoce que los protagonista~; 
de la acción y la organización del contexto comportan la mayor responsabilidacj del 
sistema, mientras el resto de elementos son circunstancias do éste. Por consiguiente, 
el sistema tiene dos niveles que, a su vez, muestran las relaciones más directas con 
otros sistemas exteriores al nuestro, como lo pueda sor el sistema deporte, o más aún 
el sistema cu/tl1ra. La diferenciación del rol y su comunicación motriz (Parlebas, 1981; 
Hernández Moreno, 1995)399, as! como la regla, como módclo de organización, son 

los elementos superiores del sistema. 

El modelo comparte ta interpretación funcionalista, lú que nos conduce a cue';· 
tionar si la función resultante del sistema será la suma dé! todas las partes, bien lél 
abstracción del jugador, Nos, inclinamos por esta última, por razones psicológicas 
comprensión de tas situaciones, y de rapidez en las acciones'. Las razones psicolÓDi· 
cas son las apuntadas por los teóricos de la Gestall, pue;, el juego motor ele reDlil'; o~; 
un~ estructura significante para el jugador y relativa a la crganiznGÍón ele conjunto (In 

un campo perceptivo; la comprensión de las acciones, se eX¡1lica porquo f)() todo;; 
jugadores poseen el mismo grano de compronsión clo las situi.lciorm!; lit) ji 

barajan el mismo n(¡muro y nivel de oxperiencias mol rice,,; y respeclo ¡¡ 1,1 ¡,IPi<.!()! ¡h, 
las acciones, el problema se complica con la captación completa lid juollo. Por lodu 
0110, consideramos quo la funcionDlidad qua se dorivn de; las nccio!los f!l~ jlle(Jo IHl 
resulta completa par¿¡ el probiema global del juego; elo modo qun el jupildor, pillll 

, organizar SlljUt¡gO, emplea referencias provenienles de dos vías: del prolJlomil OCl1Cri1! 

del juego y del problema concreto de la situación a la que se enfrenta, Por lilnlo, ül 
asunto de fondo es estratégico, pudiendo decirse que las soluciones funcionales il los 
problemas de diseño de juegos motores de reglas son la respuesta a las pos:l1ilieJ(H h1:¡ 

estructurales, las necesidades del juego y a las intencione'l y cElpacidadcs ciol¡uoador. 

Las consecuencias funcionales que se derivan de la estructura de elemenlos 
presentes en un juego motor do reglas responden a un número limitacJo cJo coml)iniJ­
ciones. no a una combinatoria de consecuencias que p.'oviGne de In reunión cJo ~LJS 

elementos; esto quiere decir que, en la realidad, no loda.> las combinaciones de ele­
mentos dan lugar a verdaderos juegos, porque p(:.~jrían originarse situaciones im[)osi· 
bies de jugarse al no contener suficienle incertidumbre, o un grado de complejidad 
que supera la capacidad de los individuos. La combinac¡~in de elementos liml180a 
con relación a aquellas situaciones lógicas de juego qCJe pudiefiln generarse; 
lanto, las consecuencias funcionales manifiestan un efecto de embudO; es decir. 

forme los elementos estructurales combinan sus opciorles. se limitan, a "u vez, 
consecuencias que se pueden derivar de ellas y que son ~apacos d¡.; cOII:;IIIJir ve" 
deras situaciones lúdicas. 

3,)". Parlolms, P (IOfl1), on cil. IIOllló\nt!1ll MO".10.•1 (1m);,; 1\",\Ii,'.I:: ,1" 1,1:; di' /11'. 

juogos deporlivos. INDE Uürculon" 
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La ancepción de niveles del sistema, a la que aludíamos anterionnente, explica de 
manera Sllisfactoria por qué existen relaciones de prioridad de elementos en el diseño 
de juegosmotores de reglas. Cuando un protagonista de la acción lo es, se prOí nueven, 

simultáneanente, las circunstancias que penniten este concepto; así el jugador necesita 
un espacio, un tiempo y IJn logro para definir su acción. S61C1 faltará un elemento capaz 
de reunirles estableciendo sus relaciones: las reglas. En el pensamiento del diseñador de 
juegos mdtores de reglas surgen juntos estos elementos y. de esta rT)anera. se crean 
situaciones con sentido. El resto de los elementos son secundarios para el diseño de 
estos jUegJs, pudiendo jugarse a un juego de distintas fonnas, sin alterar su esencia ori­
ginal. Pocllmos jugar a un mismo juego con una o más pelotas, con un implemenlo u 

otro, con In artefacto u otro. sin cambiar sustancialmente. Otra cuestión. más compleja 
y de orden estratégico, es cuando coinciden, físicamente, meta y artefacto. como ocurre 
con la pOrieria. pero siempre prevalece el elemento meta ya que ésta representa el logro. 
por lo que pudiera darse que, en un momento detenninado de un juego. las acciones se 
organicen para conseguir1o y no atendieran al artefact04OO• 

-
TIompo ___ . __ • _ ;S 

~ -MÓvil (es) : 

~ !.1~~I::"e_n_t?: 
~ , ..... _-- ..... , 

7/
rag~/Artolacto 

Figura 67: Prioridades de elementos para el diseño de juegos_ 

2.1_ Análisis estructura! y consecuencias funcionales del e.lemento espacio 

El elemento espacio representa el lugar de acción e interacción, lo que ccnduce 
a consecu~ncias derivadas del uso de cada espacio; de esta manera, hay espaCios 
que neceslriamente deben ser regulados, como el espacio inmediato, y otros que 

hacen posilles las acciones individuales y colectivas. Este elemento se puede analizar 

400. t:,ta es el caso de un juego do equipos en 01 qua hay que dcrnbar un poste situado dentro 
da un círculO\ el cual es defendido por dos jugadores, cuando los jugadores de un bando realizan 
pases para a::egurarse la pelota, que intentan interceptar los adversarios. af1tes de lanzar sobm el palo 
vertical. De esa manera, no se atienda directamente al artetaclO (poste), sino al logro. como cuestión 
de mayor Impxta:1cia estratégica. También es el caso de un equipo de baloncesto interesado en rete­
ner el balón y que elude" intencionadamente. atacar la canasta contraria. 

o 

U'I 
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" por su permanencia en: espaciós fijos (formalizados), espacie s divididos ü restringidos 

(en tiempo o número de jugadores), espacios cambianles y espacios comparlidos. 
Según este último criterio, las acciones motrices se organizar I de manera más estable 

e, igualmente. otorgando mayor ímpor1ancia de uso a unos e~jpacios que a otros, 

Como es el caso del espacio de tránsito. pero cuya relevancia de espaCioS no viene 
obligada por la regla. El uso de espacios corno vía de paso, pero sin interés estratégi­
co. es un mal funcional del espacio fijo, porque es necesario que óste SB purcib¡¡ esta­
ble por parte de los jugadores. La restricción de un espacio, o espacios, comporta 
usos especlficos de éstos, porque se convierten en lugares donde aUff\enta b calidad 
de las acciones. Sin duda. el espacio cambiante, o ospací.) que cambia su cillidéH! 
durante el desarrollo del juego. supone la mayor dificultad pi,ra organizar las acciones 
de juego. Cuando el espacio es compartido, las acciones de los jU()iJcJorn!; que su 
oponen acarrean elos consecuencias principales: regulación del espacIo inmccli,llo 
(cómo es, o no, el contaclo), y la organízación colectiva de oposición diruct,l. 

TABLA 23: TIPOS DE ESPACIO Y CONSECUENCIAS I-UNCtONAI. [S 

. ­

Tipo,;
1- ----- ­

Espacio inmediato 
( ... oSI'ncio d,,1 conlnclo tísico) 

EspaciO plóximo 
(... espacio de acción 

individual) 

Espacio lejano 
(... espacio de acción colectivo) 

ESpilCios fijos 

EspacioS divididos <) 

restnilgj'JOS 

Espacios cambiantes 
(espacios Que cambian su uso 

o morfología) 

EspaCios compilrtidos 
(espacio no ¡Jividido) 

ESPACIO 

CnnSOGuollt:i¿l:; hl!u;inl\41lít. 

- La inlOfVención sobro f}1 opOI'\c:ntú r\l.!CC!:II~i j t;~Jl ¡].:il :",0 

Q.(Jullízación do 1;) ilcck'lflllllliVldudt (cricl1l;l(;;,:JII 
corporal. ubicación esuaci"l. delinición de la ¡¡ccíOI1). 

- Condiciona la orgnnililciÓIl colúClivll. 

- Mayor conlrol del eSfl¡¡CIO po, Pélftc do ,,,,; IIlIJ"dolcs. 
- Favorece el "espacio de tráns'lo". 

- Aparición de usos ,)specífico,; del espacio POI parlo eje 

los jugadores. 
- Alternancia de las acciones Ce .uelJo. 

- Incremento cualitatIVO de In i.l.;ción de ¡LJUel0 

- Interacciones entre t(xlos los ."\jadores. 

2.2. Análisis estructural y consecuencias funcionales de: elemento tiempo 

Tradícionahnonte, los juegos motores de reglas no prcsl:lllan el eJ,;nl""II) (II.'O/PO: 

sí, en cambio, el (ieporte. En le historia de los juegos siempre .iU prcscil1(jio (\¡;lliull1¡JI) 
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porque no era común su medida y, cuando se consideraba, era en función de su tér­
min04ol , pero no dentro de su propia dinámica estructural. Un claro ejemplo de la 

ausencia estructural del elemento tiempo son los juegos tradicionales infantiles, en los 
cuales encontramos tl'es explicaciones: la primera se basa en que no es un elemento 
impres,:indible para jugar: en segundo lugar, que el tiempo no ha sido un elemento 
mensu:able a lo largo del devenir de las culturas, ni tampoco ha sido un centro de 
interés para los niños: en tercer lugar, el desarrollo, pues los niños no adquieren una 
concie~cia p'recisa del tiempo hasta los 8-9 años. Ahora bien, pueden ser diseñados 
juegos Incluyencjo el tiempo como elemento: para ello, se barajan opciones de dura­
ción y r'mite: en el primor caso, las consecuencias funcionales Influyen en la calidad de 
la tomi de decisiones; cuando el tiempo Indica cómo finaliza el juego se buscan 
acciones con las que acumular ganancia y, cuando el tiempo se limita para las mismas 
acciones de juego, se organiza el control de las acciones de los jugadores, pero siem­
pre a tnvés del ritmo o tiempo interno del jugador. 

TAI3LA 24; TIPOS DE TIEMPO Y CONSECUENCIAS FUNCIONALES 

TIEMPO 

Tipos Consecuencias funcionales 

Tiempo corto 

Tiempo largo 

Tiempo a término 

¡¡empo sin término 

r,empo no limitado 
(1Il la acción de juego) 

':iempo restnngido 
(en juego) 

Tiempo limitado 
(en juego) 

Tiempo interno 

-
- Exigencia de mayor calidad er¡ la torna de decisiones. 

- Mayor tiempo para la toma dEl decisiones y organización 
de la estrategia, 

- Acumulación de ganancia parcial y/o final. 

- Progreso en la ganancia que define el ganador. o el 
mOn1snto erl que se encuentra el juego. 

- Mayor control de las acciones para administrar el tiempo 
de juogo. 

- Aumento de la complejidad de las acciones para ajustarlas 
a la proximidad det timlte temporal. 

- Aumento de la Huidez de las acciones. 

- Reglllación personal del tiempo para la acción. 

401. Por ejemplo, en el juego de pelotamano de Lanzarote Uuego tradicional de adultos). se 
jugaba p~r la tarde, hasta que se,ponía el sol, pero no posee un sistema do puntuación que so base 
en el tierr:>a, solamente en puntos y rayas. 

o 
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r.D 306 

2.3. Análisis estructural y consecuencias funcionales je los elementos: 

jugador, oponente, compañeros, adversarios 

Estructuralmente, para analizar los elementos correspondientes a los participan· 
tes en los juegos habría que remitirse a aspectos desencadenantes de la institución, 
como la normatividad que garantiza el convenio y que se redeja en la re~la que. a su 
vez, permite que et rol adquiera significado y función socia:. En los jUO~()S molores. lo;; 
roles se asumen estableciendo las relaciones sociales y suponen que las acciones 
motrices se encaminen a resolver los problemas estratégi'~os': por lo que el rol se vin­
culará a los principios del juego, cuya aplicación comporta verdaderos objetivos de 
actuación. Por tanto, nos centraremos en estos dos aspectos que afectan a los parti· 
cipantes de los juegos: rol y principios para su aplicación. 

El rol significa para el jugador el vehlculo a través da! cual podemos cOlllprobar 
cómo el juego es una práctica social, sometida a reglas con el fin de preservar alglJil 
grado de ins:itución en el que se ve inmerso. La atril'ución de roles en el jueGo 

comienza por la asunción del papel y por las atribuciones que los cJelnós asionall ,1 lo;; 
jugadores: de manera, que se esperan conductas determinadas, puos result¡m PI;lti· 
nentes según el estatuto de reglas al que se someten. Podemos decir que el jllODo 
motor de reglas es un modelo social. constituye llllD inslilllcilJIl DII C11I;;O: 11(11111;1 11 1;;11 

tución superior, como sí lo son los deportes. 

Pero los roles no se aplican directamente en el jue~lO, SillO a tlQVÓS tI(! Sil;, COII· 
creciones, de sus secuencias que corresponden a una unidad de acción ();;II,llóDIC,1 
[subroles sociomolores, Pnrlebas (1981 :227)j: por tanto, IQS acciulll"~s uo ji/DUO t/onOII 
un condicionamiento externo, el rol, que no se percibe c'irectnmente, sino por mediO 
de la conducta motriz, capaz de confirmarnos si se tralf1 de una condllcla esperaclu 
(atribución del rol). 

Los protagonistas de la acción pueden presentarse en diversas versiones, segLln 
el tipo de juego de que se trale (individual, de opOSición, (:8 cooperación, o eh coope­
ración-oposición), Las consecuencias funcionales del protagonista, o prol¡¡(joni;;las, 
de la acción son verdaderos principios para actuar, porque toma como referencia a la 
persona en el contexto. El elemento jugador, af ser el sujeto de la acción, posoo, o 
debe poseer, el control de sus acciones y de la incertidumbre: es decir, debe organizar 
sus acciones para dominar las situaciones, Cuando se t'ata del elemento oponente, 
éste ha de vencer la dependencia del contrario (jugador}'; que intenta llevar la iniciativa; 
por tanto, el principio más importante será la reducción dé' la incertldulllbre. o supera­
ciÓn de la dependencia def adversario. En cuanto al elemento compañeros, su p,inci­
pio más importante se centra en la suma de acciones individuales y en el rTlnnteni­
miento de la iniciativa. Para el elemento adversarios, su principio más destiJcado es la 

anticipación a las acciones de los contrarios y la suma dp las acciones incJlvicJuales de 
oposición. 

J()J 
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TABU. 25: LOS ELEMENTOS JUGADOR-OPONENTE Y SUS CONSECUENCIAS FUNCIONALES 

Individuo 
(sujelo de la acción) 

Oponente 
(()ponente a la acción) 

INDIVIDUO 

Consecuencias funcionales 

- Dor'linio de las habilidades. 


- Dependencia de las propias capacidades. 


- Control de la Incertidumbre. 


- ASllnción del rol. 


- Aplicación del rol (subroles). 


- PrinCipios de iuego. 


OPONENTE 

Consecuencias funcionales 

- Superación de la dependencia (iniciativa. anticipación). 

- Adecuación de las acciones según la actuación del 
oponente. 

- Reducción de la incertidumbre. 

- Asunción del rol. 

- Aplicación del rol (subrolcs). 

- Principios de juego. 

¡­

rABLA 26: LOS ELEMENTOS COMPAÑEROS-ADVERSARIOS Y CONSECUENCIAS 
FUNCIONALES 

Companeros 
(colaboradores de la acción) 

ADVERSARIOS 

Adversarios 

(o¡::onentes a la acción) 

<:::) 

Oi 
O 

COMPAÑEROS 

Consecuencias funclonalas 

- Interacción afectiva e Instrumental, 

- Suma dt3 acciones bajo la organización estratégica. 

- Mantenimiento dB la iniciativa. 

- Cambio de des. 

- Cambio de subroles. 

Consecuencias funcionales 


- Sostenimiento colectivo de la acción de oposición. 


- Suma de acciones coordinadas de oposición. 


- Reducción de la incertidumbre. 


- Cambio de roles. 


- Cambio de subroles. 


\. 


2.4. Análisis estructural y consecuencias funcionales del elemento mela/as 

La meta/as es un lugar o situación que se ha de alCnnzm; constituye ellO~Jro que 

hay que conseguir, lo cual implica que los jugadores S8 organicen para alcanzarlo. 

Dada su naturaleza de logro, este elemento posee carácter orientador de ta acción. La 
meta puede presentarse de dos maneras: como logro conceptual, concretado por las 
propias acciones de los jugadores: o determinado ffsicamonte por medio rJo un arlG­
facto. En este último caso, se trata de una meta identifiC3da por medio de un o\)jolo 
que tiene relación con el togro del juego. pudiendo alcan:-.arse una sola vez, o sucesi· 
vas veces (acúmulos de puntuaCiones). Por tanto, podemos distinguir tres tipos de 
metas: metas demarcadas fisicamente, metas determrnadas conceptualmente, y 
metas delimitadas fisica y conceptualmente. Las primeras son las metas que estón 
limitadas en el mismo espacio o con objetos o artefacto.3; laS segundas, son las que 
se configuran en la mente de los jugadores, pero no sa pueden apreciar eJo forrna 
estable (por ejemplo: para ganar se han de reunir cuatro jU9adoros en una e,;qllill~): ,;0 

ha de llegar a un espacio antes de un tiempo determinada); por último, las lerC8rus, 

son las que combinan ambas metas, con lo que potencian en mayor medida la COlll­

plejidad de las acciones, Por otra pmle, la meta tiene la dollle valenci~l de ccrllrar la 

atonción del juego y de facilitar su comprensión; en el prunol caso, la ,1lcm:ill" 11c~\FI ;1 

ser tan grande que fácilmente orienta las acciones de juel)o; en el seuundo C;\SO, lIul¡· 

no cómo 11an do ser las principalos acciones, ar¡uólb,¡ C\,Ié) ollticl\lJll ~)iIl"U\Ud·111:' p;u 

cial, o toWI. 

TABLA 27: EL ELEMENTO META Y SUS CONSECUE'JCIAS FUNCIONALES 

Metals 
(lugar, lugares, o situaciones 
que se pretende alcanzar; 

representa el logro, o logros, 
del juego) 

META 

COfl50Clloncias fl JI)dof)al(!~ 

- Proporcionan las direcL ices ele oricnt¡lCiólI piJca 1,1:; 

acciones do juego. 

- Determinan la adquisición de In ganancia (nccccJur a Uil 

lugar, progresar en cap'uras. puntuación), por lo quu 

definan finalmente el gan.lr y perder. 

- Cuan<10 sólo existo un;lilota. 6sln soró focaliladora cid 

juego. 

- Cuando existen melas '~(f!Jkk:;lanto~:;, 1¡:1S üCCI(j:)Ü:;. (i(~ 

juego estarán t)'811 diferc"ciaO;1S. 

402. Nuestro concepto de ganancia, o progreso en el loara del jI)! f~i'), pLJnde SiUfllflCilr prCJqll ',(1 

pmdal, por nlcanZ(lr 8JgunLl ~cción de vcnlü¡a, 1) 8cúIllulo du puntl¡;"C¡Óll '.JJ'HH1() ~~u prl)(Jft:~'>cl 11;\(;[,1 111 

resultado final. 

JI)') 308 

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



\ 
( 


2.5. Análisis estructural y consecuencias funcionales del elemento móvil 

El elemento móvil representa el vehículo de las comunicaciones motrices entre 
los jugadores; por lo tanto, el móvil se df!sprende de las manos, al contrario del ele· 
mento implemento que siempre se porta. Su poder de atracción es muy elevado, ya 
que permite manipularse, constituyendo su dominio, muchas veces, un reto en sr 
mismo, Hay juegos que se basan solamente en el uso del móvil, como la peonza; 
otros juegos comparten el uso de un móvil con unas melas determinadas físicamente, 
como en los juegos de pelota con metas; hay juegos en los que el móvil se adapta a 
un implemento, o viceversa, como el juego de rodar el anJ con un objeto. Algunos jue­
gos se enriquecen motrlzmente solamente incorporando más móviles, corno en el 
caso del brilé o balón liro: tembién hay juegos en los que cada móvil posee un valor, o 
unas opciones para el juego. Por otra pane, el uso del elemento móvil se vincula al 
desarrollo, pues los ni/los entre 5-6 años centran su atención en él y no dúscentran 
sus acciones respecto a los compañeros de juego, lo que produce un efecto de 
"paquets" en el grupo. En definitiva, este elemento es capaz por si mismo de provocar 
juego, resultando muy motivador, especialmente, la pelota: de ahí que el móvil centre 
la acción de juego y describa los espacios de mayor interés. Dado que este 6:emento 
concita 'a atención del juego, en presencia de un sólo móvil se facilita la comprensión 
de las acciones porque lo toman como referencia: sin embargo, en presencia de dos o 
más móviles, las situaciones son más complejas y exigen mc:yores dominios y com­
prensión por parte de los jugadores. Por tanto, el aumento do móviles es una cuestión 
que ha <le hacerse gradualmente, con el objetivo de facilitar. en primer lugar, In com­
prensiÓr. de las situaciones y el acceso a ellas. 

El móvil puede constituir la evidencia de que se obtiene una ganancia en el juego; 
por ejemplo, cuando se consigue un punto al acertar en un artefacto, o cwmdo se 
impacta en el cuerpo de un adversario, provocando un cambio de rol en el oponente. 

TABLA 213: EL ELEMENTO MOVIL y SUS CONSECUENCIAS FUNCIONALES 

MóviVes 
(vehiculo de comunicación 

y de wnsecución de la 
gani5ncia en el Juego) 

c;::) 

en 
l-J 

MÓVil 

- La presencia de un único móvil colaban, él la comprensión 
de las acciones. 

- El Incremento del número de móviles provoca un au 'nento I 
cualitativo y cuantitativo de las respuestas mótrices de los 
jugadores, 

- la reducción del número de móviles simplifica las 
soluciones estralégicas del juego. 

2.6, Análisis estructural y consec;uenc!as funcionales del elemento implernenlo 

El elementó implemento constituye el objeto que cola~ora en la acción. Al mani­
pularse, sin desprenderse de él, actúa ocupando un espacio próximo de los juoacJo­
res. por lo que debe preverse esta circunstancia para sa1vaUuardar la integricJéld de los 
participantes, si fuera necesario. Por ello, en general. la capacidad da ampliar el espa­
cio personal de acción, que supone el implemento, comptlrta adecuaCión de las dis· 
tanclas en la mayor(a de las situaciones, excepto las corrt:spondionles él la orgnnizél­
ción de los espacios lejanOS colectivos, cuando se trate de juegos deportivos 
colectivos. :::1 uso del implemento conduce a la elaboración de respuestas motrices 
para adaptarse a las situaciones del juego: cuando estas respueslas son cornun(l~ al 
desarrollo del juego, se configuran modelos de ejecución, técnicas mós eficace~;, No 
obstante, las técnicas empleadas en las acciones de los juegos no actúan como solu' 
ciones cerradas. sino abiertas, pues siempre que se repilar. situaciones ya aprondicl"s 
se observa una tendencia a la eficacia a través de algún modelo sobre: ni. qtH: t)unm,Hl 

las aperturas. 

'IABLA 29: EL ELEMENTO IMPLEMENTO Y SUS CONSEcurNCIAS n'NCIONAIEé> 

tMPLEMENTO 

COI)$CCtICflCi¡,l; ítlllíjt)fl{lIn~; 
Implemenlo 

- Genera su propia técnica, q'lB conl!iciüniJ la acción 

colaborador de la acción) 
(elemento externo 

- Se adecua al espacio y sus dist'lf1cÍ3s. 
L-________-'- --------.. 

2.7. Análisis estructural y consecuencias funcionales del elemento artofacto 

El elemento at1efaclo es un dispositivo, normalmente pasivo, que cumplo un 
cometido muy dispar en el desarrollo del juego, ya q~Je puede ser desclf) un ot.isltJcu:o. 
pasandO por una casa o refugio. hasta coincidir funcional,nenle con una mola, Son 
artefactos habituales en los juegos motores de reglas los bancoS empleados cornel 
refugios en los juegos de persecución, los postes verticak;s 011 los jueoos du I,H1W 

mientos con pelotas, los conoo para delimitar y sortear, las potlerí¿ls dopo! tivas Pill,l 

marcar puntos, los pañuelos para identificar la pertenencta a un grupo, ele, Como 
decíamos, este elemento puede coincidir con la meta: es dE/cir, se emplea como obíe· 
lo en el que obtener ganancia como resultado de las accian,,!> de juego. [] U30 eJ., 
pañuelos para la identificación de los jugadores es un recuno muy intGrosanle para el 

diseño de juegos, pues permito varias opciones, siempre clull!rn (10 tlll !jliLl) dil\;lIn¡l~ 

mo: distinguir los equipos permanentemente. asegural lo; CDllIlÚ)S ¡J,: l(llt::; 1)1111i: 

equipos, sumar opciones como acumulación de roles de lue!lo. 
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TABLA 30; EL ELEMENTO ARTEFACTO y SUS CONSECUENCIAS FUNCIONALES 

:. 

Artefacfo 
(objeto. dis¡x,sitlvo o máquina 

que supone condícfones del 
modio y da sentido a las 

acciones) 

ARTEFACTO 

Consecuencias funcionales 

Umita las acciones en cuanto al espacio. 

- Comporta diroccionalidad a las acciones. 

- Junto a las motas. otorga sontido. 01 Juego. 

- En el caso de sBlvlr de idcntirlcador/cs. ayuda a distinguir 
roles de juego.-

2.8. Análísis estructural y consecuencias funcionales del elemento reglas 

El elemento regla, concepto dentro del cual reconocemos acuerdos, normas y 
reglas403 , es un elemento sustantivo en el juego porque describe el convenio y las 
relaciones entre los elementos estructurales. La regla es el condicionante previo de los 
comportamientos, sin embargo de ningún rnodo determinará las conductas de juego, 
porque, como ya apuntábamos a propósito de los elementos jugador-oponente-com­
paflelos-Bdversarios, la última decisión la posee el jugador. Los juegos infantiles de 

reglas son un buen ejemplo para comprobar la génesis de los comportamientos ante 
la regía; los niños utilízan la regla siempre sobre un grado de conciencia () ponsamien­
to de ésta qU'3 les conduce a comportarse muy próximos a lo que se espela de ello$ 
por la influencia del convenio, pero sustraídos por el juego, lo que les lleva a utilizar la 
regla de manera peculiar. Más tarde, cuando los comportamientos se aproximan a los 
del adulto, estas singularidades desaparecen por influjo del poder de, la coacción 
social. Por tanto, podemos decir que la regla se muestra diferencialmenle en 01 juego 
infantil, pero más convencionalmente en los jóvenes y adultos. 

Las consecuencias funcionales de acuerdos-normas-reglas son más profundas 
que en airas (¡Iementos estructurales. Por ejemplo, cualquier variación de reglas, de un 
juego ya estructuracjo, ha de respetar siempre el espíritu de fas roglas404 • Las reglas de 
los juegos no son ulla excepción de la forma de organización de los grupos ::.ociales, es 
otra manera más de establecer convenios que son funcionalmente necesarios para los 
grupos; pero la carga ideológica de lo que el grupo asume como bueno )' necesario. 
frente a lo que considera malo y nocivo. queda siempre reflejada, más o menos enmas­
caradamente, en los acuerdos. en sus normas, en sus c6diqos. En cualquier caso, nin­

403. Ya alUdimos a los diferentes grados de la regla en la fundamentación del luego motor do 
reglas. 

~04. El espfdtu de {as reglas es un concepto Que defendernos en los juegos y deportes. consis­
tente en que éstos contienen, para cada regla y para el conjunto de todas ellas, un espíritu proveniente 
de los ,'alores culturales que dirigen a un luego. los cuales deben respetarse y considerarse en la posi­
ble evolución del convenio. 
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guna organización colectiva está regulada neutralmente. sin contaminación cultural; 
todas ellas se orientan a los objetivos que persigue la sociedad que los arnpnra Por 
consiguiente. las reglas cumplen la función de establücer las relacionos entre 
mentos estructurales y fijar,los límites de las a·cciones do lo~ iugadues. 

La distinción entre acuerdos, normas y reglas se jt'stifica por el tlecho de que 
son las variables que ;:Jodemos encontrar en la realidad de los jueoos. [1 aCllurdo o:; 
espontáneo e infor~n31. la norma es Ufla consocuencia d;, la costumbre y. pOi teJlltO. 
contiene. entre Jtros. un componente sancionador. implícito (por electo de la cllltura) y 
explícito (por efecto de la microsociedad que regula el ¡U()nO; por ejemplo: lo,; <!(:por 
tes, minideportes). y la regla expresa la acción y su contexto de flléIrJCrZJ explicitil, y 
esto último con diferentes grados de codificación, 

Para todo juego basado en el convenio, podemos distinguir dos lipos c!e regías: 
cuantitativas y cualitativas. Las primeras son aquéllas que definen el convenio respec­
to a lo mensurable de los elementos de la estructura del juego (nLlllloro do ospacio:;, 
número de jugadores, número de casas o refugios, númoro de pelota:;, elc.): por !;u 
parte, las reglas cualitativas son las que expresan el crituio tio las rolaciorle:, enlro el 

jugador y los demás elementos de la estructura del jueJo. los mis!l1o:; IlI'J.lclof():~ 
entre si. Los jU8!JOS inrantiles motores de reglas se Ila:;¡¡n, en \JI ilr1 rncdidd. ':1: f()\jl; 1" 

cualitativas. mientras que los deportes tionon un grUIl Iltl/118!O do IOUIc\:; ClI;IiIIIIClIIV;ICi. 
pero manteniendo también las reglas de tipo cualitativo. que no pueden c:ludil. 
límites y SllS medidas son una preocupación mas <lel deporto qllCl <lnl ¡'Ie'ln; :;il\ 

01 deporto os coinck1enle con 01 juogo 011 el uileri(l quo COllli(1IlD LI IO(JI;I. 

pues es algo inlrínseco a lo nalurolezél de las accionas 1I1()trice~ y las rolacio!1o:; enlle 

personas. Donde comienza o termina una acción. o un cqnjunto de ol!os. e:, alIJO 
de situar o limitar4°5. Por ejemplo, pensemos en un juego de persecución en el qun su 
trata de capturar tocando a los oponentes, ¿es válida la captura cuando es rOlado el 
jugador adversario? ¿si? ¿y qué es rozar y cuándo se considera estil clrcuflslancia r

; 

So Ira la do la calidod de las nccionos, un aspecto que ü:¡,Ú sujoto ,11 clitcrio. 

El número de jugadores, el espacio de un juego. Pllede ser mayor o menor. poro 
el juego seguiría siendo el mismo. El criterio. en cambie. se fundamenta en un Iímito 
que existe en la voluntad de los jugadores y trae rnayof8!' consecuencias; si se céI1llfJia 
el criterio puede cambiar el juego. He aqui la imporlan(;ia do la prtlsuncia du 

número de reglas cualitativas de los juegos motores: Que son jos jugadores Cluiones 
tienen que aplicar el criterio convenido Y. por lo tanlo, inlArprolarlo. lo que produco 
incremento de nuevas reglas cualitativas. Este constante ejercicio tic distinCIón-valora­
ción de las situaciones favorece el pensarniento mora! ,m,el juego, lo que ro;~ulta do 
interés para conseguir objetivos educativos durante la inLlncia. 

405. La metodología de obs8lvación de las conduclas mo.rices es \In cl8fO uxpúnenlO lo 
que sostenemos. Los Indicadoras que aseguran la validez del contenido do la O!)$0'VaClon suelo" 
lener carácter topológico. intencional o/y motor. Cuando 01 indicstll,r SOl8111onh, es ti" cm!":I,,, mOIO/, 

liemos de recurrir a la significación de la rnolncidad para la elicaca do la d" lo COI1il,íIlO, 
limites de la acción se diluyon sin sontido. 
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Las tienen un eje principal, sobre el cual giran y adquieren su significado; 
éste es la esencia del juego, constituyendo el núcleo más significativo de las acciones, 
de manera que 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 
denotan más que otras la esencia del convenio. mientras algunas son secundarias, 

El oarácter abierto del sistema juego-motor-de reglas se comprueba por la varia­
ción del convenio. Asr, es común en los juegos tradicionales inrantiles y en les juegos 
didácticos que las reglas evolucionen para acceder a otras situaciones d8seadas. 
Cuando una re~lla cambia supone una variación en las relaciones de los elementos 
estructurales; este cambio siempre alude, veladamente, a Lln valor social. En el caso 
de los juegos dkjácticos, cualquier cambio en las reglas tendrá tras de sr un principio 
psicopedagógicl) que lo Inspira. 

Por último, el juego colectivo muestra un sistema de' reglas que siempre asegura 
el equilibrio de opciones entre los jugadores y equipos; de lo contrario, el convenio se 
torna desmesurado y el principio de Incertidumbre se ve vulnerado. El equílibrio de 
opciones. al Que tiende la regla, también es una'cuestión de percepción del juego y de 
pensamiento moral, ya Que es subjetiva y busca la justicia de las acciones. 

TABLA 31: TIPOS DE REGLAS Y SUS CONSECUENCIAS FUNCIONALES 

REGlAS 

Consecuencias luncionales 

- OrganizaCión de los demás elementos estructurales.
Reglas 

- Las reglas evolucionan para ajustarse a las nuevas 
carácter obligatorio) 

(disposición convenida de 
tendencias de/juego. 

- La variación de rnglas, en los primeros juegos deportivos, 
(para fijar la medida de 
Reglas cuantitatiVas 

siempre supondrá la asunción de algún principio 
elementos del juego) psicopedagógico. 

- Las reglas de los juegos colt:ctivos aseguran el equilibrio 
(para fijar los criterios en las 

Reglas cualitativas 
de opciunes. 


relaciones entra los 
 - Las reglas aseguran la esencia del luego, siendo más fieles 
elementos del juego, a dicha esencia que a otras reglas secundarias. 

e~pecialmente entre los 
- las reglas cualitativas, comportan la Interpretación delugadores) 

éstas por parte de los lugadores. 

2,9. La complejidad en el diseño de Juegos motores 

Cualquier diseño de juego motor, o variación de un juego ya establecido, supone 
un cam bio que acarrea consecuencias estructurales y funcionales que se evidencian 
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en la dificultad para las acciones de juego. En la educación física, el estudio de la 
complejidad y dificultad se ha acometido en el aprendizaje motor y en el diseño de 
situaciones, pero no en el campo de los juegos motores, que representan siluaciones 
de mayor calado estructural que las tareas motrices. FamOfe (1992: 158)406 analiza el,.
problema de la complejidad y dificultad de las tareas motrices; el autor alu<Je a :a opi" 
nión de Deshernais (1971) para explicar que "la dificultad de la tarea es principalmente 
el producto de la interacción de dos factores de base. El primero se renere al nivel de 
complejidad de la tarea (Oo') y el segundo al nivel de habiliC:ad. Las intemcciones de 
estos dos factores determinaría el nivel de dificultad (oo.) p¡:,ra un sujeto particular de 
cara a una tarea especifica". Sin embargo, Famose acomete el nivel de dificultad para 
explicar cómo ante una misma tarea los sujetos presentan rondiciones diferentes. En 
nuestro caso, asumimos que el grado de dificultad de una situación de un juego motor 
podrá variar dependiendo de los factores individuales de los jugadores, pero nuestro 
interés se centra ahora en el grado de complejidad Que podlá mostrar un juego motor. 
Por su parte, y en una Ifnea próxima a nuestro objeto, el Gn..po de estudio e investiga­
ción praxiológica (GEIP, 2000:80)407 analiza los component/;;s y mqtlisitos do las sitUél­
ciones motrices con el objeto de estudiar las estructuras de los deportos a través do 
los criterios del objetivo motor y las condiciones del entorno, proporcionando, final­
mente, distintos modelos prácticos. 

Por complejidad de un Juego motor entenderemos la r'1lación ele factoros estruc­
turales y funcionales, y el grado que contenga de dificultad motriz, F'or consiguiünte, 
concebimos la complejid¡¡d como condición del entorno (SíStOIl1Cl JUGgo-molor-do 

que Incluye a las habilidades motrices que so pongan en práctiCél. PurlDt)aS 
988:224) alude a la complejidad, y compara algún ejempl) de juego con un deporte; 

no obstante, no dedica esfuerzos a este concepto, aunqu'3 tas claves se encuentren 
en su obra. Curiosamente, Parlebas escribe entrecomillada la palabra complejidad, lo 
cual nos induce a pensar en el reconocimiento del autor a muchos factores que la 
integrarían. 

El diseño de un juego motor concita una red de comunicación, la estructura 
interna que la sustenta y la funcionalidad que se deriva de olla; de manera, que 
complejidad es el resultado de esta reunión de factores, p8ro que es preciso desvelar 
más profundamente para comprender cómo varía en un frente a otro y a partir 
de Qué cambios que se le apliquen. ... 

Parlebas (1981:179-198) muestra cómo las redes dn comunicación de los Jue­
gos deportivos fjuegos deportivos Institucionales o deportes; y juegos no Instituciona­
les o Juegos tradicionales) reúnen un abanico de model:>s tJiferentes. asi como lo 

influencia de la realidad cultural deportiva que nOS invado, :J cLJnl justilica por la rlJayor 
frecuencia de redes exclusivas y equilibradas frente a la mayor variedad de redes de 

406. Famosa, J,P' (1992). Aprendizaje molor y dificultad de la lilma. Pai(Íolnbo. [Jarcdon" 

407. Comp. Hernández Moreno, J. (2000). La iniciación a los dGs(}o SI! I!';(/(h:lura }' 

dinámica. INDE. Barcelona. " 
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comunicación (le los juegos tradicionales, que pueden ser, además, ambivalentes Con el fin de comprender el alcance del análisis incorporamos los juegos que 

estables e inesté'bles (permutantes. fluctuantes). y exclusivas inestables (permutantes, nos han servido de modelos, aunque sin llegar a una relación exhaustiva de reglas. 
convergentes. f/,jctuantes). Ahora, la cuestión es qué aspectos estructurales traerán - El laberinto. 
consigo un grado de complejidad determinado. o si depende más de otros factores ,. 

Es un juego de persecución por equipos, en el que los jugadores se pueden funcionales o ps;cológicos ligados al jugador. 
capturar a la vez, de manera que gana el equipo que antes captura al otro, u 

Finalmente, la complejidad puede ser conocida a través del análisis. pero en la otros. El jugador que es capturado se conviOfte en prisionero, realizando sus 
reaiídad :3ólo mafJ..ejamos su producto: la dificultad. se concita en el grado de exi­ acciones desde el lugar en el que fue tocado. agachacjo o de rodillas. debiefl­
Gencia d} las tareas motrices y de los problemas U~¡n:¡¡f;:jyl"';U~. do tocar a un oponente para adquirir de nuevo el papel de jugador libre (cop­

turador o esqulvador). Con el fin de evitar díscusiont,s entre los jugadores, los 
La comp/eíidad a través de los universales ludomotores contactos entre capturadores do dos equipos so resuelven del siguiente 

modo: el jugador que hace efectiva una captura será el primero que toca el
Repasemos estos aspectos estructurales y funcionales, siguiendo como método 

tronco o las piernas de su oponente (no son válidos los contactos en la mano 
la rna)'oría de lús universales ludomotores4oa de Parlebas; con este procedimiento 

ni el brazo. pudiendO correr libremente). Gana el equipo que logra hacer prisio­pretendemos encontrar la verdadera significación de la complejidad como una de las 
neros a todos los oponentes. 

resultantes del sistema que conforma la reunión de estructura y función del juego 
mutar de reglas. Por tanto. se trata de un duelo simétrico de equipos, porque la OPosic¡ón es 

recíproca; estable, porque las relaciones plasmadas en los rotes de los equi­

a) La complejidad y el tipo de red de comunicación pos son invariables durante el transcurso del juego. 

- La caza.
Desde luego, el tipo de red comporta un nivel de complejidad concreto, pero si 

comparamos jU"lgos con distintas redes, difícilmente podemos afirmar que determina­ Es un juego de persecución de equipos. en el que la acción de captura se rea· 

dos moriisrnos corresponden a Juegos más o menos complejos que otros. La comple­ liza lanzando una pelota úl cuerpo de un oponente; el juego se lleva a la prácti­

es un con:unto de factores que lleva siempre consigo un substráto estructural y ca con dos pelotas. Los equipos que posean lo(s) pelota(s) pueden pasarl",. 

una repercusión aunque sin correr con ella. El jugador que haya sido capturado pasará al papel 
de prisionero, ubicándose en el mismo lugar en que fue golpeado con la pelo­

Hemos ql:erido comprobar el efecto de las redes en la complejidad. y creemos 
ta, pudiendo salvarse si golpea con ella en el cuerpo de un oponente. Gana el

haber advertido. como pensábamos, que no es la red de comunicación la lInica res­
equipo que antes logre hacer prisIoneros a todos los oponentes.

ponsable de la -.;ompkojidad; depende. además, de más características estructurales y 
funcionales. P2ra ello, seleccionarnos siete juegos motores (cuatro de persecución. Igual mento, que en el caso del juego el laberinto, se trata de un duelo sirn6tri­

uno de pases, '.!nO de lanzamiento y esquiva. y uno de rescate y persecuCión), con co de equipos, debido a la oposición recíproca; estable. porque las relaciones 
derivadas de los roles son invariables durante el transcurso del juego.cuatro redes eAclusivas, estables y simétricas. una ambivalente y estable, una inesta­

ble permulante, y una inestable convergente. respectivamente. Se analizaron sus rela­ - Los 3 campos (zorros, gallinas y víboras). 

ciones posibles a través de la teoria de conjuntos y tornando como referencia la teoria 


Se trata do un juego de persecución con una relación de captura asimétrica.
de grafos, para una estructura dual y el mismo Juego en triada. comprobándose el 

de manera que un equipo captura a otro exclusivamente. pero no a un terce­
número de relaciones posibles para los roles de Juego, describiéndose su diferencia 

ro; la relación de captura es A-t B, B-+ C. C-+ A. Los jugadores capturados 
(dual-triada) y Al indice de aumento de las relaciones que mostraba cada juego. S¡l 

se ubican en el refugio del equipo que tes captura. pero pueden ser salvados 
tomaron corno referencia los roles estratégicos para elaborar las relaciones posibles 

por sus compeñeros libres tocándoles con la mano, pudiendo jugar, de nuello. 
en los juegos. A ello Se le unieron interpretaciones acerca de cada juego. pues la cali­

con el 1'01 principal. Adquiere ventaja el equipo que consigue capturar al equipo
dad estructural y funcional. la dificultad de las tareas y situaciones que contenían son 

que tenía encomendado pero que evita, a su vez. no ser capturado por su 
aspectos de interés p¡3.ra el problema. 

contrario, aunque sólo será cuostión de tíampa el que esto se consiga: por 
A captura a 8, 10 que supone que al no quedar jugadores libres de 

este equipo, sólo es posible la relación C-t A. lo que comportará que la única 
40B. No ab0rdaremos el análisis del código praxémico y gestémlco (Parlabas, 1~1:169) por­

opción estratégica de A sea huir de los jugadores de C, y por tanto, acarreará 
(lue, a nuostro juicio, no rsvIste, en general. relevancia para el problema de la complejidad y 01 diseño 

que sean capturados porque no es posible la relación A-e¡ C,do juegos.~ 
01 ,." 

~ 
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Por consiguiente, se trata de una red ambivalente, ya que se muestran a la vez 
n:laciones de solidaridad y de rivalidad: si volvemos al ejemplo anterior, la ventaja 
ell una acción de A sobre 8 supondrá ventaja, a su vez. para e respecto a A. 
p'Jrque A se hace más vulnerable frente a e conforme se exponga más en su 
ar.c/ón continuada de persecución. Esta situación comporta que la red no soa 
exclusiva, aunqúe sr estable, porque los equipos no cambian durante el juego. 

Lus 10 pases. 
ES"U;l Juogo do equipos en el que los Jugadores Intentan poseer unu polota 
para realizar diez pases entre compañeros, de manera que si un oponente 
in~erceptase un pase, en un momento determinado, el equipo que sumaba su 
C'Jenta pierde todo el acúmUlo de puntuación, y ahora será otro equipo el que 
sllmará pases. No es válido pasar dos veces seguidas sobre el mismo com­
pnñero. Gana el equipo que llega a diez páses seguidos. 

So trata de un duelo simétrico, pues hay equilibrio de opciones, y es ostoblo, 
puesto que las relaciones son siempre de solirjaridad o de rivalidad. 

- Las banderas. 

E: un juego. de traslación de una bandera de en espacio ajeno a otro propio. qua 
rAaliza un equipo frente a otro, u otros. En la versión de enfrentamiento dual, los 
equipos defienden sus territorios frente al equipo que se le enfrenta, intentando 
al nbos llevar la bandera depositada en el campo del equipo oponente l1asta el 
C"lllpO propia. Los atacantes avanzan en el campo del equipo contrnrío en bus­
Cd de la bandera, pero sin olvidar la defensa de su espacio y la I)andera q!W 
(j')sean capturar sus oponentes; los defensores tacnn a los oponentes cunndo 
é.Jtos entran en su espacio, lo que supone que el atacante tocado quede quie­
lO en su lugar, pudiendo ser salvado por un compañero. Gana el equipo Que 
primero logre llevar a su campo la bandera slluada en el campo contrario. 

3e trata de un duelo simétrico y estable, porque, al igual Que en los juegos 
anteriores, hay equilibrío de opciones, y es estable porque las relaciones están 
bien diferenciadas (solidaridad o rivalid<ld). 

- GiJna-jugadores. 

Dos, o tres equipos, se disponen por el espacio pudiendO utilizar dos pelotns 
que cambian de dueño según se pase o atrape. Se trata de golpear a un 
aC:versario con alguna pelota, lo que supondrá que ese jugador es ganada 
para el equipo que consiguió esta acción. Los jugadores disponen de dos. o 
trES pi.u'iuelos (según el número de equipos), que llevarán eo la cintura del pan­
tal6n, pero que, al menos, lino S'3 colocará en el cuelto siendo el distlntívo de 
pertenencia a un equipo. Si se cambiase de equipo, l1abrá de cambiarse el 
p8ñuelo del cuello. El Juego termina cuando un equipo consiga a todos los 
acversarios y los convierta en compañeros. Cuando un jugador no tenga 
pañuelo en el cuello no se puec:e lanzar sobre él. 

o SL. red es inestable y permutante, porque los jugadores pueden cambiar de rol 

O""l do manera antagonista y ordenada. 
<:.J, 

- Gauchos y avestruces. 

Un gaucho se enfrenta ai resto del grupo que está formado por los avestruces 
(versión dual: uno contra todos): en la versión en triada, se enfrentan tres gau­
cl10s 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 capture a uno, éste cambia su rol pnsando a ser un 
nuevo gaucho, y así sucesivamente hasta que el juego termine porque na 
queden más avestrucos por capturar. 

Su red es inestable y convergente, porque las relaciones de solidaridad y rivali­
dad varían durante el juego de manera ordenada (cambio de rol antagonista) y se 
da un progreso irreversible en la re(j hasta su finalización (inversión de la red). 

Del desarrollo (je estos juegos pOdemos deducir una dificultad de sus tareas y 
situaciones. SI partimos de que los juegos poseen algún grado de complejidad eSlruc­
tural, pero lo que los jugaclores perciben es la difícullmj ante lo que tienen que roulizur. 
entonces debemos establecer una relación entre la sllpuest,1 complejidad del jllego y 
su nivel de dificultad que conocemos por la experiencia práctica. Con este fin, hemos 
é1grupado los juegos motores analizados en tres grados do dilicultéld: bajo. modio y 
allo. que pormiten compararse con su correspondientB üSlruc:tllm. Hipott'Jtíwll/()ll!l.J, :;i 
un juego tl/vlera una complejidad estructurot elevada. lIevaria consigo U/1 gl<ldo elo dili 
cultad alto, y supondrfa reconocer que la complejidarj está directamente relacíonacla 
con la clíficullad do las tareélS y situaciones; sin embaIDO. osln miación no IhUI:\:(l \:0111 

porlarse de esla manera. como podemos aprociur en la tubla 32_ 

Parlebas (1988:219)409 alude a la configuración de una red tfe comunicación do 
un juego motor y que se puede constatar a través de dos de sus caracteristicas: cen­
tralidad y compacidad (ambas valoradas par el autor con los índices Oo 1): In primer¿¡ 
evalúa el privilegio eventual de las relaciones respecto a los demás jugadores; la 
segunda. aprecia la densidad del conjunto do la comunicaciones de la red. Ahor¿¡ 
debemos preguntarnos si estas propiedades de las redes supondrán mayor determi­
nación de una sobre otra en los comportamientos de les jugadores, o si éstos reorga­
nizan las situaciones impuestas por la red. Flament (19(35)410 demostró Que la inlluen­
cía de una red sobre el comportamiento de un grupo no está predeterminada de 
manera rígida: interfiere con la naturaleza de la tarea. Además, este autor observó Que 
los grupos. en ta resolución de su trabajo. tienden a asegurar un isomorfismo. can lo 
que no es ia red sola. sino la pareja tarea-red. la adecuación de una a otra. por lo que 
el grupo tiende a un mejor rendimiento. Para Flament, ta actividad de un grupo estarfa 
en la confluencia de tres sistemas: un sistema de posibilidades (red de comunícaclón). 
un sistema de necesidades (tipa de tarea) y un sistema de realidades (relaciones inler­
personales). 

409. Op. UI. 

410. En Padcbus (1980). op. cít .• pp. 220y 221 
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TABLA 32: ANÁLISIS COMPARADO DEL COMPORTAMIENTO DE LA COMPLEJIDAD EN lOS 
JUEGOS ANALIZADOS 

r-.---------,--------~------~------~------T_------~-----~ 
, TIPO -:; :OUAL' ,TAlADA, Dirercncia y Grado do 

JUEGO. de": (re!acíones' (relacioneS';' "proporción CeotIafldad " ; dificultad 
". REO'" ";~Siblas) .. 'posibles)" (duaHrfada) do las tareas 

, .,".. ysituaciones 

Labedn/o" exclusiva 14 42 28 Nula Media 
Quego de simétrica (6 + 8) (18 + 24) (x 3) 

persecución) 

Caza exclusiva 16 48 32 Nula ' Media 
(juego di' simétrica (8 + 8) (24 + 24) (x 3) 


lanzamiento y estable 

persecución; 


3 campos ambivalente 3 9 6 Positiva Media-alta 
(juego de estable (2 + 1) (6 + 3) (x 3) 

porsecuclón) 
~------~----~------~-

10 pases exclusiva 2 9 7 Nula Baja
I (pases con simétrica (1 + 1) (3 + 6) (x 4,4) 
, oposición) 
J 

' Las banderas exctusiva 14 42 28 Nula Media-alta 
(rescate y simétrica (2 + a) (3 + 18) (x 2.6)j 

persecución) establo 

rGana-jugadores -¡n-s'-st-a-bl-e+--8--r--24---cr--1-a--I---N-ul-a--I--M-e-d-ia-I 

(lanzamiento ,permutanle (6 + 2) (18 + 6) (x 3) 
y~~ , 

Gauchos y exclusiva 2 8 6 Positiva B~ja 
aves/mces convergente (1 + 1) (4 + 4) (x 4) 

~~~ I
persecución 

Coincidimos con Flament y Parlebas, pues del análisis, de estos siete juegos se 
deduce que no es la red de comunicación 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 cómo la centralidad nula ( privilegios 
de roles = O) n0 es acompañada siempre de los Indices mayores dG diferencia en al 
número de relaciones pOsibles entre la estructura dual y de triada. El privilegio para las 
acciones (centralidad) que aplica un jugador, a veces, simplifica la dificultad de un 
Juego, como ocurre en los juegos 3 campos (relación de captura A~ B~C) Ygauchos 
y avestruces (uno contra todos. que progresa hacia la inversióll de la red); ~n el primer 
caso, la dificultad parece provenir más de una cuastión de inadaptación Oóltural que 
provoca cierto éiesconcierto en los jugadores, más que por la falta de comprensión del 
luego; en el segundo caso, el privilegio consiste en un papel que se invierte progresi­

o 
o-:: 
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vamente, pero que contiene situaciones simples y fácilmente comprensibles y de llevar 
a la práctica. Por ello, no parece ser el morfismo de la red quien influye más en la 
complejidad de ésta, sino su organización interna. 

Entonces, la respuesta al problema descansará en el número de roles y opciones 
de que dispongan para la comunicación, y de la calidad de las acciones. Si analiza­
mos el número de roles y sus opciones en los juegos estudiados, podemos compro­
bar cómo, cuando coinciden en ellos redes exclusivas simétricas y estables (habituales 
de los deportes de equipo), muestran los valores más elevados de relaciones posibles 
(laberinto, caza y las banderas)411, lo que conduce a necesidades estratégicas mayo­
res para resolver sus situaciones, respondiendo sistemáticamente a la organización 
interna de la red. Igualmente, la simetría, o igualdad de opciones, también supone un 
aumento da la compacidad. porquo suma más rolacionos (rolos mas opCionos), Ade­
mós, el asunto de la complejidad de la red se pue¡je explicar por la calidad de las 
acciones, que viene marcada por el objetivo de la tarea que se propone el jugador 
para acometer la situación y por el tipo de acción, o acciones, qua se han de realizar; 
por consiguiente, objetivo y tipo de habilidad molriz 50n los factores que configuran la 
dificultad de las acciones_ Si atendemos a los juegos analizados, la mayor dificu1!ad de 
las tareas y situaciones las poseen los juegos caza (Ianznmientos con pelotas y des­
plazamientos sobre adversarios a la vez que se esqUivan los liJJl/ullliontos do los opo 
nentes, y se atiende a los prisioneros propios y ajenos que han de ser salvados y pre­
tenden salvarse a nuestra costa, respectivamente) y las banderas (rescate de la 
Ilnndera correspondiento ponetrando nI] 01 campo aCIVllr~(lfi() y defendionclo, 11 su vez, 
la bandera que se custodia y el territorio propio. y alofl(Jiendo él lüs acciones do salvw 
jugadores). Otro aspecto que supone aumento de dificultad es el mayor uso de móvi­
les en un juego, lo que se comprueba en los juegos caza y gana-jugadores, que incre­
mentan la compaddad de su red al permitir que los jugadores apliquen más el rol de 
jugador-capturador y con las opciones derivadas de él. aumentando con ello su grado 
de organización estratégica. 

Por tanteo consideramos [Ial y corno apuntaron, en parte, Flament (1965) y Par­
lebas (1988:222), a propósito de las propiedades de las redesl que la red de comuni­
cación no es la única causante de la complejidad de los juegos ni explica, por sí sola, 
su dificultad, la cual se entiende por la connuencia de los sistemas integrados por la 
red de comunicación, los roles y sus opciones, el objetivo y tipo de habilidad que res­
ponde a la situación planteada en el juego; todo ello evidencia que el problema no es 
sólo estructural sino también funcional y, por lo tanto, estamos ante un asunto que 
torna como mferencla el contexto, pero que es percibido por los jugadores como una 
é1bstracción, unido a la organización que reclama para enfrentarse a las situaciones de 

411, Laberinto (capturador, esquivador, prisionoro); caza (caZüd.~r, flsquivador, conejo); tas ban­
deras (atacante, (lefensor, abanderado. salvarlorl, Hemos utilllado roltJS eSlralégicos; es decir, papele~ 
directamente relilcion¡¡dos con acciones de juego comprobablos en lél leJlidad por los jugadores (roles 
parcibidOS). 
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juego. En definitiva, el juego solicita de los jugadores respuestas de carácter estratégi­
co, que es el problema derivado del sistema. 

b) La comoleiidad la red de marca 

La interacción Que implica el éxito o fracaso de las acciones supondrá un grado 
de complojidad que provendrá del tipo de relación antagonista, cooperativa o mixta, y 
de la dificullad que surja de cómo abordarla. Este concepto supone el núcleo do signi­
ficado parA las acciones de los jugadores, porque reúne la condición estructural con el 
objetivo e~tratégico_ Por ejemplo, en un juego de persecución en el que se diera una 
relación dual, de modo que el éxito de un bando comportará el fracaso del otro, éstas 
se concretarían en sus interacciones de marca (Parlabas, 1981:100). como son la per­
secución y la esquiva. 

La cuestión es si la interacción de marca' se vincula a la complejidad más por 
una razón estructural o funcional. y la innuencia que implica para el problema; si aten­
demos a los estructuras en las que se manifiesta (antagónicas. cooperativas, mixtas), 
podemos comprobar cómo revisten cierta sémejanza, aun con sus diferencias. Reto­
mando el ejemplo de la persecución, cuando ésta solamente consiste en perseguir y 
tluir, estamos ante una interacción de marca antagónica. pero si se incluye la posibili­
dad de hacer prisioneros que pueden ser salvados por los compañeros. se trata de 
una interacción de marca mixta, lo que, al igual que la anterior, no supondrá dificultad 
en la comprensión de los jugadores, pues el juago se basa en una misma interacción 
elemental; otra cuestión sería que la acción de salvarse se realizara sobre un adversa­
rio, lo que compcrta mayor dificultad para las situaciones. En el caso de la interacción 
de marca é;ooperativa, su complejidad es baja porque se trata de una colaboración de 
acciones c;ue se suman, lo cual ofrece menor dificultad de las situaciones, acentuán­
dose ésta si la cooperación es colaborativa pura. pero mayor ante una colaboración 
frente a otros separada en el tiempo. 

En cualquier caso, la estructura no es la causa relevante de la complejidad en los 
juegos si a:endemos a la interacción de marca. sino la razón funcional; la dificultad pre­
viene, entonces, de la comprensión y aplicación estratégica del objetivo que se vislum­
bra tras la interacción de marca. Incluso. podrlamos encontrar juegos con la misma 
estructura de interacciÓn de marca, pero con diferente dificultád. lo que nos hace pen­
sar en que ésta es potenciada por 01 logro u objetivo que se pretende conseguir. 

c) La complejidad y el sistema de tanleo 412 

Como fruto de las interacciones de malca y de su aplicación a través del rol, se 
deriva un producto: la codificación de los reSultados de las acciones de los jugadores 

412. Yd expusimos nuestro concepto de ganancia y cómo ésta Incluye a las diversas formas de 
obtenerse, entre elias las puntuaciones. Amador (1994:281-296) postula en la lucha (jna idea parecida, 

que denomina sistema de puntuación. 
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(sistema de puntuación; Parlebas, 1981 :275). En muchos' casos, el sistema de obte· 
ner ganancia caracteriza a los juegos. como ocurro en el juego el pañuelo, huevo­
araña-puño-caña413. o los diez pnses. Sin embargo, el sistema de ganancia, aun sien­
do muy diverso. como son. los casos de las cuatro esquinas (ganancia parcial), los diez 
pases (ganancia parcial y puntuación límite), Juan Periquito y Andrés (ganancia parcial 
y final). no impfica mayor o menor complejidad. porque este sistema suele ser estable, 
va aparejado a la interacción de marca, como consecuencia de ella, y sólo supone 
seguir el proceso de conteo, su posible acúmulo ya sea parcial o final. Dicho de otro 
modo, el sistema de ganancia es el reflejo de la funcionalidad de determinadas accio­
nes, pero la complejidad no reside en él. Tampoco es un lactor de aumento de la difi­
cultad de la tarea, salvo en los casos de siluaciones eje ganancia linal cuando éstas se 
acercan a la conclusión del juego, pues exigen acciones de mayor calidad por parte 
de los jugadores. 

Un caso especial se oa en los juegos que poseen puntuación negativa: son los 
casos de los juegos de canicas (boliches) o la pelalamana (Lanzarote). En el primer 
caso. el sistema de ganancia comporta que el éxito de una jugada reste canicas a los 
adversarios, lo que produce un condicionamiento de las acciones de los jugadores 
atendiendo al orden de tirada y a la calidad de las piezas. En el caso de la 
pe/olamano, cada cflico fjuego) que consiga un equipo resta un cllico 01 airo equipo; 
sii1 embargo, esta circunstancia no influy'e dimctarnente en la organización de;J.~ _ 
acciones para conseguir los puntos dentro de cada juego. Luego la puntuación negu­
tíva es un sistema especial, pero que tiene un ccmporlamienlO dispar ante la compleji· 
dad, que provendrá más de la organizacióll de las Zlcciones que del lipa eje punluB­
Ción, del que sólo es producto. 

d) La complejidad y la red de cambios de rol 

El rol aporta dos cuestiones a la complejidad de un juego: el número de roles y el 

dinamismo del rol. En el primor caso, se sobreentiende que 01 mayor nlimero de roles 

comportará un a'Jmenlo de las interacciones moldees; no obstante, un juego puede 

tener diversos roles sin interactuar simultáneamente, como ocurre en el juego de pal­

mada moros y cristianos; otras veces, los jugadores interactúan de manera completa y 

estable durante todo el juego. Por consiguiente, el número de rOles necesita unas con­

diciones de participación simultánea para que afecte a la complejidad de las situacio­

nes; por ello, hemos de Interpretar que cuanto más papeles deban atenderse por 

parte de un jugador, más complejas serán las estralegias de juego, pues comprenden 

más alternativas. 


Además, mayor número de roles implica también mayor frecuencia de cambios 

de rOl; o lo que es lo mismo, mayor dinarnismo de los roles. La importancia del dinamis­

mo del rol en el sistema juego-motor-de reglas os particularmente relevante, dado que 


413. Este juego recibo muchas denorllinDc.on8S. C0ll10 e/lUrro-media manga·manga enlara, 

c!JlÍlclJeboMle, etc. 
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muestm '11uchas interrelaciones sistémicas de gran trascendencia y otorga significados 
a las acc'ones de los jugadores, como son: rol-espacio, rol-tiempo, rol-meta, rol-roles, 
rol-móvil. La complejidad es un asunto de mayor número de roles y de las opciones 
que necr,sariamente acarrearán para apliCé'rse, y de la dinámica de cambios que el 
juego permita. pues abre el abanico de decisiones yorganización de la estrategia. 

e) La cor,lplejidad y la red de cambio de subroles 

Los subroles (Parlebas, 1981 :227) son una consecuencia del rol, son producto 
do su dir.ámica, como"apuntábamos en el apartado anterior, y son, precisamente, las 
opciones residentes en cada rol las Gue explicarán la complejidad estratégica del 
jU13g0. Podemos decir, que el rol cumple su (unción a través de los subroles y es por 
medio d8 ellos cbmo cumplimenta objetivos estratégicos. Los cambios de subroles 
muestran la secuencia de acciones de un jugador, luego en ella se contiene el proceso 
que sigue la aplicación de un rol determinado: de modo, que cuantos más sub roles 
sean sigrilicativos para organizarse estratégicamente, se alcanzará mayor grado de 

. diricultad, porque exigirá más calidad en la toma dé decisiones del jugador, y esto es 
una mue¡,tra indirecta de la complejidad. 

Otra cuestión que atañe a los subroles y la complejidad, es la dificultad que se 
deriva de la ejecución de las acciones de juego. pues éstas son habilidades de tipo 
abierto, como corresponcjen a un contexto cambiante. Pero la dificultad no proviene 
sólo de! tipo de acción. sino además de su adaptación a los requerimientos de la 
situación, lo que permite al jugador ajustarse a los cambios de subroles. Este asunto 
nos conclJce al prcblerna de la percepción del jugador y cómo su identificación de la 
conducta puede ofrecer dificultad para resolver las situllciones de juego: es decir, lo 
que los jugadores perciben cuando juegan son las conductas motrices [pmxemas, en 
este caso para Parlebas (1981:169)414J. que son interpretadas por los jugadores, los 
cuoles les otorgan significado, luego la rápida descodificación en juego representa un 
grado de dificultad que se ha de considerar. 

Con el fin ue ilustrar los dos aspectos que intentamos justificar como causantes 
de mayor complejidad da un juego motor de reglas, emplearemos el juego amigos con 
balón415 , por medio del reconocimiento de sus subroles y de las consecuencias para 
la dificultad de las acciones. 

414. Up. dI. 

415. Amigos con balón es un juego inventado por el autor. Se trata da un juego de persocución 
en 01 que un jugador se la queda (perseguidor) y ha do capturar a un advorsario (esquivador), lo cual 
podrá realizar tocando con la mano al adversario o impactándole con una pelota que atrape. Como 
sólo persigue un lugador a los demás, es más habitual que la posesión de las pelotas corresponda a 
los jugadores libres.. Existen dos pelotas qua sirven para romper una persecución, si los lugadoras 
libres consiguen coordina.r dos pases seguidoS enlre el jugador Que es perseguida y otro que colabora 
con <'JI; cuando esto sucede. el perseguídor debe dirigirse hacia airo jugador distint.. al que perseguía. 
Por tanto. loc jugadores libros han de colaborar constanlemenle para controlar las dos pelolas yapro· 
xílT1élrSO al eé cenarío de la persecución. aunque con cuidado de no ser ellos las viclim<ls. Si se roalil.a 
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TABlA 33: ROLES Y SUBROLES DEL JUEGO AMIGOS CON BALÓN 

SUBROLES 

Perseguidor 

ROL 

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

Intercepta una pelota, sin atraparla. 
- Atrapa una pelota. 
- Lanza una pelota sobre un adversario. 

Esquivador - Huye sin poseer una pelota. 

- Huye poseyendo una pelota. 

- Pasa una pelola a un compm'lero. 

- Recibe una pelota de un co.npai\ero. 

- Se salva de la captura del persegu;cJor (segundo pase). 


Esquivo una pelotD lanwda por el f""'''t:V'''uu, 
~-----,-- ~-~-_. 

Colaborador - Se desplaza a espacios próximos al esquivador. 
del esquivador Pugna por poseer una pelotE!. 


- Pasa al esqu;vador. 

- Se aleja del esquivndor. 


Inlerceplél unu pUlO!;) que no HeCOtb a UIlZl 01 pl~rseuu¡dof. 
~-~---

Si analizamos este juego, comprobaremos que reline acciones rle enfrentamien· 
to (persecución y capturai y cooperación (pa!,BS con el objeto de salvar a un compa­
ñero porseguido y de preparación para esta acción de equipo); pero adernás, su orga· 
nización eldge: precisión en pases y lanzamientos, desplazamientos rápidos en las 
persecuciones y constantes cambios de ubicación, tomas de decisión en brevisimo 
tiempo adaptadas a las situaciones, colaboraciones coordinadas con los compañeros 
momento a momento, etc. De manera, que este juego es complejo por la puesta en 
práctica de, los subroles, no por su red de comunicación, ya que ésta es muy seme­
jante a la red del cortah/'os, que posea una estrategia de baja organización, pero 
ahora hay nuevas opciones asociadas al uso de las pelotas y para el cambio de rol del 
perseguidor, capaces de justificar la complejidad. Por tanto. la complejidad se muestra 
en la dilicultad de las acciones (identificación y ejecución, más organí,?ación estratégi­
ca) a que dan lugar el número de subrales y los cambios de roles que comporten. 

La complejidad de las situacionos estratégic<ls 

Según nuestro análisis estructural-funcional. la estrategia supondría el resultado 
final de todas las variables de juego. Los jugadores se enfrentan a las situaciones 

una captura, se inlercambian los roles de cerseguidor y esquivadar, El jugador que asienta el rol de 
porseguídor atlúl1(je o In pOSible cnplum y D cJ11i9" SI1S pcrsocllciones hacia los oS¡J3Cíos en los que nu 
se encuentren las pelotas. illClusu ínterceptáll¡Jola$ o alrapnndQfns en su bünuticio. 
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mediante una abstracción del problema general del juego que aplican a las momentos 
concretos; no manejan el conjunto del problema en todas las situaciones. En el diseño 
de juegos motores de reglas es imprescindible conocer qué estrategias son de menor 
o mayor complejidad para aoompañar nuestros juegos y sus variantes. Para el Grupo 
de estudio e investigación praxiológíca (2000: 63)416, "el comportamiento estratégico 
motor se puede considerar como una resultante en la que inciden la conjunción de los 
parámetros que configuran la estructura (técnica, reglamento, espacio, tiempo y 
comunicación)", con lo que oonciben la estrategia como el concepto globill del siste· 
ma, y se reconoce la carga funcional del rol estratégico. capilz de interprotilr las situa­
ciones de juego con mayor potencia. 

La dificultad en la comprensión del problema de Juego nos hace situar en un 
mer nivel de complejidad (figura 68) las estrategias basadas en la eliminación/cambio 
de rol, o ganar espaCios, o acompañadas de formas de puntuación, ya que son las 
referencias más elElmentales que se pueden dar en el desarrollo del juego. En un 
segundo nivel de complejidad estratégica. que se suma al anterior, se sitúan los jue· 
gas basados en la referencia temporal, pues provocarán acciones motrices ajustadas 
a una exigencia limitada, En el tercer nivel, Igualmente ai'ladido al anterior, se encuen­
tran las estrategias que contienen eliminación más puntuación, y puntuación más 
tiempo, porque representan atender a situaciones que progresan según el número de 
eliminaciones, o la puntuación unida a tiempos limitados. El cuarto nivel de compleji­
dad reúne a los JU€igOS basados en eliminación más puntuación y tiempo. El quinto 
nivel de complejidacl ostmtéglca uno puntuación, tiempo limitado y ganélr espacios. El 
sexto nivel alcanza grados de dificultad de organización cognitiva y motriz muy eleva· 
dos, ya que conforma situaciones a partir de eliminación más puntuación, tiempo limi· 
tado y ganar espaCios. Debe, pues, cuidarse el diseño de juego y no debemos olvidar 
que la dificultad de los niveles de estrategia comportará una organización didáctica 
adecuada. 

Culturalmente. 10s juegos motores de reg!as, y sus correspondientes estratE.gias, 
son limitados; es decir, dentro (je una cultura no encontramos todos los modelos de 
juegos capaces de ser clásificados en estos niveles de estrategias. En nuestro ámbito 
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 codificación de la regla. Los deportes son modelos que se ajustan a los nive­
les tercero (puntuación + tiempo; por ejemplo: deportes de equipo de sala) y quinto 
(puntuación + tiempo + ganar espacios; por ejemplo: rugby americano). Ya apuntába· 
mas. a propósito del análisis del elemento tiempo. que los niños no emplean este fac· 
tor para organizar sus juegos y que es alrededor de los ocho-nueve años cuando se 
posee cierta capacidad ele discernir tiempos con caiidad; todo lo cual produce que el 
segundo nivel de complejidad estratégica sea una opción del diseño más que un 

• juego habitual; un ejemplo de juego, basado en un tiempo de tipo comparativo, oon­

416.0p. cit. 
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sietiria en juegos en los que hay que conseguir un logro en r .. enos tiempo que airo 
equipo. En nuestra área cultural:el cuarto nivel no existe en forma de juegos ni eje 
deportes, salvo la eliminación de jugadores de los primeros j'Jegos infantiles Igual· 
mente, ocurre esto oon el sexto nivel. en el que de nuevo la presencia de eltmÜ¡élc¡ón 
unida al cambio de rol y, a la vez, del tiempo y ganar espacío.s, constituyen un jllego 
que, por su complejidad estratégica. no es común en la cultura, pero si podria ser 
inventado, Podemos decir. que el primer nivel es el mas frecllonte los jllogo:; molo 

res de reglas, con juegos de 8liminación visual (juegos de escondite). do ellfTlll1iJción 

por 01 tacto (juegos de perseCUCión). de cambio de rol (ralón /.01 galo, oriló b¡¡lón· 
liro); juegos de ganar espacios accediendo a ollas Ouegos de introducirso on (11m; () efl 

refugios antes que los compañeros. de ocupación de espacios (casa·ínquillflos·/,)(ro· 

moto); juegos basados en la puntuación (juegos do marcar pUltOS. o eJo obtcnor 
""n"nri" final única Vas b3nderas), de acúmulos de puntuación (diez pases). 

Eliminación! Ganar espacios Punluar:ión 
Cambio do rol -Acceder - PII'1tuadún 
- Visual -Ocupar - Gi'nancia 
- Contacto _..... . 

TIempo 
- Parcial 
-No IÓrlllino 
- Término [- Comparativo 

Eliminación + PlIntuación 

Eliminación + 

Puntuación + Tiempo + Ganar 

l 
Figura 68: Niveles de complejidad estratilgica. 

La complejídad y las variantes o modificaciones de juegos 

Debemos preguntarnos acerca de cómo se comporta un juego 01 introdUCir on 
una variante, o modificación; la cuestión es si es un asunto, o 110. eJo c<llllll:,) ()!;ifllctll' 
ral que afecta especialmente al cuerpo del juego. o de dificultad de carácter (;!.;tratl3g¡· 
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co para resolver las situaciones, o de carácter didáctico, Antes de seguir, es preciso 
adelantar que la variación de los juegos muestra el dinamismo de su estructura, pero 
que éste es todavía mayor cuando se trata de lo que los jugadores perciben cuando 
juegan y se someten a los cambios. La discusión es si cambiar la estructura implica 
directamente un juego nuevo; o lo que es lo mismo. reconocer la trascendencia que 
poseen las modificaciones de los jUdgOS. que pueden Ct:>nducir a esto sin desearlo. 
Téngase en cuenta que una variante de un juego permite al profesor intervenir sobre 
este recurso didáctico. mientras que de llegarse a un Juego nuevo habría que reorgani­
zar el proceso didáctico. 

La variante o modificación de un juego no se construye sólo estructuralmente. 
aunque siempre 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 paradójicas, inéditas); éste es el caso de un juego de persecrJción entre 
equipos sobre el cual se introduce una nueva situación: que en cada grupo haya un 
espfa. o jugador que puede colaborar en determinados momentos con los oponentes. 
Pues bien. primeramente el juego es de persecución convencional, pero ¿acaso, pma 
los jugadores, se trata de un juego distinto porque se introduzca la opción del espía? 
De hecllo. se rnantiene la esencia y objetivos del Juego. Pensemos en otro caso. una 
red convergente pura (red que evoluciona de rnanera irreversible durante el juego; por 
E1jernplo. de uno para lodos a todos para uno) que pasaría a una red convorgente y 
permutan te (permutación 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 todos los oponentes, y 
el que sea capturado pasa al papel de capturador, pero que está regulada la situación 
(permutación) en que un jugador perseguido que toque en un descuido a un jugador 
capturador convierte a éste de nuevo en jugador con el rol de iugador perseguido, así 
se retrasa el efecto de la convergencia de la red. lo que supone una variante o modili­
cacl6n muy acertada. En este úlllmo caso. tarnpoco en la práctica cambia el juego en 
cuestión. sino que se introduce una varizción sobre su misma situación original. perse­
guir y ser perseguido, que no se altera. 

Una vez comentada la inrruencia de la red de comunicación en el cambio intro­
ducido en los juegos, a través de la variante o modificación, queda volver nuestra 
atención hacia otros aspectos que se vinculan al contexto estructural pero no fe perte­
necen, corno son la percepción que tienen los jugadores acerca del juego con el que 
juegan. y los intereses didácticos del profesor que utiliza los juegos. En el primer caso, 
sí cambia un juego que, en la práctica. los jugadores perCiban que es una cosa distin­
ta; para ello. éstos fTlovilizan la percepción del objetivo o logro tras el que se organizan 
y que les rnueve a las acciones; de sustituir este objetivo principal por otro. los jugado­
res deben cambiar la estrategia fundamental por otra diferente, lo que nos conduce 
indefectiblemente a un nuevo juego. Ésta es la manera como los jugadores organizan 
su comportam¡ento lúdico: a juegos distíntos. diferentes objetivos y estrategias. 
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En nuestra opinión. las' variantes o modificaciones ele juegos molores que, hulJI­
tualmente. inciden en alguna opción para un rol, o roles, o la incorporación de 
elemento rnaterial de los juegos (pelola, implemento, o artefacto), no comporta un 
nuevo juego, aunque sí un cambio estructural que se mdnifiesta funcionalmente. Por 
tanto. lo que conduce aun nuevo juego no es su posible diferenciación corno red do 
comunicación, sino el cambio de dirección de las acciones y de objetivo principal pD'a 
organizarlas, vinculado a la interacción propia del éxito o fracaso linlnrncción cle 

marca). 

Por último, el interés didáctico del profesor de educación física ha :iiclo olm vio 
utilizada para aplicar las variantes de juegos. Nos referimos a un modelo de procedl­
rniento didáctico basado en la progresión de las habilidades motrices y estrategias 
que comportan los juegos motores. En este caso. el prOfesor introduce un cambio en 
un juego a partir de la inclusión de mayor dificultad en las tareas necesilrias para resol­
ver las situaciones de juego, así como las estrategias a que dieran lugar. 011'0 flspeCIO 

didáctico que ha supuesto interés para variar un juego ha sido la motivación. provo­
cando con la variante un cambio en ella; ésta va aparejada a la anterior, yo que. 
motrizmente. es necesario situar un logro superior. lo qUfl se consi(JlIe por el miSIIIO 
modio: progreso de la i18bilidad y la organización eslrató<)ic<l. Por lanlo. ul uso el" In 
motivación es poralelo a lln cambio en los reqllerilllienlo~ molmos, y ;'!<!II1JlIO CIOCl"ll 
te respecto a la situación didáctica anterior. luego :;0 aplie" rO:ipelamlo el juq)O apli,;,¡ 
do sin suponer un nue~o jueno. 

En definitiva. la tradicional variación de los ill{)¡]o~;. con el olJj()IO du uplítlli¡,I¡I(J". 
es un problema de dominio de una tecnologla estructural v funcional. la cual nos cono 
duce a la consecución de Objetivos didácticos. Sin duda. es una herrornienla para 
profesor de educación física. pero tambión constituye un procccJimicnlo para el nllllll­
nado. que necesita desvelar la razón por la que uncambic en un juego motor procJuce 
un resultado. Somos partidarios de asumir esta realidad de la variación y modificación 
de juegos sin aludirla didácticarnente y en los distintos niveíes de enseñanza: la razón 
estaría en que cualquier juego encierra algún grado de mJnipulación. y es iguaimen\e 
manejable en la práctica por los jugadores. bien sEla como concepto. corno estralegr8 

para actuar. o como explicación al porqué ocurren los acontecimientos de los juegos 
de una manera y no de otra. Por tanto. debemos vincular la modJticación de los Juegos 
a su lógica interna y reconducir asi las intervenciones siQ,nificativas de los profesores. 
La lógica de los juegos es un hecho que no pertenece a la ideología del profesor. sino 
que es un modelo al servicio de los practicantes que tralrn de encontrar eí sentido 8 

sus acciones. 

2.10. Problemas para el diseño de juegos molores de reglas 

oLa creación de juegos motores se somete a la servidl 'ml1ro [uncional (lo clelennr
nadas elementos estructurales y de sus relaciones. De osi..} maner¡]o corno yil 110I1Kl¡; 

apuntado. surgen ciertas relaciones que constituyen problemas de dísorlo que 11~ly 

30)" 
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~ lABLA 34: EL ELEME~TO ESPACIO: PROBLEMAS y SOLUCIONr.:S 
que resolver. Las soluciones a los problemas se han resuello. tradicionalmente. por 

...si deseo solucionar Solución pi'ra el diseño 

- UtilizaGÍo') del círculo (con JI 11 

intervenr.ióh de todos 
..,si deseo provocar k, 

y SII1 ellas). 
los jugadoras: - Utilizadó.) dol cuncJradll 

(con rnctds sin 011;)5), 

- Utilización del rectángulo 

de anchura: 
...si deseo mejOrar los conceptos 

(con rnet.JS y sin ellas), 

- Utilización del rectángulo car 
estratégicos en cuanto al 
...si deseo mejorar los conceptos 

metas en los fondos (sobro ( 
condicionamiento de las acciones limite y anles del limite). 
colectivas: - Utilización de situaciones 

reducidas con una mela cldr, 

...si deseo favorecer la calidad - Inclusión de líneas u obletos 
do las acciones: '1uc lilllilrn ins ,1CclOf!CS 

- InclUSión de espacios para l ". 
uso lirnitajo (tiempo, jug;l(j( 

...si deseo favorecor la adecuación - ¡~júcuac:ón do las dimüllsic 
entre el espacio y la optimización dol espacio n la Ci lpHcidad I 

de las acciones: quo van a ¡ntmvu 111 . 

...si deseo favorecer la - AdecunGÍóf1 del momento (1 el 

comprensión del momento del cnmLJio, do 111iJIK)ra qde la ( "1,,I<ld 
cambio y la calidad del cspae;o y uso (íe! f)spncio so ajt l~;ln " ins!antc {' consecuencia rul, ;V;j!¡t(; 

del 

medio de la intuición y experiencia del profesor o animador de juegos. pero del cono­
cimiento de su lógica se pueden deducir las mejores soluciones funcionales. así cuma 

dominar una verdadera in~leniería del juego. 

Hemos reunido una serie ele problemas, y sus soluciones, para la invonción y 
modificación de Juegos motores de reglas que suponen desvelar la funcionalidad del 
sistema: son los siguientes: 

a) El problema de la calidad del espacio. 


bl El problema de la meta central. 


c) 8 problema del espacio de tránsito. 


d) El problema de la calidad de la acción. 


el El problema de la calidad de las interaccIones. 


nEl problema de la fluidez. 


gl El problema del número de móviles. 


h) El problema del número de jugadores. 


i) El problema de la concreción de las metas. 


jl El prOblema de la convergencia. 


k) El problema del diseño de las reglas. 


1) El problema la construcción de situaciones competitivas de juego. 


m} El problema del erlriquecimiento del pensamiento estratégico. 


n) El problema de las variaciones y modificaciones en los juegos. 


El problema de la calidad del espacio 

El emplÉlO que hace el jugador del espacio está influido por su morfología. por 
sus dimensiones, por su formalización. por su relación con el logro, y por el grupo de 
jugadores sobre los que inciden las acciones propias. Es importante diseñar el espacio 
convenientemente con arre.;;¡lo a lo queremos conseguir. 

,:330 

Rasgo del espacio 

Morfología 

MorfOlogía 

Formalización 
(estable. 
restringido) 

Dimensiones 

Call1binnte 

~*~)t~
~~-;x¡~=~ 

Fi~Jura 69: El circulo provoca la intervención de los jugadoros, pues los I"lllles son 
equidistantes. 

K*il!~ 
¿ \ 

Figura 70: El rectángulo con metas fal/orece acc:iones da juego en profundid<Jci y nnr:h: '[<1, 

:lJ1 
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TABLA 35: EL ELEMENTO META: PROBLEMAS Y SOLUCIONES 

1I ~~ -;" ii
rl--~ ~W/ ,\;__~> o r .nl 
--~ff;( ¿;:r¿ / 

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

3 5-1 2 4 

Figura 72: Los esp<:cios cambiantes han de adquirir significado con el desarrollo del juogo. 
En este ejemplo, los jugadores pertenecen a dos equipos y utilizan dos pelolas. Los equipos 
parten de los espacios más alejados (1 y 5) Yhan .de golpear pelotas de voleibol siempre con 

una trayectoria elevada, debiendo ser recogidas sin que toquen el suelo en su campo. El 
jugador que falle $.l sienta o agucha en el lugar en el que comotió el fallo, y slguo lugando 

con esta condición. Cuando un equipo consigue que lodos los jugadores adversarios ~stón 
agachados, ha ganado un espacio y cambia al inmediato, siguiendo el juego sin espera; 
pero, ahora, podrán 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 
próximos. Para resolver ·este problema es preciso provocar que los jugadores accedan 

a otros espacios y convertir éstos, dentro de la lógica del juego, en lugares pot8nciaJ­

mente útiles para el juego. La solución de la meta central es, en definitiva, un problema 

de fijación de otro objetivo ligado a otros espacios que entre a formar parte del engra­

naje de la ganancia del juego. 

o 
N 332 
r,J 

Rasgo do la meta I ...sl desDO solucionar 

Meta central ."si deseo provocar la 
utilización do los espacios 
ITk1s alejados do la mota 
control y, pm tonto, ovitar la 
cenlralizac;ón poI espacio: 

ct;::;­
o 

Solución pari' el [JiseRo 

Situar aIras clliclÍvos del iuago par,.! 


consoguir en nUcv(lS rnolaz porifnricns. 

LHr; mejoros soluclonos son nquóllil~; 


q¡JO supononf\ 01 ¿¡CC(~~O a 


iíl,alizudóf) di!j j¡leU(), r:.: ..l(!~¡ l\l¡(;\¡,~:, 


cnotas puedcf). sor dO.'3cfitas en un luoar, 


o lunares. o sor los propio:. jlJndd()rn~; 

~ 
"r1l~-~~ '? O -%."k: ., /':;r:.O 

("'.Cl-1~ ~'>L --\l ((i.~)~l-_t9 O ,.--y1 -- 1""- _. ~ 
~_::._.~D > " D o1Y:("\;,~ -¡r,¡-f""{• .,.0. ..,,0.r~~t~ /'fl -./L¡ ,.,)i¡­

5f:k-

Figura 73: En el juego la cárcel Ouego de persecución). so captura a los advorsanos y so les 
conduco a la cárcel (circulo central); el equipo capturador adquiera lIna gran vBntaja 

espacial, y el luego concluirá n\pidamente, mostrando un dis<l!io muy pobre, Fn el sn(J\I<l(jo 

ejemplo se Incluyan nuevos circulas, pero canje posibilidad do ganar si onlre:",,,,, 011 ¡¡!(Juno 

de ellos cuatro jugadores libres (cuando se trata de un gran grupo). 

El problema del espacio de tránsito 

El espacio de tránsito es aquel espacio que funcionaimente no posee 

ción para el juego, y que se caracteriza por mostrar lugare.', con O:';C(JSOl (jo ¡ ICCior !(J;; 

colectivas, dada Su reducida rentabllidad para el objetivo dal juego. Los ¡ugacJoras son 

los responsables de la utilización del espacio de tránsito, pues no liefle límites físico· 
sino que se describen por sus acciones de juego. 
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TABLA 36: EL ESPACIO DE TRÁNSITO: PROBLEMAS Y SOLUCIONES 

Rasgo del espacio 

Espacio 

de tránsito 

~ . 

...si doseo solucionar 

l.. si desoo mejorar la 
utilización del espacio de 

tránsito: 

Solución para el diseño 

- Disminución del espacio general de 

juego. 

- Inclusión de la consecución do 

alguna meta u objotivo a consoguir 
en el espacio do tránsito. 

'. 

Q ~if 
J1l\~ f\ f~f't0 

? 


~~fI()O

II )~ ~JL A 


Figura 74: En el primer ejemplo, los Jugadores no hacen us,o del espacio central, porque 

estr<ltéglcarr.ente son más vulnerables ya que, si las golpeasen con la pelota, pasarlan a 

Integrar el otro equipo. 

0-:;::- ) 

~ Sfj)t-I<; -v 

---;l"?;:,, 
~ 

l~O¿ 0_. ~~ 
" )l·J~h" 

Figura 75: En el segundo eJemp!cl, hemos Incluido un nuevo logro, consistente en otra pelola 
dentro de una cesta que se puede utilizar para lanzar a un adversario y "ganar viCIas" (crédito 

del que se hará uso si te golpeasen con la pelota), lo que, una vez sucedido, obliga a 
reintegrar la pelota a la cesta. 

o 
-J334 
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El de la calidad de 1'3 acción 

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 sin embargo, es posible mejorar cualitativamente las acciones alterando 
el espacio, en busca de mayores índices de calldaeJ en la loma de decisiones. 

TABLA 37: LA CALIDAD DE LAS ACCIONES INDIVIDUALES: PROBLEMAS Y SOLUCIONES 

Rasgo de la acción ... sl deseo solucionar Solución para el diseño 

Acciones ... si deseo aumentar la - Reducción del espacio general de 
individuales calidad de las acciones luego. 

individuales: 
Formalización de espacios (para un 
mismo tipo de jllego). 

~~~- ------------­

Q 0'"y:;- .-'\ ~ 
I 1 SL.,. 
,.-- O 0" 

::~ :Ji( l-P~ 
0,­

~, 
Figura 76: En el primer ejemplo, un grupo de jugadores (equipo oscuro) intenta alcanzar el 

fondo opuesto del terreno de juP.go. y los adversarios (equipo claro) se Jo impide; si un 
jugador del equipo claro toca a un oponente, se queda sentado en ese lugar, pudiendo ser 

"salvado" por un compañero. 

I 

~~~~ 
~> 

I 

Figura 77: En el segundo ejemplo, introducimos la formalización de los ospacios en la periferia, 
que contiene un espacio en el que se puede penetrar pero tambión ser capturudo por un 

oponente; el espacio central está dividido en dos, siendo el espacio más cercano a la meta que 
intenta conseguir cada equipo el único en donde los jugadores pueden ser ciJplurados. 
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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 
jugaclorcs resolver con más fluidez las situaciones de juego; toda acción motriz remite 
a alg1jn objedvo que la dirige y un contexto en el que se desarrolla, configurando una 
situación de juego. Los juegos admiten una gran riqueza de situaciones de interacción 
que se deriv.Jn de la oferta amplia de redes de comunicación que muestran, lo cual 
permite tamdl13n cumplir con objetivos pedagógicos, como intercambiar jugadores 
entre equipos para evitar la concepción dualista. 

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

Rasgo do la interacción ...sl deseo soluclonar Solución para el diseño 

Calidad de 12s ...si deseo aumentar la - Introducción de nuevos roles . 
interacciones calidad y frecuencia de -. Creación de situaciones de 
esp ecíficas las acciones colectivas: desventaja numérica para oxplotar 

las siluaciones. 

- Incluir cambios de un grupo a olro 
entre oponenles durante 01 desarrollo 

~ 

del Juego. 

- Disminución del espacio ponderada, 
para los mismos objetivos de juogo. 

~.-

Intercambios Je 
jugndores 

...si deseo fomentar el 
esplritu de gran grupo: 

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

. 

* ;;~J
O x--- ~ 
~e" ;- ~ f;: T
LO 

"~" -F( :Jt 
. ~ r 

Figura 78: El, el primer ejemplo, dos equipos se capturan y hacen "prisioneros"; éstos 
puecjen "s.llvarse" tocando él un oponente libre que pase por su espacio próximo. 

o 
~l:lG 

( 

~~~----
I~ {t.,J~ ­.~/n /~-=)S~)


Í). ,~ -O ~ ~fL 
-~ ~ 

_c---J~ I~ 
0 DO O ~.:: ~--' 

Jtj}- Sf" 0­~ 0 

Figura 79: En el segundo ejemplo, los jugadores libres tienen una nueva opción: pueden ir de 
la mano y pasar por encima a un compañero "prísiollero", sa!vámlolo y call1l)lam!o su rol. 

Esta opción aumenta la calidad de las inleraccíonHs porque comptica el problema motoL 

El problema de la fluidez 

La t1uidnz en 18s acciones elo juego es el mejor inc!icmjor de que la estrall~J¡a so 
aplica con un óptimo nivol de l1ladurez. Sin emuargo, la lIuidez InllllJién seró ÜII Ilc¡¡tivo 

de un inadecuado o adecuado diseño del juego. 

TABLA 39: LA FLUIDEZ DE LAS !'.CCIONES COLECTIVAS: PROBLEMAS Y SOLUCIONeS 

Rasgo de las acciones 1 ... si deseo solucionar Solución para el diseño 

Fluidez de las 
acciones 
colectivas 

...si deseo <llJlnenlar la 
fluidez do las acciones 
colectivas: 

- Introducción de mucllos focos de 
acción (dtlscentralizaciónj. 

- Creación de espacios para recuperar 
algún papel de juego. 

- Introducción de espacios cambian les 
Ougares en los que segun el 
desarrollo del juego, o de la nueva 
situación, Se deben realizar las 
acciones previstas). 

Incorporación de nuevos objetivos 
que (Iiversifiquen las acciones (por 
ejemplo: introducción de uno o 
móviles; accesos de jugadores a 
ospacios). 

--------,, ­

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



( ( ( 


o & 
J~ ~o 

1l~ 
~ 

Figura 80: En el juego tradicional el cinlazo, un Jugador con raqueta persigue a otro, 

golpeándole en el "trasero". Cualquier jugador (perseguido o perseguidor) tiene obligación 

de dar una, uelta completa al grupo, pudiendo (después de dar esa vuelta) ocupar un sitio 

vacante, y el perseguidor dejara la raqueta en las manos da un jugador del circulo, que la 


puede OCu.tar a conveniencia Iras su espalda. La sorpresa del juego resida en que el jugador 

que acaba d~ recibir la raqueta espera que pase a su altura un jugador con raqueta, con el 


fin de golpearle a él; y así sucesivamente. 


9<---­
~s'~ 
O~ YL JJ,v 

1LL o'
?a o~ 

1 

( 

Ill1 o tíJlt; "-ll-h, )J 

1'-... ..--J~ 4 

Figura 81: En ,,1 segundo ejemplo, hemos incluido un nuevo foco de acción jugando con tres 
raquetas; maner?, ahora son cinco los j~gadores implicados, y el juego a~uiere gran 

fluidez; las situaciones son todavía más divertidas, puesto que Se pueden dar persecuciones 
ce tres y cuatro jugadores a la vez que se golpean en el "trasero". 

o 3~lf\ 

'-.J1 

El problema del número de móviles 

El móvil es un elemento capaz por sí mismo de concentrar todas las acciones de 
juego: pero no toda la estrategia de los juegos motores de reglas se centra en el móvil, 
aunque suele ser el principal condicionante para la distribución de los roles. El incre­
mento del número de móviles es una solución tan beneficiosa como peligrosa para el 
óptimo diseño del juego. Es evidente que con el aumento de un móvil, o dos, mojara 
la comunicación motriz, la frecuencia de opciones, e incluso el nivel de incertidumbre¡: 
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 número 
de jugadores que participan en el juego: y, por último, la dificultad en las acciones que 
genere el nuevo diseño. Para un correcto diseño del juego es preciso tener en cuenta 
estos tres factores a la vez, porque toda acción se ajusta al espacio y su uso, a las 
personas que intervienen, y al objetivo que los jugadores se propongan para solventar 
01 problema estratégico. 

En cuanto a cómo ha de hacerse el incremento de móviles y qué¡ numero sera el 
adecuado para cada juego, éste ha de ser progresivo en número, comprobando el 
espacio que se domina y el nlunoro de jugadoros adoeum lo. Estos dos pan!! Ildltn; 

siempre determinan un numero de móviles máximo, excedido el cu81 no se garallliw 
un equilibrio entre el control de las acciones de juego y la incertidumbre. [;1 indicador 
principal para conocer si nos encolltmmos en un nlllnoro iflLllioclIado es. plllCis.lll1un 
te, la tluidez de juego: da esta manera, es preciso hacer uso de la progresiólI de la 
situación para no caer en un diseño precipitado. El ejemplo del juego denominado 
balón-tiro, pelola quemada, bri/é, etc, es uno de los más 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 móviles, pero cuando se llega a cua­
tro pelotas, se construyen situaciones que son incontrolables para los jugadores, que 
sólo es positlle llevar a cabo en casos excepcionales. 

Un caso muy particular es cuando el aumento de móviles se realiza para evitar 
las grandes pausas e imprecisiones que tienen los niños que todavía no poseen un 
dominio minimo del móvil que manejan. Esta circunstancia es más un intento de que 
haya algún móvil en disposición de jugarse que no resolver la estrategia que supone el 
problema del número de ellos en juego; se trata, entonces, de razones exclusivamente 
pedagógicas. 

Por último, el móvil admite una posibifldad para el diseño del juego muy Intere­
sante cuamjo se inlroducen opciones de valor para distintos móviles. Por ejemplo, 
con utilización de pelotas, podemos dar la posibilidad de una acción para una pelota 
de color rojo. y otras difertlntes para otras dos pelotas de color blanco. Este modelo 
de opciones de valor para distintas pelotas supone mayor atención al juego y aplica­
ción de situaciones con más carga cognitiva. 

-.l 
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TABLA 40: EL ELEMENTO MÓVIL, SU NÚMERO Y LAS OPCIONES DE VALOR: 

PROBLEMAS y SOLUCIONES 


~delmóvil ...sl deseo solucionar Solución para el diseño 

Número dA ... si deseo aumentar la - Introducción de mayor número de 
móviles fluidez del juego: móviles. .. . - Reducción del número de jugadores . 

- Reducción del espacio general de 
jue¡¡o. 

- Introducción de formalizaciones de ,
espacios de juego. 

... si desElo favorecer las - Aumento del número de móviles, 
percepciones visuales y la siempre condicionado por la edad, 
orientación corporal: el nivel de aprendizaje y el grado de 

conocimiento de las situaciones 
semejantes de juego. j 

'" si deseo facilitar la - Disminución del número de móviles 
comprensión de la para que los jugadores aprendan con 
estrategia de Juego: mayor faciildad los principios de I 

juego. 
, 

I 
Opciones dJ ... si deseo fomentar - Dar opciones de valor a 

. 

valor estrategias más aplicadas: determinados móvilm;, de manera 
que permita unas acciono s, pero 110 

otras. I 

~ :*-± 
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Figurn 82: Dos equipos tratan de capturarse con lanzamientos do pelotas (tlha do color 

bbnco y Otl.l ncgril); el jugador capturado pasa al aro más cercano y podrá salvarse si un 

c:ornpa¡'\ero lo pilsa una pelota y con ella acierta sobre un opononte. 

. Q~", r5 
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Figura 83. En este ejemplo hay tres pelotas de colores. con el siguiente valor: blanca (válida 
para lanzar sobre un oponente), negra (valida para salvar a prisioneros-campa/loros. y verde 

(válida para impedir que puedan lanzar sobre quien la posea). 

El problema del número de íugadores 

El numero de jugadores. junto a la relerencia lIet Oll!otivD principal y sl!<:ul1(laril) 
del jU<:lgo (peloto. ocupación de un espDcio, fUIJar para uicunzar, etc.) concfUlilll el pro· 
blema estratégico en cuan lo a quiónes y CÓmo se organiL<ln para obtunor 1m; togros. 
De esta manera, una situación de ampliación de espacios con ocupación de espacios 
libres dopenderá tanto de la presencia de los compañeros como de los adversarios y 
del número de éstos que coinciden en dicha situación. 

Desde el punto de la estrategia. son los jugadores los que emiten significados 
suscepW)les de ser captados e interpretados por el resto de los intervinientes (compa­
ñeros y adversarios), aprendiendo así la función que se cumple dentro de la estrategia 
general de juego. Por tanto, el número de jugadores debe cuidarse en el diseño de 
juegos, pues permite descodificar las acciones de juügo por medio de la interpretación 
de las conductas motrices de los otros. 

El aspecto más trascendental para la intervención pedagógica es que debemos 
fomentar que los jugadores desempeñen papeles efectivos. evitando la escasa partici­
pación o que permanezcan estáticos. El problema del estatismo conduce a la falta, de 
informaCiÓn para el resto de compañeros y es una puerta que se cierra para el apren­
dizaje. Debemos entender el movimiento de los jugaclores como el conjunto de signifi­
cados que son traducidos instantaneamente y que conslituyen un encadenamiento dH 
informaciones; de ahf la Importancia tromonda que enciorran las accionas UO juego 
individuales y grupales. pues informan al jugador para, a su vez. informar éste al resto. 
Es muy conveniente. desde un punto de vista metodológico, que se diseñen juegos 
que permitan a los jugadores experírnentm situaciones do juego similares a airas, que 
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pUE:dan en :ontrar, O facilitarles la búsqueda de las soluciones generales que contienen 
los juegos motores de reglas, es decir: los principios de juego. Estos principios son 
r(;glas gengrales qúe organizan situaciones semejantes entre juegos motores, y que 
ayudan a los jugadores a comprenderlas y a actuar cOn verdadero significado; el d;se­
ño del núrlero de jugadores es un desencadenan te de la fluidez del juego y de su 
comprensk'm. 

TABLA 41: EL NÚMERO DE JUGADORES: PR08LEMAS y SOLUCIONES 

rR~S~O del elemento 
jugadores , 

...si deseo solucionar Solución para el diseño 
,.. 

Número d0 
jugadores 

~ 

". si dllseo aumentar ta 
fluidez del Juego: 

- Introducción de mayor número de 
móviles. 

- Reducción del número de jug(ldores. 

- Reducción del espacio general de 

juegt? 

- Introducción de forrnnliznclonos de 

espacios de juego. 

- Introducción de tluevos roles, 

... si deseo facililar la - Adecuar el número do roles al nivel 
comprensión de la de aprend!zaje de los jugadores. 
estrategia de juego: - Situar las opciones estratégicas al 

alcance de los jugadores. 

n"-::::
Al- 31 0- ~ 

, $ q'l... - r-";~L~-"'- ~ --~ ... (L..~
.=c--'J2- OQ . )
~ F\,tf 
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~ 

. Figura 84: En este ejemplo los jugadores juegar. a los diez pases con un número de personas 
indeterminado. 
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Figura 85: Ahora. se reduco olluogo a cuatro jugadores por equipo y se limita 01 espacio. con 

lo euallas aeGÍonos se hacen mas lIuidas y se ladlila c¡1 conocimiento práctiCO (colllplellsióll 

de las situaciones, ademas de saber aplicarlas), 

El problema de la concreción de las metas 

Lél conoreción do la 11101a, o motas. cOn5lil\lye !a ulovl1dofl lil! b:. tilluélcilJl1t;;. " 

distintos niveles de comptojidad estratégica. Las metas ayudan a concretar !.JI gal1Uf y 
perder, ya sea parcialmente (las cuatro esquinas) o terminalmente (cualquier juego en 
el que se acumula una ganancia final), En presencia de móvil. los objetivos de los juga­

dores siempro se debaten entre las metas y el móvil. de ahi que los principios genera­
los do juego viajen alrodedor ele osta simbiosis: por ejemplo: avanzar hacía la meta 
con el móvil. El probloma principall1e la concepción de la mela es que los íllgadoro~. 
S0an capaces de comprender cuál es el desarrollo de SlI papel en el jllego, ya que, 

Dar ejemplo, en un juego de equipos con una pelota y un lugar como meta. es más 
importante conservar el móvil que alcanzar ésta precipitadamente; de manera que el 
rol supedita su actuación a lil situación y a algún principio general de juego que le siNe 
de referencia. De manera comprensiva, pondríamos enunciar asl el principio de actua­
ción: mi equipo posee la pelota, por consiguiente avanzo hacia la meta colaborando 

con mis compañeros bajo el principio general de conservar eLmóvil. 

Otro problema para la 'comprensión del Juego se deriva de que la meta sea un 

artefacto u objeto, o bien que el logro que se tla ue conseguir esté definido concep­

tualmente; en el primer CiJ!'O, resulta sencillo paro los lu~¡adores entender de qué se 

trata, porque se distingue físicamente el objeto y el lugar; en el segundo caso, la com­
plejidad es mayor porque los jugadores deben abstraer ¡clens de contenido estratégico 

para las cuales siempre se necesilan más experiencins. 

C) 
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TABLA 42: LA CONCRECiÓN DE LAS METAS: PROBLEMAS y SOLUCIONES 

...si deseo solucionar 
,------T 

...sl deseo favorecer la 
compmnsión del juego: 

Solución para el diseño 

- Introducción de metas delimitadas 
flsicamente y que se han de alcanzar 
Q,egar a.... llegar y marcar). 

- Introducción de metas delimitadas 
flSicamente en las que se ha de 
acertar y marcar. 

...sl deseo aumentar la - IntroduCCión de metas determinadas 
complejidad del juego: conceptualmente. como las melas a 

Hempo. 

- Introducción de combinaciones de 
metas delimitadas tanto fisicamente 
como de manera conceptual. tales 
como las melas a tiempo y a marcar; 
metas a llegar. marcar y a tiempo: o 
las más complejas. metas a llegar, 
marcar, a liempo y a ganar espacios 

para ser traducidos. o 00, en vontajas 
o puntos. 

*­¡~ '~ ~ 0" 


/ -v'-'1.. .5t--= 

~ ~ 

FigUfd 86: En el Juego de las 4 esquinas la meta es conceptual y física a la vez 
(meta a llegar y marcar con ganancia parcial). 
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Figura 87: En el juego de las 8 asqulnas. adomás de contener las mismas metas anteriores. 
SO Incluye la opción 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. 

El problema de la convergencia 

Las redes convergentes muestr"lf1 situaciones de desiguulund de nt'llllUfO de 
jugadoms que se enfrentan, de modo que puede darse una situación (fe uno contra 
todos e ir [xogresando sus com\Jnicaciones hnSI,¡ invorlirse tolnlmente In red y licuar ¡¡ 
todos contra uno. Se tratn dé) la inversión de ulla red y do lus COIlSOClltillGÍas do este 
cambio en los jugadores, que pasan de bando; el progreso da cambio es paulnlil10 en 
los comienzos del juego. precisamente cuando la red eslá lejos a invertirse. y adquiere 
rapidez según se progresa de la igualdad en número a su finalización. El problema 
para el diseño de un juego basado en una red convergente reside en que su desarrollo 
será muy irregular en cuanto a la fluidez; es frecuento un inicio poco fluido de acciones 
y un final vertiginoso. sin ninguna opción para el bando que está en inferioridad de 
número de jugadores. Tomemos corno ejemplo el juego gauchos yaves/ruces [véase 
al La complejidad y el tipo de comunicaciónl, en el jugador que se enfrenta al reslo se 
encuentra en desventaja y tendrá enormes dificultades para tener éxito en sus prime­
ras acciones; lentamente habrá ido incorporando a otros jugadores, de modo que 
serán dos contra todos. tres contra el resto... Según la inversión de la red se acerque 
al equilibrio entre jugadores de un bando y otro. el juego adquiere mayor lIuidez en sus 
acciones, sin apreCiarse situaciones de ventaja o desventaja entre los jugadores. Sin 
embargo, conforme se SObrepase el equilibrio de la inversión de la red. el juego pro­
gresa cada vez a mayor velocidad y de nuevo a situaciol'ies de desventaja y a una 
enorme facilidad para obtener éxito en el bando más numeroso. Finalmente. la red se 
invierte de manera terminal y se alcanza el tOdos contra uno. La cueslión es cómo 

podernos optimizar este tipo de juegos en los que la convergencia está presente. 

Existen dos solucion'ls que optimizan el (Iiseño del juego convergente; la primera 
solución consiste en introducir una condici6n de (jesventrlja para el bando que liene 
ventrlja por la propia dinámici.l rjel jU9(Jo; la segunrli.l solución es relnrdar la inversióll 
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de la red, por medio de una manera de compensación consistente en ganar jugadores 
del bando r::on ventaja. Como pOdemos apreciar, no s.e trata de romper la red conver­
gente, por~ue esto supondría 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. 

-;-ABLA 43: EL EFECTO DE LA RED CON'JERGENTE y SUS SOLUCIONES.... 
Rasgo de la comunicación ...sl deseo solucionar Solución para el diseño 

Red convergente ...sl deseo retardar el 

efecto de la red: 

, 

- Introducción de conóiciones de 
desventaja para el bando con 
ventaja. de manera que a sus 
jugadores les resulte más dificil 
reali7.ar sus acciones. 

- Introducción de compensación de 
jugadores (ganar Jugadores a partir 
de alguna acción). 

- Permitir una opción de obligado 
cambio de rol en los jugadores con 
ventaja por su papel de privilegio 
establecido: de manera que éstos 
"recuperen" el papel original. 
integrándose en 'el grupo de 
oposilores. 

o Q.o 

~ ~l\-
O o. ,(j

~\·tt ?tt~' 
O 

~~;r:= 

Figuro 88: E.) el ejemplo, el juego empieza en una sltullclón de uno (gaucho) contra lodos 
(avestruces); los jugadores con cuerda en la mano que ·se la quedan" (gauchos) intentan 
golpear en los pies a los Jugadores libres (avestruces), de manera que si son golpeados 

pasan a formar parte de los gauchos. Pero los primeros jugadores con cuerda (gauchos) 
tienen ventaja al comienzo sobre los adversarios próximos. pues 60n capluras fáciles de 

realizar; la red se invierte lentamente como consecuencia del tiempo que SE! necesita para 
cap!urur a al0unOS jugadores libres. aunque una vez sumndQs nlgunos pOGOS gauchos Ins 

captums se suceden con gmn rapidez. 
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Figura 89: En el segundo ejemplo, se logra relrasar la Inversión de la red convergente 


situando s los gauchos en una condición de desventaja (cogerse de la mano). 

En el siguiente eJemplo, se permite que una ecclón 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 aVI~SlrtlCes. 


~o ~:~_ 
~ IN Z---/?:(~JL 

El problema del diseño de las reglas 

Las reglas que concretan el conjunto del acuerdo constituyen el üleJl)únto 
imprescindibte para establecer el convenio; se trata de un soporte que indica on qué 
consiste el juego. El juego utiliza la regla para que el jugador ¡nserle sus acciones den­
tro do los límilos permitidos y ajuslnrjos a las asp;ruciones e intereses. Por consiuuiün­
te, observamos dos aspectos generales para la construcción de las reglas; un aspecto 
técnico, que es el mantenimiento de la esencia del juego: y otro psicopedagógico. que 
os la definición del espíritu de Ja rb'gla. 

La esencia del juego es la distinción caracterial y de género que posee el juego. 
por la que se define como es y se diferencia del resto de juegos. Un ejemplo puede 
ser, en un juego de perseCUCión y capture. la regla de que IlLtocar a un oponente no 
puedes ser tocado Inmediatamente. de nuevo por él; de lo contrario. la esemeia efel 
juego tocar y evitar ser tocado se desdibuja. porque la acción no puede ser controlada 
por el jugador afectado. pues tocar siempre implica proximidad. Al manlener la esen­
cia del juego. la regla siempre colaborará a con$!ruir una lógica más coherente y pre­
servar su lógica original. 

En cuanto al espíritu do In ronln. hemos do fOconlnr lo flllo nlllr.JíWllOs 011 el análi· 
sis estructural del elemento reglas. en cuanto a que todn reqla escomJe uno o más 
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valores. Así cada regla es susceptible de análisis, de indagación de cuál es el valor que Solución para el diseñolas reglas I ...si deseo solucionar 
promueve E:1n los Jugadores y esto, a su vez, nos permite una intervención pedagógica 
de calidad y la reconducción de las iniciativas, si fuese necesario. Por ejemplo, en un - No introducir reglas Que permitan la 

principios pslcopedagógicos 
... si deseo atender a 

eliminación de los jugadores. juego de la:lzamiento de pelota sobre los adversarios, de existir una regla que indicase 
en el juego:que los imractos han de ser en las piernas de aquéllos. podemos desvelar un valor a - No penatlzar la transgresión de una 

favor del juego saludable que protege la Integridad físíca y controla la violencia. Preci­ regla con una sanción colectiva: debe 

samente, éM- el espíritu de la regla reside la reflexión que hemos de realizar con los centrarse sólo sobre el jugador 
causante de ta transgresión.jugadores r::uando éstos propongan una modificación de alguna regla que pudiera ir 

contra los valores'que hayamos asumido juntos. - las penalizaciones, corno casos mós 
extremos, han de lener siempre un 

TABLA 44: EL DISEÑO DE REGLAS: PROBLEMAS Y SOLUCIONES carácter transitorio. de manera Que el 
jugador siempre lenga alguna opció!'

dEl las reglas ••.sl deseo solucionar Solución para el diseño de reconducir Sil conducta. 

."sl deseo regular aspectos - Introducción de reglas cuantitativas Para favorecer situaciones creativas y 
del juego de manera para hacer mensurable el aspecto en de mayor calidad metodológica. 
objetiva: cuostión (utilización y creación de introducir reglas l1uranle el des;urollo 

lineas/espacios para concretar juego. 
acciones, número de jugadores. elc). 

Diseño de las - Cuantificación de las siluaciones de 
siluar.lones (¡nmlo en 1m; qtlO lo:;

reglas juego (parciales o tolalos), en forma 
de puntos. tanlos. puntos en 
suspenso". 

- Cuando se trate de reglas 
cualitativas. se han de establecer 
crilerios más precisos. o bien 
indicadores caracterizadores del o 
aspecto Que se desea hacer objetivo. o -'~\ 

.()...sl deseo regular - Introducción de reglas cualitativas ({JI:: J\.. 
situaciones basadas en para definir el criterio por el Que se 
criterios Que por su ~~'1::::­
regula la situación (p.e. el contacto 

con un adversario: la Intenclonalldad naturaleza son susceptibles -,¡l. r L o ~t­de una acción). de apreciación: 

- Introducción de reglas acerca de los... si deseo preservar la 
I .~;Jí
integridad ffsica de los espacios y sus utllizac[ones (p.e . 

jugadores: • 'J'OCIo , doo jug"'~ 000 ::J
implemento: regulación de los 
espacias próximos: en el caso de la 
interacción de equipos: regulación de ~~~ 

-".,.J L.la calidad de los contactos). 

- Evitar Que ninguna regla Impida la !... sl deseo favorecer el Figura 90: En el juego abrazados. un jugador intenta capturar a los demás y. si esto ocurra 
pensamiento estralégi~o del sobre un adversario. So cambia el papel; los jugadores libres huyen. pudiendO estar a salvo si ""'"y " ~"'b""'" d'''' __acciones. las accione~dejuego: se abraza un compañero con otro. Este juego fomenta las actitudes prosoclales altruistas. 

anllcipaclón. la precisión y la 
porque ninguna regla obliga a abrazarse y con ello salvar al compañero acosado por el 

economía do las acciones. 
perseguidor. sólo es una posibilidad que queda ¡¡ la elección del jugador libre. 
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permitiendo diversas opciones de recuperación de papeles, o permutando roles según ~ 

1: 
_0 i:-~ ~-;;:- ~-

.---rJL ". 

p:k ~ 

Figura 91: En el siguiente ejemplo, se juega a abrazados con una pelota, de manera que para 

abrazarso con un compañero ha de haber un pase previo entre ellos. Con esta condición, 
atendemos a un principio pslcopedag6glco alladldo como es fomentar las actitudes 

prosociales (abrazo altruista) y favorecer el dinamismo del juego, Incluyendo una acción de 
calidad entre los jugadores libres (búsqueda de un jugador, pase sobre él y aproximación con 

abrazo); todo ello, a través de una nueva opción para el rol de jugador libre., 

El problema de la construcción de situaciones competitivas de juego 

De ningún modo deseamos entrar en la polémica de la conveniencia, o no, de la 
competición cemo fórmula: este problema no nos incumbe ahorn, s[ el diseño de jue­
gos y sus situa"iones. Sin embargo, somos controrios al empleo sistemático y desor­
bitndo de la competición, no a la competición corno veh[culo de sostenimiento de 
situaciones estimulantes y divertidas. Por tanto, es conveniente s,aber cómo transfor­
mar lo Funcion¿lIidad de las situaciones para hacerlas más intensas, o lo que es lo 
mismo, someter a un mayor reto a los jugadores. 

Es fácil para un jugador percibir una ventaja por parte de un equipo en una red 
estnble con duelo simétrico, pues el desarrollo del juego muestr¡;¡ el constante flujo 
equilibriO-desequilibrio de la ganancia de las acciones, porque a una acción de un juga­
dor siempre corresponde otra simétrica por parte de los adversarios. Por esta razón, 
manteniendo el equilibrio de opciones se garantiza que la situación sea más competiti­
va, porque a U,la acción siempre corresponderá otra que la contrarresta de manera 
suficiente. Una situación será más o menos competitiva dependiendo de cómo se dis­
tribuyan las opciones de los jugadores y grupos, así como del lesultado de la reciproci­
dad en la contracomunlcación ontre 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 más eficaces se integren compensando los grupos. Por 
su parte, internament~ para cada equipo, la competitividad puede aumentar cuando el 
número de jugR.dores es menor en un grupo, porque exige que el rendimiento individual 
sea mayor para enfrentar sus acciones a los adversarios. ,. 

Por contra, cuando no deseemos fomentar situaciones competitivas, transforma­
remos los jueg0s para qua no concluyan, o difícilmente lo hagan, lo cual se consigue 

el interés de los jugadores; por este procedimiento, se llega a diseños 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 difícil que se dé esta posibilidad porque se recupe­
ran los papeles iniciales co~ fluidez; en el segundo caso, el diseño de juego muestra 
una red permutan te, porque son los jugadores los que eligen su relación con los 
demás. Esta última solución, rompe fuertemente la concepción de /os míos y los olros, 
dejando paso n la diversión más gratuita y a muchas alianzas que supondrán la impo­
sibilidad de concluir el juego, lo cual sólo puede ocurrir sí los iugadores se pusieran de 
acuerdo durante su desarrollo. 

Por último, el procedimiento que más elude la competitividad es el diseño de jue­
gos cooperativos puros; es decir, un grupo que coopera pero que no se enfrenta a 
otro grupo, O grupos. Sin embargo. la transformación de un juego de enfrentamiento 

, 	 (simétrico, en forma dual o triada) en situaciones exclusivamente cooperativas no es 
posible, desdo el punto de vista de la lógica de juogo, porque significa un cambio 
completo de red de comunicación y esto supone el diseño de un nuevo juego. No 
obstante. les juegos cooperativos constituyen una excelente estrategia pedagógica 
para fomentar las actitudes solidarias. 

TABLA 47: LA CONSTRUCCiÓN DE SITUACIONES COMPETITIVAS/NO COMPETITIVAS: 

PROBLEMAS y SOLUCIONES


---,-."----_._--­IRasgo da la eSlrategia ...sl desoo solucionar Solución pum el dísoflo 

La con5trucción 

de situaciones 
competitivas 

...si deseo construir una 

l' situación compelitiva do 
juego: 

Ajuslar el eqUIlibriO da OpclOlleS para 

lodos los jugadores. 

- Manlener el mismo número de 
jugad()(es por grupo, o equipo. 

Compensar la calidad de los 
jU<Jadores y sus opciones. de forma 
previa y durante el juego. 

Someter a un grupo a una situación 
de inferioridad numérica. 

...~. ~w~~ ..~ .~...",nlar 
situaciones competitivas 
en el juego: 

Facilitación de opciones constantes a 
los jugadores para que el juego no 
termine. 

- Cambio de papeles de juego, dentrq 
de su lógica, posibilitando el paso de 
jugadores de un grupo a otro, y la 
recuperación de papeles. 

Empleo de interacciones positivas de 
solidaridad pum (juegos 
cooperalivos). 
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Figura 92: Dc s equipos Juegan a la caza, Intentando golpear con una pelota a un adversario, 

el cual, si este ocurre, se convierte en prisionero y debe agacharse en su lugar: para que éste 
se salve ha de golpear con la pelota a un oponente, pero sin perder su ubicación. 

adquiriendo de nuevo el papel de jugador libre. 
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Figura 93: En el segunda ejemplo, se establece una regla según la cual se distingue si golpea 

con la pelot;. sobre:a pierna Izquierda o derecha; en el primer caso, el.jugador libre que es 
golpeado el. la pierna izquierda pasa a ser prisIonero; en el segundo caso, el jugador libro 

que es golpeado en la pierna derecha pasa al equipo de quien lanzó con acierto. El jugador 
prisionero se 3alva tirando también a las piernas de un adversario bajo la misma regla (pierna 
izquierda: el iugador libre queda hecho prisionero; pierna derecha: gana un Jugador para su 

equipo). Con tlste nuevo diseño de Juego ss pretende disminuir el efecto de la competición a 
través de inel'Jir una situación muy azarosa. como es acertar a la pierna deseada. además de 

la opción de cambio de equipo. 

El problema del enriquecimiento del pensamiento estratégico 

El pensamiento estratégico es una capacidad intelectual del jugC¡¡dor para discer­

nir y tomar decisiones acerca de la acción'o acciones convenienles en el juego. Esta 

capacidad se deriva. entre otras, de la inteligencia motriz. y como otras capaéidades 
de la inteligencia dependerá del desarrollo y el aprendizaje; por tanto, el desarrollo del 
pensamiento estratégico es un proceso susceptible de inteNención. 

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

Mahlo (1969)417, partiendo de una propuesta semejante de Choutka. distingue 
tres fases principales de la acción táctica: 1) percepción y análisis de la situación; 2) la 
soluCiÓn mental del problema: y 3) la solución motriz del problema. Como podemos 
apreciar. el autor hace menci6n a una fase en la que el proceso intelectual posee su 
grado de responsabilidad en la acción motriz. A su vez, dentro de la segundu fase 
(solución mental del problema). Mahlo estudia las formas de la acción táctica: a) los 
saber-hacer (automatismos). b) las acciones sensorio-motrices. ye) las acciones resul­
tantes de una actividad mental cmalivi:l. En cuanto a lu primera. el ¡¡lItor doscamm 011 

las acciones automáticas el modelo para justificar la exigencia de las siluaciones rápi· 
das de juego (Mahlo, 1969:71). 

Ace;ca do las acciones s('rmorio-r!1olriclls. M,\lllo :;o:;tienu «UO cuando ósl¡¡:; ~;O!l 
complicadas comportan un pensurniento concreto inmediato que se cOllsídem un~l 
forma de pensamiento táctico; por otra parte, lambién destaca que la acción senso­
rio-motriz so caracteriza por uno anticipación intelectlJal de lo acción motriz (Malllo, 
1969:75). En cuanto a las acciones que son el fruto de una actividad menlal creativa. 
Malllo 1I0ma la atención sobre la novedad de tas acciones que, a pesar de parecer 
oquivalentes. son percibidas subjetivamento, y que lBS acciones croalivl1s rtll'mon 
todas los componentes del pensamiento estratégico (Mahlo, 1969:78). 

En nuestra opinión, existe un conjunto de factores que deben atenderse con el 
objeto de favorecer el pensamienlO estratégico. Estos factores son aquéllos que pre­
sentan a los jugadores un problema. o bien introducen variaciones de las situaciones 
para provocar el reajuste y la adaptación. Como consecuencia de esta idea. estamos 
en contra de la sistematización táctica en la ensoñanza de los juegos. Que no sea con­
textualizada ni comprensiv3 y que no dé espacio a la experimentación; no obstante. 
esta sistematizací6n no es común en el uso de juegos, si en"algunas tendencias de,. la 

onseñanza del deporte. 

417. Ma1110. F. (1969). ¡:ar:le tacl¡que 811 ¡eu. VigoL Pnris. 
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ConsirJeramos· que el enriquecimiento del pensamiento estratégico debe favore­

cerse a través de: 1) fomento de la fluidez de las acciones de juego: 2) variación de las 
situaciones de juego: 3) sometimiento a diferentes estructuras de juego; y 4) desarrollo 

de la lógica de las situaciones. Con estos cuatro puntos no se pusca la eficacia de las 

acciones, sIno la mayor calidad del proceso que, corno consecuencia, pOdrá derivar 
ulterionnent) en aquélla. 

TABLA 46: EL ENRIQUECIMIENTO ESTAAT~GICO: PROBLEMAS y SOLUCIONES 

Rasgo de la estrategia ...sl deseo solucionar Solución para el d'lSeño ¡ 

i 
I 

El enriquecimiento 
dol ponsamkmto 
estratégico 

i 

...si deseo mejorar la 
nuidez de las acciones de 
juego: 

- Favorecer la presencia de las 
¡ 

opciones que pueden desarrollarse 
en cada papel de juego. 

- IntrOducir variaciones en elemenlos 
de la estructura del luego que 
favorezcan Incrementos de la 
frecuancia y calidad de las acciones. 

...sl deseo favorecer la 
variación de las acciones 
de luego; 

- Introducción de cambios en la 
estructura del juego que permitan 
comprender la eSlrategia y adaptarse 
respecto a algún elemento concreto 
del Juego. 

- Implicar a los jugadores en las 
variaclonEls de los juegos que se 
llevan a cabo. 

i 

Figura 94: En el ejemplo. dos equipos juegan a lanzar la pelota sobre una cuerda, de manera 
que consiguen un punto si ésta pasa por encima de ella y toca el suelo en el otro campo. la 
pelota no puede ser retenida. por lo que será habitual que sea !uljada entre compañeros con 
el fin de buscar 'JI mejor momento para pasarla a un espacio vulnerable del campo contrario. 
Los equipos acumulan sus puntuaciones. El enriquecimiento estratégico no es muy elevado. 
porque la fluidflz del juego sólo muestra opciones de organizarse para recibir y ""eparar el 

pase sobre la cuerda buscando un espacio libre. 
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Figura 95: En el segundo ejemplo. los equipos se reparten en mitades y en cada can1po. 
igualmente, teniendo que pasar la pelota por encima de la cuerda y ser recibida por lln 

compañero de equipo situado al otro lado, contando así un punto. Ahora. el enriquecimiento 
estratégico es mayor, porque hay que atender a ta organización para recibir pases de los 

compañeros del olro campo (puntol. jugar In pelota con poses en el propio campo sil! qllo 
fuese Interceptada por los oponentes de ese campo. que Intentan recupararla Y. 

paralelamente. decidir a qué compañero del otro campo se ha de pasar con seguridad ya 
que si es tocada por un adversario no contaría el punbl y so perdería loda la gnn¡¡ncia 

acumulada. 

El problema de las variaciones y modificaciones en los juegos 

la variación (variante) o modificación de juegos, es un cambio o al!eración de 

algún elel11ento. o elementos. de su estructura Gon el objeto de progresar hacia otras 
situacionos. las variaciones. por tanto. siempre son conlinuaciontlS coherentes de un 
mismo Juego, de manera que mantiene su lógica inicial en cuanto a su objetivo princi­

pal. Son muchas las soluciones de variación que podrían aplicarse para hacer progre­
sar un juego: sin embargo. siempre hay variaciones óplimas Que incrementan signifi­
cativamente las situaciones. como aquéllas que aumentan cualitativamenle las 

acciones (dificultad en su realización, mayor participación de los jugadores. nuevas 
opciones para los roles. etc.) los profesores y animadores con mucha intuición y 

experiencia suelen dar con ellas en cada momento; otro camino. más comprensible "1 

seguro, es el diseño técnico de estas situaciones probables. 

Modificar juegos puede seguir un continuo. produciéndose una secuencia de 

juegos, basadas en una misma esencia. En este caso, se trata de una progresión de 

juegos (por ejemplo, un primer juego basado en baleo y carrera de una persona con 
ida y vuelta a un lugar: un segundo juego de bateo y carre,a simul!ánea por parejas 

que se oponen; y un tercer juego de baleo de equipos con carrera a turno). En cual­
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de comportamiento motor. En cambio, resultan muy acertados el resto de universales. 
que consiguon bucnar en la lógica interna del juego y desvelarla. 

La red de cOf¡¡unicación motriz (Parlebas, 1981:189)438 nos muestra el universo 
de morfismos a qUl:l dan lugar los juegos motores; sin duda, este universal resulta de 
gran operatividad pura la investigación. pues muestra cuáles son las relaciones de soli­
daridad y rivalidad. sus grafos privilegiados y sus densidades de relaciones, así como 
se distinguen las dinámicas socio motrices por sus estructuras de interacción. La red 
(ji] interacción de ¡narCa (1981 :200) permite entender cómo hay acciones motrices 
que contienen más significación y explican que las relaciones entre los jugadores pro­
duzcan un interés 8stratégico, mostrando éstas el dinamismo de las interacciones 
motrices. El sistema de puntuación (1981 :275) desvela cómo el progreso en el juego 
tiene relación con la interacción de marca (éxitos, fracasos) y la lógica de los distintos 
sistemas para en ter ¡der así el comportamiento de los jugadores. La red de cambios de 
rol (1981: 193) mU8¡;tra ei carácter funcional del sistema, cómo se trata de un modelo 
social. cómo el rol es la referencia estatutaria y significativa para asumir las acciónes, y 
cómo la función del cambio de roles explica el dinamismo del juego. La red de cambio 
de subroles (1981 :197) nos enseña la realidad del comportamiento del rol y su vínculo 
con la estrategia, cómo éstos encierran el significado de las acciones, describen con 
pmcisión cómo OClnen los cambios de roles entre los jugadores y los sucesos reales 
quo Ilan ncontecido en el juego, y explican el comportamiento de sus situaciones. El 
CÓdigo gestémico (1981: 74) nos da acceso al conocimiento de los gestos portadores 
de significado para el juego. pero que contienen simbolos ajenos a la acción motriz 
misma, mas aluden a ella. El código, praxémico (1981: 169) nos permite reconocer la 
conducta motriz de un jugador cuando se interpreta como signo; es decir, entendien­
do que posee un ~ignifi¿ado encerrado en la misma acción motriz, en su comporta­
miento observable; por tanto. para la observación sistemática, el praxema equivaldría 

I~ conducta motri.: aunque sin vincularse, necesariamente. al rol. 

'1.2. Observar jue~los motores a través delludograma 

Parlabas (1981 :138)439 propone el fudograma como instrumento para observar, 
representando gruficamente, la secuencia de sub roles que sucesivamente asume un 
jugador. Este modelo integra la referencia del rol, sus correspondientes subroles y la 
secuencia lemporar de éstos durante el desarrollo del juego. Este procedimiento per­
milo interpretar el c')ntenido de la secuencia y da idea de lo acontecido a un jugador y 
la conveniencia de C;U actuación. 

El/udograma dS una buena herramienta para el estudio de los comportamientos 
estralégicos, si previamente se ha realizado el organigrama de decisiones estratégicas 
de! jugador para el ;uego que es estudiado. No obstante, la observación·que se realiza 

438. Op. cil. '" 
( 439, ¡bid. 

por medio delludograma carece de indicadores ele observación, descansando la dis­
tinción.del observador en la denominación y contenido general del subrol; pero el 
modelo propuesto es perfectamente compatible con la observación sistemática. sí se 
ai\oden nuevas categorías ~ indicadores cuando sean necesarios; en nuestra opinión. 
lo serían ante estudios que busquen explicación a hechos y fenómenos. para lo cual 
empleen variables, no así cuando se busque la descripción y comparación. como ocu­
rre con la praxiologfa. 

A pesar de que elludograma es un instrumento más indicado para la investiga­
ción, puede aclaptarse a la escuela. solventando los problemas de exhaustividad y 

TAI3LA 52: LUDOGRAMA DEL JUEGO LA GAZA (PELOTA CAZADORA) 

rJUGÁDOR(Aj; 

Pata IOtlr. \.In 
campanero 

la pierdO AY­
JUGADOR En espom 

~ \
CON LA 
PELOTA 

Pierde la \ -1___ ",,1016. __ 

~ -~ --­--­ --­--­~-
lonzA 50hftJ 

un BdW.)t.ílIÍó 

O Hace un '"r--J 
-­ 1-­

prisionero 

ESIXlfa 
(pastvo~ ---­ 1----­ '--­

~~ 
1­--­ ~ .. ­ --­

JUGADOR E,) 8lenck\1\ 

SIN LA --­ -
PELOTA Sa dc5ptaza 

~ -­
Recibe de un 

~.tOf_~ -
So desplaza 

- 1---­ -

Esquiva un 
lanzami4JOlo. 

con éxito f\ 
JUGADOR E4qul\la un \ 

._­
DEFENSOR lanzamiento, 

slnéxllo 

0 Inlercapla '\ 
--­

._ .. -
Pa.SlvO 

• ~~ ••• O> ."' ••••• ~. 

.Recibe da un \".. compal'loro .-
Pas!,. un 

. oo!,:,!,ar:-..!!L. -­ --­ -
Lanza sobra 

PRISIONERO un adversario 
y falla -­.~ 

Acierta soblo 
un adIlOr5(lrio 
('Il.lel..,e a sor 
jugador libru) 

,-~--
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secucnciación dlJ los registros, que se alejan del objeto de la enseñanza. Sin duda, 
resulta un instrumento revelador de aspectos muy importantes para el aprendizaje sig­
niócativo de los ¡ueQos deportivos, porque organiza la estrategia a partir de los roles, 
de los cuales se jeducen los subroles; es decir, que parte de los papeles estratégicos 
distintivos, segúr' las reglas. manifestándose en acciones concretas. En la tabla 52 se 
puede apreciar un elludograma el seguimiento secuencial del juego la caza (también 
conocido como pelora cazadora) en la que hemos prescindido del registro lemporal. 

11.3. Analizar la astrategia a través de las decisiones de los jugadores 

El método "eguido por la praxiologfa para analizar el comportamiento estratégico 
ofrece un procedimiento muy válido que, como apuntábamos, es un complemento 
necesario delludograma; nos referimos a desvelar las decisiones que puede tomar un 
jugador en estr ¿tagias determinadas, lo cual se construye por medio de una estructu­
ra de decisiones \Parlebas, 1981 :266)440 que enlaza de manera coherente con el reslo 

estrategias. NO escape al lector que las referencias principales para interpretar la 
oSlré1tegin resido.l en el rol y en la comunicación motriz; es decIr: el papel asociado a 
su función y a la.16gica de relaciones, o de transición entre roles. 

Aplicar procedimientos que desvelen la relación entre docisión de juego-estrato­
gia implica no sólo cuestiones importantes para la Investigación de los juegos moto­
res. sino tsmbiér, para la formación del profesorado en este campo e, incluso. para 
8bordar estos co ¡tenidos de enseñanza en los centros escolares. 

D¡;SAI :ROLLO DE LA ESTRATEGIA EN EL JUEGO DE LAS CUATRO ESOUlNAS 

Salea 
ocupar 

una 
osqulna 

1l
¡V.rl.dÓl1 do lo 
g-nNtf"ICla. posibht 

..00"",10 d. 1011 

Sala para 

camhlnr 'If_ 


do esquina 


Figura 98: Roles y opciones en el Juego de fas cuatro esquinas. 

440. Op. cit. ¡Os un 
ellos. P;:Ulebas) Las e lalro 
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ejemplo de aplicación a juegos la obra de Guillemard y otros (entre 
de los ;uegos (1988). Agonos. Lérida. 
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DESARROLLO DE LA EXPRESIVIDAD CORPORAL 

5. CAPACIDAD EXPRESIVA 

Al hablar de la Capacidad Expresiva, debemos considerar Que el área que más 
la desarrulla es la de expresión corporal. La Expresión Corporal, como resullado de 
la percepción 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 niño/a debe lograr la conciencia de su propio 
cuerpo cn!1l0 espacio de percepción pronia que le posibilita la expresión y comuni­
cación de forma intencional y creativa. 

Lo; juegos de exploración del cuerpo, del espacio y de materiales diversos 
realizadC's de forma individual o en g:1.lpO, potencian el sentimi..:nto, aceptación y 
conocimiento corporal necesarios para el desarrollo de la sensibilidad, la autoestima 
y la valoración de la configuración y fUl1cionnmiento del cuerpo nI servicio dd bie­
1l<:Star inJividual y colectivo. A través del gesto corporal, In nifia/o expresan sus 
emociones y vivencias. Para el desarrollo de este tipo de expresión, el niiio explora-

y perc:birá de forma autónoma sus propias sensaciones intemas, y a otras pers!)­
nas, obje,os y materiales como medios de relación y comunicación. 

El placer de la invención o la expresión total y vivenciada, debe ser el eje 
sobre el c¡ue gire la experiencia estética y la interpretación dramática regulad.1 por 
IICJl'JlIllS y prescripciones en etapas posteriores del desarrollo del sujeto. La expre­
;ión, como medio de exteriorizar la vida interior, servirá a los alumnos para cono­
cerse y reconocerse a sí mismo y a los demás; y dar respuestas a la realidad social a 
la que peltenecen. 

Es necesario fomentar actitudes de autonomía progresiva y de confianza en 
las propics aportaciones; y de cooperación y respeto por las aportaciones ajenas en 
las actÍvióades grupales. . 

Tra, justificar la importancia de la Capacidad Expresiva y Comunicativa 
corno eleI!lento importante para el desarrollo integral de la persona, habría que de­
terminar las diferentes categodas que conforman a la Capacidad Expresiva. Esto no 
quiere decir Que'dichas categodas se den de forma aislada, ya Que eso sería utópico, . 
SillO lo contrario, todas se van a dar al mismo tiempo pero con un porcentaje varia­
clo de ést::ls en función del objetivo que se persiga. Dichas categorfas Bxpresivas y 
Comunicativas serían desde nuestro punto de vista tres: 

- CClIocimiento Personal. 
- Comunicación Interpersonal. 
- Comunicación lntroyectiva. 

o 
00 
00 

FUNDAMENTOS TEÓRICOS 

5,1. Conocimiento Personal , 

En este apartado, lo que se persigue es que la persona se conozca a sr misma 
respecto a sus posibilidades de expresar a través de todo Sil cuerpo; y cómo eso pro­
voca un autoconocimiento y una autorealización consciente de lo que quiere expresar. 

Este apartado abarcaría los siguientes puntos: 

5.1.1. DesillllibiciólI - ­

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

de: 

- Espontaneidad 

_Liberación en la respuesta 

_Descubrimiento personal 

_Aumento del dinamismo 


- Desbloqueo 

_Fomento de la imaginación 


_ Relajación psíquica 

_Justificación de la respuesta 


5.1.2. COllocimiellto Perso/lal Expresiyo-Segmelltado 

Se persigue, 110 sólQ expresarse globalmente COII el cuerpo, sino conocer las 
posibilidades expresivas de cada una dI! las partes del cuerpo. 

5.1.3. Conocimiellto y AdaptaciólI PersOIlal al Elltomo 

Reconocer las propias actuaciones cuando se realizan en distintas situaciones. 
Esto quiere decir que no siempre actuamos o respondemos de la misma manera ante 
un estímulo en· situaciones cambiantes; según el entorno que todea a una situación, 

así vamos a responder. 

5.2. Comunicación Interpersonal 

El objeti vo que se pretende ell esta categoría sería conseguir una relación de 
comunicación entre al menos dos sujetos; esta forma de comunicación se divide en 

dos apartados: 
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DESARROLLO DE LA EXPRESIVIDAD CORPORAL 

- Comunicación Verbal 

Comunicación no Verbal 

Como óice Knapp (1992), esta comunicación verbal y no verbal, se halla in­
trínsrCflmente unida. La comunicación no verbal no se puede estudiar aislada del 
proceso total de comunicación. La separación sería artificial porque en la interacc­
ción cotidiana real Jos sistemas verbal y no verbal s.on interdependientes. 
Comprender el lenguaje corporal equivale a comprender los matices de persuasión. 
la información, la diversión, la expresión de emociones y el dominio de la intenlc­
ción a través del comportamiento verbal. No es más que una parte del proceso glo­
bal de comunicáción. una. parte para llegar a ser un comunicante eficaz. 

Por todo ello, dentro del campo de la Educación Física, nos centraremos en el 
desanollo de la comunicación no verbal, aunque dentro de 1:1 estructura. estos dos 
tipos rle comunicación sean inseparables; y siempre dentro de nuestras propue)\tas. 
se den ambos tipos de comunicación. 

5.2.1. COlllllllicación Verbal 

5.2.2. COlllllnicación/1O Verbal 

S.l.2.\. COlllpor{amienlo ciuésico 

A la hora de comunicamos. en este apartado, se tendrían en cuenta de modo 
característico los gestos. los movimientos corporales, los de las extremidadcs. las' 

faciales. y también la postura. Ekmiln & Friesen. citados por Knapp 
(1992:. desarrollaron un sistema de clasificación de los cOlllportamientos no verba­
les. l,i'S categorías que se incluyen en él, son: 

- Emúlemlls 

Se trata dc actos no verbalcs, que admiten una trnsposicíón oral dirccta () tilla 

definición de diccionario. Ejemplo: hacer un gesto para decir O.K. 

- !ilwradores 

Actos no verbales directnlllente unidos al habll1 o que la acompañan y que sir­
ven pa:'a ilustrar lo que se dice verbalmente. Ejemplo: Personas c)(cÍtadas y/o entu­
siasn'adas muestran más ilustradores que las que no lo están. También, podría apli­
carse [i nos enfrentamos con ~n rcceptor que no nos presta atención o no 

lo que tratamos de decirle. ~ 

MIlC3lras de afecto 

S..: trata de configuraciones faciales y/o corporales que expresan estados afec­o 
tivos. Ejemplo: Cuapo triste. 

r..o 

FUNDAMENTOS TEÓRICOS 
------------------------- --------------------~= 

- Regftladores 
Actos no verbaks que inantienen y regulan plenamente la naturaleza de.:! ha­

blar y el escuchar entre dos o más slljetos intaactuantes. Ejemplo: Cuando se indica 
al hablante que continúe, que repita, que se c)(lienda cn d<:talles, (IHe se apresure. 
que haga más amcno su discur~n. quc conce\la al inlerlocutor su IUfllll d..: hahlar. 
Algunas conduclas asociadas al saludo y la despedida pucdcll'ser reguladores en la 
medida en que indican el inicio o fin de uml conlunicaci6n cara a cara. 

- Adllf>l(u/o/'es 
Esfuerws de adaptación para sntisfacer necesidades, cumplir acciones, domi­

nar emociones, desl\ITollar contactos sociales. Ctc. Se identifican tres tipos de adap­

tado~es: 
A) Autodirigido$ o uUlOadaptadores: SI.': refiere a hl manipulación lid 

cuerpo como cogerse, frotarse. apretarse. rascarsc o pellizcarse a sí mismo (el acto 
de escarbar o rascar. normalmente ~..: asociaria en cstoS caS'lS con hllstilidad, :llltlla­

gresión o agresión a otro dcspla'l.ada hacia sí mislllo). 

13) Heterodirigiclos o ¡-lelcI'OlHlaptadllres: Se ~lprcmlcl1 jUllto eon las prillwras 
c)(pericncias de relaciones interpersonales, esto cs. dar a 011'1\ y tomar d..: otro. ;ltac'ar 
o proteger, estableccr proxilllidad \) alcjamÍ<.!llto. cll:. Ejclllplo: los lHovimi..:ntm dc 

pueden ser adaptadores que llluestran residuos dc una agresilÍn a pUlllapics. 

unn invitación sc)(\¡¡¡l o UI1;\ fuga. 
C) Adaptadores dirigidos ;\ objetos: implican la Illanipulación \I.! llhjel<ls y 

pueden dcri val' del cUll1plimiento de alguna tarea instrumental, COIllO fumar. escrihir 

con un lapiz. etc. 

5.2.2.2. Características físicns 

(No precisa rnovimknlo) son seíialcs no verhales que no son fon:osamcllte 
mov.imicnto. Comprende el físico o la forma del cuerpo. cr atractivo gl!neral. 10$ 

olores de! cuerpo y el aliento. lil illtllra. cl peso. el cabello. el color o la tonalidad d..: 

la pieL 

5.2.+.3. Conduela llíClil 

Las subcatcgorías de la conducta r{¡ctil pueden comprender la caricia, el 

golpc, el sostener, el l!uiar los movimientos del 011'0 ... 

5.2.2.4. Panllcngtlaje 

(Dificultad pam scpararlo dc la cOlllunicación verbal). Cómu se díce algl' )' !lO 

lo que se dice. Sus componentes serían: 
00 Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
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)6 DESARROLLO DE LA EXPRESIVIDAD CORPORAL 

-	 Cualiaades de la voz 

Se incluirían en este apartado elementos como el registro de la voz, el control 
de altura, el cOlltrol del ritmo, e/lempo, el control de la articulación, la resonancia, 
d control de la glotis y el control labial de la voz. 
-	 VocaliZQCiol/es: 

A) Caracterizadores vocales. Se incluyen la risa, el Ilal)to. el suspiro, el bos­
l~ZO. el estornudo, el ronquido ... 

B) Cualificadores vocales. Se incluyen la intensidad de la voz muy fuerte a 
muy suav~ (agudo-grave: arrastrar las palabras o hablar extremadamente cortado): 

C) Segregaciones vocales. Por ejemplo, "hum", "IU-hmm", "ah", "uh..... Se 
incluirían aquí las pausas, los sonidos intrusos al.hablar y los estados de latencia. 

5.2.2.5. P t'oxcmia 

Es d estudio del uso y percepción del espacio social y personal. Se ocupa de 
la forma .:omo la gente usa y responde a las relaciones espaciales en el estableci­
!liento ele grupos [onnales e infonnales. podríamos verlo renejado en la disposici6n 
de llls asientos y en la disposición espacial relacionada COn el liderazgo, d !lujo de 
:a comunicación y la taren. 

Talllbién se introducirían aspectos COlllú la "territorialid:IJ", para desigual' la 
:endcncía a marcar un ten'itorio personal. 

5.2.2.6. Artefactos 

Comprenden la manipulación de objetos COII personas intemctuantcs que pue­
den actuar como estímulos no verbales. Estos artefactos comprenden el perfume, la 
Jopa, el lapiz de labios, las gafas, la peluca, etc. (productos de belleza). 

5.2.2.7. Factores del entorno 

Ele:nentos que interfieren en la relación humana, pcro que no son parte direc­
ta de ella. 

Las variaciones en la disposición, los materinles, las fOml:1S o superficies de 
los objetos en el entomo interactmmte pueden ejercer una gran influencia en el re­
5ultudo dr, una relación 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 impresión que esto produce puede influir en su rel;!ción con el!;!. 

5.3. Comunicaci6n Intl'Oyectiva 

Estaría ~eferído a la información que damos sobre nuestro yo interno en los 
(¡ifcrelltc~ contextos en los que nos encontremos; vendría determinado por el con­

r::::? cxpresado en las calegorfas mencionadas. Puede venir detenllinada por: 
c.o 
<:',:) 

FUNDAMENTOS TEÓRICOS 

A): Mundo interno propio. Realidad personal de cada persona (real). 
ll) Mundo interno de1liersonaje al que quiero caracterizar (ficticio), 

A continuación, presentamos el cuadro 13 donde se resume toda la Ca[la­
cidml Expresiva. Considerando su implicación a una reslHlesta óptima como la 
aportación creativa y la actitud sociabilizadora <¡\le Illue~tra el uíiio al dar esa n:s­
puesta. 

CAI'ACIDAD EXPRESIVA 


CATEGORíAS EXPRESIVO COMUNICATIVAS 

,-;--. 
-CONOCI!\'IIENTO PERSONAL 

DESINIHBICIÓN 
- Espont:Uleidad - tkshlOllueo 
- Liberación Im;¡ginación 
- Descubrimiento - Helajaci,ín p:;í'luku 
- ninalllizaci(~n - JllslilkadlÍlI de rC~I",(!sras 

- CONOCIMIENTO I',~RSON¡\L I\XI'IWSIV() SEliMENTARIO 
- CONOCIMIENTO Y ADAIYfACIÓN PERSONAL AL ENTORNO 

-. COMlJNICACIÓN INTlWI'EHSONAI. 

, 

1: 

-

'-. 

A) VE/OJAL 
13) NO VERBAL 

B_). COMPORTAMIENTO CINÉSICO 
-	 EmbknlllS 
-	 Ilustradores 
-	 Mucstms uc nrecto 
-	 Reguladores 
-	 Adaptadores: Aurollllaptadon:s, hclcro¡ulaplaLlores, udaptación a 

objelos 
B.2. CARACTERfsTICAS FíSICAS 
B.3. CON DUCrA TÁCTIL 

BA. PARALENGUAJE 


,. 	Cualidades dc In voz 
Vocalízadonc:s: Caraclcrí.stiL'~IS vocurcs. clIalilicadorcs vocal~s. 
segregaciones vocales. 

B.5. PROXEMIA (relacíones espaciales) 
13.6 ARTEFACTOS 
3.7. FACroRES DEL ENTORNO 

COMUNICACiÓN INTROPIWYECTIVA 
Mundo interno propio 

- Mum!o intcrno del personaje que se ~ar"l:teriz". 

~ 

CuadiO 1:1. Capacidad r':~prcsivlI. 
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3. fUNDAMENTOS DE LA EXPRESIÓN 

3.1- Fendamentoste6ricos 
-~~~~~--------------------------------

I'am hablar ele fundamentos teóricos de la expresión recurrimos a las investiga­
ciones hechas sol5'ré la función expresiva y que muchas de las cuales se recogen en 
la obra de Bühlcr' ''Teoría de la expresión" de la que queremos destacar el estudio 
histórico (1ue hace señalando: 

j:! análisis histórico evolutivo de la expresión de Charles Darwin. 1838 y la 
en 1872. 

Tocos los muvimientos expresivos han sido a lo largo de la evolución de la espe­
cie aCCiones que, sólo debido a su ejercicio, se han hecho inconscientes. "Los modos 
de expresión del hombre son los mismos en toda la tierra". "Los movimientos expre­
sivos son hábitos conservados" 

"El sistema nervioso influye directamente en los movimientos expresivos". 

Teoría :le la expresión de Ludwig Klages. 1905.: "La vivencia se ha de reco· 
noceren sus impulsos motrices". 

"L1 expre~;ión es un símil de la acción". La acción tiene siempre un fin particll­
lar. E. afecto tiene un fin; una intención general. En todo movimiento vollmtario va 
incluida la forma personal-de expresión. 

ELp..LQl\rmUíl de LUndys, Teario de la acdón, "La función social de los gestos 
el momento del aprendizaje) y el enraizamiento de la expresión en la conduc­

total del individuo, se sitúan en primer plano. 

*(,1) J:nDnnn, 1921, TeQtínde las emociones; Las emociones son de naturnleza 
central y resultan de una interncción entre la corteza y el tálamo. Los centros del 
tálamo actúan de emisores de intervenciones expresivas y cuando entran en acción 
producen pequeñas excitaciones sensoriales que dan uno u otro matiz a las emo­

ciones, 
E! tálamo tiene una función informadora hacia la corteza y motora hacia la peri­

feria 

Además ¡le la teoría de Büler señalamos otros estudios significativos realizados 

por antores como: .. 

o 
<..dl) /JOLEI" K. Tear(n de la expresión. Ed. A/ian21l Editorial, lvIadritl1980, pag. 118. 
N 

'(5) IlirdwisteJl, 1979, dice que los gestos humanos ni son unidades aisladas de 
comportamiento, ni tienen una significación invariable. Añade 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 
significación invariable. 

En su teoría establece siete principios, de los que destacamos: 

• "Ninguna expresión ni ningún movimiento corpu1'al carece de significado en el 
contexto dOnde ocurre". 

• La actividad corporal visible influye sistemáticamente en el comportamiento 
de los demás miembros de cualquier grupo concreto. 

Se le considera el creador de la kinesia ( estudia los gestos, posturas y (ltras 
expresiones y fenómenos que oscilan entre el comportamiento y 1.1 cumllllic.lci')II). 

Hacemos un resumen de las teorías tratando de llegar a una síntesis. 

Por un lado Darwin lanza una tesis: J,<1 eX¡.1rcsivirfa(lgs lIniver,;;¡1 Cjue es dden· 
dida por los universalistas y atacada por los relativistas que la rechazan y delllues­
tran que cada cultura detennina sus propias expresiones emocionales. 

Vistas ambas, podemos concluir diciendo que: existen gestos universales que se 
repiten en todas y cada una de las culturas. Suelen dar respuesta ¡¡ sensaciones 
como el dolor, el miedo, el hambre, ..etc. Son respuestas primarias, comunes a 
determinadas especies animales. También se dan en el hombre. Yexisten otros ges­
tos que están 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 neurológicos .~ 

Elsistema nervioso interviene directamente en Jos movimientos expresivos. Los 
centros subcorticales (el tálamo óptico) conjuntnmcnte con la corteza cerebrnl, lo 
hacen de manera decisiva. 

'Cl) lJlILER, K. Tcorí" de In [d. IIliallZiI Ed,/orial, Mwlrid 1980, (1) ¡/frg. 118 (lláild,lIIle; (2) 
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La5emocion~s resultan de la acción de estas partes del sistema nervioso. 

Lo~esludios realizados por Cannon muestran claramente la relación que existe 
entre II sel1saciún y la expresión. 

Tanbié'n poc!..¡¡mos añadir los trabajos de Charles Bell, el primero en diferenciar 
y de!l1lstrar la existencia de nervios motores y sensitivos. 

Destacamos a Lain Entralgo al dar una interpretación de "cuerpo" como lugar 
morfo))gico funcional de todas las estructuras psico-orgánicas-operativas, que inte­
gran li::realidad del hombre. 

3.3­

Ha:e poco tiempo que el ténnino expresión corporal se incorporó en nuestros 
proyectos educativos. En 1987 aparece por vez primera pero sin niveles de concre­
ción, fJdía tener diferentes acepciones ya que cada profesional le daba uno u olro 
enfoque o lo ignoraba' totalmente. Es en el actual currículo oficial de la LOGSE 
donde-viene definida, lo cual implica el que debe ser incluida en la programación 
de E.P en la E.S.O. y 10 de Bachillerato. 

El El'chu de que este contenido se incluya en el currículo, no es un capricho ni 
lUla m Ida. Detrás hay muchas razones que lo justifican y de algunas hablamos muy 
breveeente a continuación: 

- L:persona es un ser social que necesita relacionarse con" los objetos y seres que 
le rodLm1, Para ello utiliza instrumentos diferentes: sonidos, gestos; movimientos, 

que le llevan a uno u otro lenguaje. 

As¡ y de la misma manera que se enseña el lenguaje oral y escrito puede y debe 
.'lll:ef¡:1."r,e el lel1l~Uaie del gesto, ellengunje corporal. 

- El :entido existencial. el sentir que existes para algo, depende de la posibilidad 
que ter~mos de entrar en comunicación con los demás, de establecer relaciones sig­
nificati,as que afuden a consolidar la autoestima, La expresión favorece la relación 
con el chieto, con el otro, con el grupo. 

• Sa Jemos que la personalidad empieza a estructurarse a partir de las experien­
cias cOJporales y se modifica con las experlencias relacionales. La expresión corpo­
ral va "'':iriquecer las experiencias relacionales, tan importantes en la ad'olescencia, 
que es ,1 edad de nuestros alumnos y alumna$, 

- Vdmos en una sociedad tremendamente competitiva. Es importante desper­
e> 
W 
c...J 

~" 

,ar en nuestro alumnado otros valores gratificantes que le lleven a siluaciones Je 
bienestar y satisfacción personal. 

La expresión no es competitiva ya que prelende ayudar a la persona a deséubrir 
sensaciones, para disfrutar, para relacionarse, pari'l analizar y reflexionar sobre 
determinados comportamientos, para conocernos mejor y así mejorar nueslra~ re!a­
ciónes interpersonales. 

La expresión corporal ofrece una educación activa, en donde el "lumno y alum­
na están en constante transformación por medio de procedimientos que le lleven" 
conseguir una aceptación de si mismo, un dominio de su esquema Ct"'''''' 
refleje en la capacidad expresiva y comunicativa. Para ello se vale de 
entendida esta como: 

_desarrollo de capncida.des expresivas 
_modificación de actitudes personales y de relación con el entol'!m y lllS dem,is 
- integraci6n grupal 
_estim"ulación de percepciones que favorezcan la creatividad. 

unitaria de la persona, tratando de adecua!' los l1létt1­

1eceslOades que le lleven a cambiar sus actitudes, crenr nue­
con el fin dé mejomr su autol'still1il y rcl.wiún 

va a depender de la propia vivencia. Lo que se 

----L;-;r;\~~~¡¡~1~~!-;d~~~~í¡~~-;:i;i;-~~-p~~;ió~~-;;~-i~-I;~---------------------------------­
_Es un canal de comunicación interpersonaL 
_Es un ll1cdio de reflexión, observación y creación. 
_Permite adquirir unas técnicas instrumentales básicas que son necesarias para 

la salud como: la relajación- respiración, conocimiento corporal, deshinibición, 

-----------------~-----~-------------------------~---- ------------_ ..----­
'Marta Shinca (1988) considera: 
BASES FtsrcAS DE Lé. r;XPRESIÓN; 
a- Independización muscular • 
b- Fluir del movin1iento orgtirico ( interrelación muscular·articular) 
c- Relajnción y distensión " 
d- Esquema corpol'nl. centro de gravedad, eje corporal, pelvis, later<1lithlll, base 

de sustentación. 

• SHINCA, M. Ex¡m'sÍlíll Corporal. 1;.1. Lsmdll es/wiio/a, MmlrÍlI. Em,t /}¡/g. 
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lll.SES rXPRES¡VAS: 

a AntagOllismo cuerpo-espacio 

<l' Tono y 1ctitud psíquica en las posturas. 

b Relación entre grados de tensión muscular y actitudes psíquicas en el gesto y 


el ftovimÍcn,o. El tono da la carga emocional al gesto. Las emociones se manifies­
ti1n • través de! tono. 

e Calidaües de movimiento 

4. ETAPAS EN EL APRENDIZAJE DE LA EXPRESIÓN CORPO­
RAL 

L1 primera etapa es de asimilación corporal en donde se utilizan técnicas de 
PSiClnlOtriciC:ad que puedan ayudar a conseguir una imagen corporal. 

~~ emplean ejercicios de toma de conciencia basados en el equilibrio, coordina­
ciór, manejo de objetos, utilización del espacio y el tiempo, percepción y desarrollo 
de ¡!iS sentidos, y de relación con el otro. 

. Esta tom~ de conciencia corporal tiene un orden lógico en el proceso de forma­
cióc Es: Autoexplornción por vía sensorial, kinestésica y emocional del yo corpo­
ral .luego el tIa 1j los objetos y finalmente yo y los demtÍs. 

L1 segunda, de interiorizadón, de búsqueda de respuestas a determinados 
rno~ímiento'" de conexión entre la sensación y la respuesta motora. Para ello es 
nccosario; 

-agudizar los sentidos para poder captar y responder, 

-mejorar In percepción de! tono, peso, gravedad, .... de la kinestesia. 

-alcanzar lUla percepción temporal total unida a la e::;tructuración espacial. 


[~ lÍltima sería~la fase creadora, el cuerpo expresa a través de sus canales afec­
tiVOI sus emJCiones, ideas, su pensamiento. 

Elaciendo referencia a algunos planteamientos pédagógicos de la expresión cita­
n105a: 

[OSSU y CHALAGUIER (1987): 

Eecuencian los aprendizajes basándose en las siguientes fases: 

-el cuerpo se reconoce 

-el euerp' juega, 

-el cuerpo siente, 

-el euerp') se recoge, 

-el cuerpo existe,

-el cuerpo encuentra, 

-el cuerpo crea y da s.ignificado 


~ 

c..o 
.;;;;... 

MARTA SHINCA (1988): 

1°· Asimilación corporal 

2°_ Interiorización 

3"- Creatividad. 


JACQUES SALZER( 1984): 

- Yo y uno mismo 

- Yo y los demás 


I3ERGE (1982): 
• Descubrimiento técnico 

- Libre improvisación 

- Fase creadora 


5. ELEMENTOS fUNDAMENTALES DE LA EXPRESIÓN: USO Y 
SIGNIFICADO DE LA INTENSIDAD, TIEMPO Y ESPACIO DEL 
MOVIMIENTO. 

Los elementos fundamentales de la expresítÍi1 son cuerpo, espacio y 

Los tres confluyen e interactuan manifestándose en el movimiento y este, d su 
vez, está medintizado por la interacción de la intensidad, tiempo y espado. 

Movimiento que puede ser analizado desde supuestos diferentes, pero aqu í sólo 
va a destacarse todo lo que pueda significarlo como hecho expre:;jvo. 

5.1. Significado de la intensidad, tiemp~spacio del movimiento 

Todo movimiento responde a un estímulo de manera orgánica y espont¡ínea. 

Para que el movimiento sea expresivo necesita una carga que puede ser deter­
minada en mayor o menor medida por las emociones, sentÍl;nientos, sensaciones y 
estados de ánimo. 

Es así como el movimiento puede tener un significado, una intencionalidad de 
trasmitir a través de los gestos, posturas, ocupación del espacio, duración. 

El tono, unido al disellO espacial y estructuración temporal, es uno de los lo:; tres 
parámetros que dan significado ai movimiento. 
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film situar las partes que determinan el movimiento recurrimos a las pregunt;¡s. 

se I1lUeve? EL CUERPO 

qué dirección? EL ESPACIO 


l. Cuándo? En el TIEMPO 

¿ Cómo? CJn mayor o menor INTENSIDAD 

Yasí se 11eI.lJ.l a los elementos que lo con~iguran. 


U ..BAN, R. , hace un estudio del movimiento y llega a una clasificación (combi­
naneo intensidad, tiempo y espacio) que le lleva a ocho acciones básicas sobre las 
que :Iesarrolla su método de trabajo. Son: presionar, golpear, retorcer, hendir el 
aire, deslizar, teclear, flotar y sacudir. 

5\.1. Significado de la intensjdad 

T~dos los autores que estudian el esquema corporal coinciden en situar el tono 
come un aspecto indisociable e inherente a éste, ya que la conciencia del cuerpo y 
su p(sibilida(~ de utilización, dependen de un correcto funcionamiento y control de 
b tO¡¡lddad. 

.I:xisten mLlchas maneras de definir el tono. 
Los fisiólogos definen el tono como la actividad del müsculo en reposo "pmente. 

Soledad Ballesteros define el tono como Hla /CIlSióllligem a la que se l¡alla some­
tido tuto /1ll~5Clllo eH estado de reposo y Ijue Ilcompmla también a cualquier actividad pos­
tllra! ) cÍlltitica" 

"(]) PRADILLO, P. considera que 
" .1/0110 es (¡¡Imellos por SIIS efectos más aparelltes) el grado de cOlltmcciólI de 1111 IIllís­

mio ".Eslc gme.'o de colt/raecióll scnf variable ell flllldón de la actilud del individuo, de su 
edad, le! sexo, ¡/~ la prev;siólI de conducta que Iza dI' realizar a cOlltilUwción, delUpo de rell­
dil1lie~to 71ll1swlnr a Ijue habitllallllt!lItc somete Sil CIte/po, del grado de eOIl/rol de que es 
ca¡Jaz.elc. • 

El :ono depC!nde de la madurez nueromotriz y su aparición está ligada a la con­
ciencil del pnpio cuerpo. Las sensaciones propioceptivas que recibimos a través 
del to:\o son imprescindibles para adquirir la conciencia corporal. 

Lab.ase neL,rológica de la función tónica está en la inervación de la musculatu­
ra es Uada, es decir, en los mtÍsculos encargados de mover los distintos 
corpo"ales. ­

• 0.1BALLESTEROS, S. El Esquema Corporal. Ed. TEA, MmlrM 1982. pag.J 65 

'(2;rrlSTOR, f.L Psico/llatricidnd Escolar. Ed. Ulliversidad tle AlcnM, Clladllfajnm 1994, IIrlS' 1J,~. 
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El talla depende de un arco reflejo que se establece a nivel de la médulrt y los 
cambios de tensión tónica dependen de la actividad que tenga la motoneurona 
gamma frenadora del reflejo miotático. El tono lo regulan todos los procesos del sis­
lema nervioso y todas las acciones motoras están reguladas por el tono. 

Se sabe que motricidad y tono están en estrecha relación eDil el sueño, vigiliil y 
afectividad. El lona se mantiene durante el suei10, es el acompaÍlante permanente 
de la persona. 

Desde que el nii\o nace expresa sus emociones y sensacíone!l a través del tOllO. 
Hambre dolor, sentimientos de fuerza, rebelión, alegría, etc., se manifiestan con 
variaciones tónicas. 

También modifica nuestra tonacidad la conducta de los que est¡ín en nuestro 
entorno más próximo. No estamos igual con todas las persollas tIue 1l0S rnde,lll. EH 

ambientl!S conocidos nuestro tono es diferente nI que sobreviene cuando eslalllllS 
ante la presencia de personas desconocidas con las que no empalizamos. 

El tono rq;ula las actitudes y posturas. 

Wallon (1970) habla de la doble función del mÚsculo: clt"lIka de alnrgallliento y 
acortamiento de las fibril!i1s musculares Y.h'nkü que permite mantener U1Ii! ci,~rtil 

tensión de soporte <[ue varia Sl'gt!l1 la Iwn;on,1. 

Para Wallon existen dos componentes deItano: plástico y contráctil. muy rela­
cionados. 

El tono plástico está regulado por las fibras nerviosas que proceden del sistema 
vegetativo pero su núcleo de origen es la méduhl. 

El tono pl<ístico está influenciado por incitaciones intereoceplivas que provienen 
de muchas partes del cuerpo: articulaciones, ligamentos, tendones, müsculos, la 

laberinto, entre otros. 

Basándose en esto hace una clasificación dcltono muy ilmplia, destacando: 
- Tono residual o del músculo en reposo; tono ortoest<Ítico que asegura In posi­

ción de bipedestación, tono de equílibración laberíntica, tono"de sostén que miln- • 
tiene los músculos, tono catatónico (lue conserva "ctitudes. 

*(3) Soledad Ballesteros (1982) distingue tres tipos de tono: 
- De reposo, representa la actividad mínima de las células musculares y nervio­

sas que las inervan. Está regulado por el reflejD miotático que ilCtt") a nivel medu­
lar . 

'(3) llALLESIIlWS, S. El [d. TeA, !>1l1dríd 19,~2, 1'1I.~. UoS. 
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- O, actitud, que es el que nos permite mantener una determinada actitud. Se 
:1 nivel superior, en los centros subcorticales: núcleos grises centrales. 

- D. acción, que acompaña a la actividad muscular. 

'('1: L!:L.(WJ!:ióo 1601<;n es fundamental en la psicomotricidad humalliLP01' las 
siguiertes raZOI1QS: 

- Esul1 {enóll1eno neurológico muy complejo que constituye la trama ele todo el 
movirnento, eslando presente, no sólo en la acdón sino, también en la no acción 
mllscuJ~r. 

- Re:ubre todos los niveles de la personalidad psicomotriz y participa en todas 
las fun :iones y tonductas motrices. Es, ante todo, el vehículo de la expresión de las 
emoci01es. 

Seconstituye como el soporte fundamental de la comunicación infravcrbal y 
dellen.;uaje corporal. 

Exuten métodos de expresión basados en el trabajo del tono. Destacamos Ln 
eutoní J de Cerda Alexander, cuyo objetivo es ayudar a la persona a conseguir unil 
concielcin corp"ral a través de la percepción y control deitano. 

Losmétodos de relajación de Jacobson, relajación progresiva ( contracción, reln­
jación) y el entr~namiento autógeno de Schult inspirado en el psicoanálisis. Se expe­
rimenb con sensaciones de peso, calor, frescor, ejercicios respiratorios 

Pielfc Vayer que utiliza la relajaci6n con niños en edad escolar con dos plantea­
mienta opuestos: relajación global y relajaci6n segmentarin. 

5.J.~.ifirildQ del espacio 
El epado ftle y es motivo de estudio de diferentes ciencias, que dependiendo 

de lo qle cada una persiga, así es analizado de una u otra manera. 

Ln J'roxémkil es una ciencia de redente creaci6n que estudia el uso del espacio 
desde .1 vivenclil personal. Hall (1976) fue su creador. Utiliza como instrumentos 
de tmbJjo la ob~ervación de: 

- El ¡cercamiento de una personn a un objeto o a otra persona, midiendo el I:'spacio 
- Roes que una persona debe imaginar y ponerse en esa situación 
- Um de cuestionarios donde las persopas expresan sus preferencias 

'(4) JASTOR, 
(993) (l.¡Hlg. 152; 

Cl 
<.D 
O"li 

Bases teóricas y mrlodológirns ¡mm In E.Físien en Primaria. Ed. Unillrrsidnd de Alcnlá 
154. 

- Técnicas de simulación con muñecos que deben disponerse de cierta (onn;¡ 

según situaciones diferentes. 

- Las variables dependientes como el sexo, la edad, la personalidad, ele. 

A partir de los estudios de Hall se pone de relieve la determinación culturill del 
uso del espacio. Los griegos e italianos interactunn m,ís cercanamente que los <,seo­
ceses o noruegos. 

5.1.3, Significado del tiempo 

Es un concepto de difícil comprensión y,1 que es abstracto y requiere de otra,; 
estructuras para poder ser entendido. 

Es relativo por que depende de la propia subjetividad personal. Una hom 
parecer inacabable o fllgaz a la misma persona; todo depende de la vivencia qll<' se 
tenga en cada una de las dos situaciones. 

La persona sólo puede sentil' el paso del tiempo v¡lliéndose de estímulos, rde­
rendas, acciones que así se lo indiquen. Por eso d liclIIl'u ..;,: c.r¡I/'t:SI/ como 1IJ1II .'1'C"­

sióll ordcllillfa de accioNcs. Está íntimamente relacionado COIl el espacio ya que clIal­
recorrido espacial tiene un" duración. 

• (5) Pastor Pradillo define el tiempo como" /lila slIcesióH de l/Hidlldes siemprr: arúi­
trarias: /Ililllllas, horas.. 11/10s, etc. De /01'/1/11 que se /lCCIJ/t! 1" 111".'\11 1/111{de I(/III/Iom ell 1111110 

que es la sucesiólI de 6U minutos, la del Olio como sl/cesión tle 365 días, etc. ". 

En la percepción del tiempo intervienen vnrios factores como la vista, el oído, Ins 
sensaciones propioceptivns que van n dar origen a Ins nociones de duración, cad<,n­
da, sucesión velocidad y ritmo. 

La expresión mas significativa del tiempo nos la da el ritmo. 

El ritmo es un juego de contrastes matizado por la intensidad, duración y ¡\Cen­
to del movimiento. Es la forma funcionnl de lo viviente. Es unn manifestnción de la 
estructura espacio-tempornl. Es una organización o estructuración de los fenó!1le" 
nos que se desarrollan en el tiempo (Definiciones recogidas de varios autores). 

El ritmo rige la vida y como consccllcnci,l tamhi(;n rige todn la actividad de la 
persona a lo largo de su vida. Podemos observarlo en datos concretos y medibles 

• (5) PASTOR, lL (Jases letÍricns y IlIcI(ulológiC/l.l pam ¡" EtI"ml'iólI f[,iú' (JI príl/Ulrill. Ed. Lllliv.:rsid".1 de 
AlcailÍ, Cllada/niara 1993, pIIS. 19J. 
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como: Jos ritmos cer~brales que pueden reflejarse en los electroencefalogramas, el 
ritmo cardíaco, respiratorio, de vigilia y suei'io, etc. 

130c:e habla de un principio básico del ritmo que basa en la sucesión de con­
trastes lensión-relajación- tensión del músculo y su acción en el espado y tiempo. 

El d~sarrollo del rihno es fundamental ya que favorece los aprendizajes moto­
n:s complejos y Aconomiza el esfuerzo, dosificando la justa intervención de los gru­
pos musculares requeridos pam esa acción concreta. 

5.2. Uso de la intensidad, tiempo y espacio. 

Los pasos a lener en cuenta a la hora de establecer un trabajo expresivo son: 

1 "- Dominio de la LIndón básica muscular: contracción, relajación 

2"- IvlovilíZilf, descubrir posibilidades de movimiento corporal con respecto a 
ejes, planos y s':gmentos corporales. 

3"_ Sensibilizar, sentir las distintas partes del cuerpo sin utilizar los desplaza­
mientos, utiliz¡:ndo los desplazamientos, utilizando objetos, comunicándonos con 
el otro, con el grupo. 

'1"_ lnteriorinr, ha::'er consciente. 

5"_ Buscar si¡Snificado, expresar comunicar y crear. 

5.2:. Usos;1( la intensidad 

A partir de los seis, siete ¡¡i'los el tono está totalmente desarrollado. A los diez, 
doce a ~os el tono aumenta su grado de tensión, y en la pubertad se modifica en 
fL¡nCÍóll de las transformaciones hormonales. Esto puede llevar a actitudes postu­
rales lncorrectas que degeneran en deformaciones de la columna vertebral. Es 
imporLmte tem.r presente este dato y educar para prevenir entre nuestro alumna­
do la presencia de estas malas actitudes posturales. 

El tono sustenta la postura, regula el movimiento, da datos sobre la personali­
dad, es el soporte del lenguaje corporal y de ahí Su importancia. 

Debemos aprender a controlar la cantidad de energía modulando el tono. Para 
ello se :ealizan o pueden realizarse: " 

c:e contracción- relajación de cada una de las partes del cuerpo, 

o 
t:..O 

~() 

_ EjerciCios en los que intervengan determinados grupos musculares de manera 
significativa, equilibrios, posturas y gestos determinados, movimientos muy lentos 
con paradils, 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 el control y dominin cor­
para!. 

_ Utilizar la regulación del tono para relacionarse con el otro u otros. Asociar el 
gesto a un'sentimiento, a una emoción y analizar [os cambios de tono en cada caso. 

_Conocer con [a propia vivenCia diferentes técnicas de relajación y respiración. 

- Utilizar los contrastes: apretar - soltar, movimiento - inmovilidad, subir - blljar, 
máximo mínimo, etc. 

- La respiración unida a la tensión relajación de una o más partes dd cuerpo. 

- SeI1S<1c1lll1eS ele peso de lo~ di:;tintos se¡;mentlls 

- Puntos de apoyo corporal, el contacto con el suelo. 

Todos los mdodos dI! relajación est¡ín basadl.l5 eH el ~'olllrlll y re¡;ul,n'i,ill del 
tono. Entre los más conocidos destacamos: 

La Eutonia de Celda Alexander, 1957. Ilusca el equilibrio ~Iel tono en ludo 
momento. Intenta tamal' conciencia del espacio interior y exterior por el análisis de 
las sensaciones de la pieL Utiliza: la percepción durante la sesión y en otros 
momentos de la vida cotidiana que deben tenerse en cuenta de mancm consciente; 
la sensación específica de prolongar hacia fuera ciertas partes del cuerpo; el ulili­
zar ciertos reflejos; sacudimientos y el trabajo en grupos de tres. 

Los métodos de relajación de Jacobson, relajación progresiva (contmcción man­
tenida, relajación) que luego se transpone a la vida cotidi¡ma con economía de 
esfuerzo, y el entrenamiento autógeno de Schultz inspirado en el psicoanálisis. Se 
experimenta con sensaciones de peso, calor, ejercicios respimlorios, ejercido 
cardíaco y ejercicios de calor abdominal. 

con nii'los en edad escolar con dos 


amientos opuestos: relajación y relajación segmentarla. 

l'ierre Vayer que utiliza la 

5.2.2. Uso dd espaC'ÍQ 

La percepción del espacio aparece en la pClSOl1il de (orma prugresiv;¡. y se 

desarrolla en eslrecho con cad,¡ proceso de esl ructllracilm dd c'sqlll'­

ma corporal. 

-11 

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

http:basadl.l5


( 
\ 

(( 

Le [3oulch distingue tres estadios en la construcción del esquema corporal: 

- El del Ctl ~rpo vivido de cero a tres años, el del cuerpo percibido de tres a siete 
años. y el del cuerpo representado a partir de los siete años. A partir de e;'te 
momento surge el paso de la orientación en el espacio al de la estructuración del 
espacio, 

Piaget Han,a a esta etapa de descentralización ya que el cuerpo deja de ser la 
referencia per"nanente para percibir y organizar el espacio. A partir de esta edad 
ya pueden tener otras referencias y como consecuencia, descubrir otras relaciones 
que Viln a {¡w,Jrecer operaciones abstraCtas. 

'1'¡\$(or Pra,Jillo habla de logros lan imporlantes como: 

• El acceso ,\ la noción de eje que le lleva a la noción de ángulo recto, hed\O que 
va ¡¡ permitir a la persona dividir la figura mediante lID sistema de coordenadas 
octogonales. 

• Ah<1ndoilJ de la prcgnancia perceptivil, que permite imaginar un 
mienU de un ¡)bjelo o imaginarse a uno mismo situado en otro lugar del espacio. 

· Acceso al espaci0 proyectivo, se manifiesta en el dibujo haci" los llueve arlO;;. 
de la inteligencia operatoria para el manejo de los ejes. 

· [l desarrollo social, establece relaciones entre los distintos miembros del 
grupo. 

Parn lJpgar d una percepción del espacio se requiete lIna progresión que anali­
zamos desde d'JS perspectivas diferentes: 

Con respecco al sujeto de acción, el cuerpo. Desde la propia individualidad, 
espacio personal. 

Con respecto a la utilización del espacio. Espacio total. 

Cili~~12í!ct'2ui}1 ¡¡l1jeto de ílcción. debe tenerse en cuenta; 

1"- roma de conciencia del espacio que ocupo, abierto - cerrado; a través de 
;iciom~s diferentes, con relación a los objetos, utilizando desplazamientos y com· 

bi¡undJ posibi:idades de actuación con todos esos elementos. 

:2" Críentaci(n en el espacio, utilizando conceptos espaciales que reh1ciono con 
. con pUlltos de referencia, con sonidos, olores, scnsnciones, 

;\" Pncepción del espncio, utilizándolo a partir de mi propÍi:l vivencia. 

c:> 
(D 

Con respecto a la utilización del espaci~ 

1U_ Reconocer utilizil!1do d¡¡erenles trayectorias, curvas, reclas, quebradas, 

onduladas y posibles combinaciones. 

2". Buscar otras dimensiones ulilizando los saltos horizontales, verticales, con 

giro. 

3"_ Utilizar los lanzamientos de móviles deferentes siguiendo la progresión de 
los ligeros a los pesados y de los grandes a los pequef10s. 

con el otro 40_ Entender el espacio físico como elemen to de relación con el 

con el grupo. 

Espacio afectivo: análisis de las distancias que se establecen entre tus diferl'ntes 

miembros de un grupo. 

:;,2,3...l!:i!.!..i!ililru11.lll. 

Para llegar a una es(ructumción (emporal es fundamcnta! entender el lil'lllpo 

como tina sucesión de acciones ordenada:;. 

El tiempo no puede separarse del esp,1Cio ya que UII movimiento nI) puede dMse 
sin tul espacio que recorrer o un tiempo en el que actuar. 

La manifestación más clara del trabajo tt~mporal es la utilización del ritmo en el 
movimiento. Todo movimiento es ritmo. Todo lo viviente est;, inmerso en procesos 
rítmicos, pero nos interesa tratar el movimiento rítmico de manera cons..:ien(c par;\ 

así hacerlo expresivo. 

Siguiendo la progresión descrita para el trabajo espacial añadimos una dificul· 
tad que es la estructura rítmica con estímulo sonoro externo que utilizarnos así: 

)". ritmos binarios y cuaternarios aplicados a movimientos sencillos. 
2". ritmos binarios y cllaternnrios aplicados a movimientos complejos, 
3"."" .. introduciendo desplaz¡¡rtlientos, 
4u. con saltos y giros, 
S". combinando posibilidades. 

6- repetir todo el procedimiento con rilmos ternarios. 
Todo. el tl'abajo se empiezn a nivel individual, luego se realiza por parejas, tríos 

y grupos de cuatro. Así se va aumentando la dificultad hasta llegar ¡¡ la creación rít­

mica encOmtlO. 
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6- RASGOS CARACTERÍSTICOS DE LAS MANIFESTACIONES 
EXPRESIVAS CORPORALES YSU VALOR EDUCATIVO. 

~-----------------_._-._---------­

Por tan te, entramos en el apartado correspondiente ala Kinesi<1 , haciendo men­
ción de los estudios de Blihler del que ya hemos hablado y los de l3irdwhistell 
(1979) que es el que dedica su atención a estos temas desde hace años. Defiende que 
el gesto no es universal ya que varía su significado según culturas. 

Un estudi0 conocido sobre el significado de los gestos es el de David Efron 
(1970) que re:1liza con judíos e italianos residentes en Nueva York y que le lleva a 
ratificar la tesis de Birdwhistell. Sostiene que el comportamiento gestual está hasta 
cierto punto condicionado por factores psicosociológicos. 

El' oposición a estos trabajos están los realizados por los universalistas, defen­
sores de ]¡¡ te:;is de Dnrwin, que actualmente demostraron que existen gestos uni­
vers¡¡Jes comunes a todas las razas y culturas. ConcrC!tamente destacamos los tra­

de Ekman y aster, 1979. 

D~ todas farolas puede npreciarse la escasez de datos que hay en torno a la 
emocional y su manifestación externa, el gesto, del que poco podemos 

decir, 

6.1. Gesto, postura y mirada: 

LLLÜ"-''-'"'' es un movimiento expresivo del cuerpo de intensidad variable! (Motos 

........... En el Diccilmario de la Lengua, pueden encontrarse varias maneras de definir­
lo, de ellas destacamos: "Movimiento del rostro o de las maflos eDil que se exprestll1 diver­
sos afectas del ¡hilllo"; "Movimiento exagerado del rostro por hábito o e/lrel1lwdlld 

Contrastando ambas definiciones apreciamos intenciones diferentes, lo que nos 
lleVil a interpletaciones también diferentes. 

.. 
, t,l ndends tenemos presentes las dos teorías sobre la expresión que acabamús 

de ver,' poden'os ratificar que existen gestos universales de carácter primario y que 

o 

1fr9

CD 

enmarcaríamos en la segunda definición, y gestos Imís elaborados, que dan res­
puesta a afectos del ánimo, que pueden estnr medi<ltizac!os culturalmente y que 

cabrían dentro de la primera definición, 

Teniendo ambas en cuenta, y recurriendo a la psicología evolutiva, podemos 

continuar diciendo: 

El gesto comienza con el nacimiento como respuesta a sensaciones de placer y 
displacer. A partir de los tres I1H.'se!; y" pueden dílercnciMse ~n el rostro del bebé 
expresiones emocionales distintas, que durante el primer <1¡"0 de vida, son su 

único medio de expresión y comunic"ciÓn. 

Al llegar" la edad preescolar, los niños ya conocen perfectamente la 

ción de las expresiones más comunes y las situaciones que las generan. 


Tomás Motos (1983), habla de ~estQs a\l!ol1l¡\tit;os.o reflejos que sitÚa en las I'ri­
meras semanas de la vida y que responden a situaciones de bienestar o malesl<n. 
Estos gestos pierden importancia cuando se pas" a otros estadios del desarrnllo, 
pero no desaparecen por completo. Luego "parecen los ¡;csllls emod(lni1II''; que SI' 
corresponden con el segundo estadio de evolución de 1" consdcnda y que suele s.:r 

a partir del sexto mes de vida. 

En cllCstadio intermedio de evolución entre \¡\ com;iencin Cll\lKioual )' 1,\ "bjl~­
tiva aparecen los gestos proyectivos, hacia los seis años y que van acompm\lldos de 
movimientos de súplica, aclaración, consuelo, etc. 

Algunos autores como Wolf consideran que la evolución del gesto es paraldll a 
la evolución de la consciencia, que la expresión cambia con la edad y que el siste­
ma expresivo del adulto se asienta sobre los gestos que se dan II lo Iar!!o de 1" 

infancia. 

El gesto puede ser voluntario o involunlario. En ambos casos proporciona infor­
mación a rluestro interlocutor, pero también debemos tener presentes aquellos 
gestos, propios del teatro y la interprelación, que pueden ser ulilizados para 

engaúar al observador. ú 

El gesto es un movimiento significativo, cargado de sentido, refleja el sel!ti­

miento, deseo, y emoción de la persona. 

En el libro de 3° E.S.O. de Anaya aparece una clasificación del gesto: 
Clarificadores, acompaílan a la palabra. 

Emotivos, tratan de expresar ciertos sentimientos () estados de ánimo. 

Personales, los que realiza un individuo y le hacen diferente a los dcmá~. 

Profesionales, asociados a determinados """("";,,,,,," 
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Culturales, comunes a los individuos que formilI1 de una cultura. 
Universale!.>, son entendidos por todo el mundo necesidad de apoyo verbaL 

LiLj2!~ es característica de cada persona, la define, nós da una Ílnagen de 
su personalidaJ, es muy fácil de observar. 

El Vicciona;ip,de la Real Academia la define como "Plall/a, 

ción o modo elE/)lIe esM pues/al/lla perso/la, a/limal o COS(l". "Posicióll o 


respecto de algúll aSl/sto". 


·(6) Corrace (1980), entiende por postura a la disposición del cuerpo, en relación 
con un sistema de referencias determinado. 

James W., ll<egó a clasificar las posturas en cuatro grupos fundamentales: 

- Acercamiento o atención, expresada por una inclinación del cuerpo hacia ade­
lante. 

- Rechazo, cuando el cuerpo se aparta del otro. 

- Expansión, o arrogancia, espalda extendida, cabeza y tronco levanta­
dos. 

- Contracci(,n o clepresión, con la cabeza flexionada sobre ellronco y hombros 
caídos. 

Las funciones de la postura son: 

- Comunicar el contenido afectivo del sujeto: amenaza, arrogancia, inse­
~uridad, etc. ' 

- Dar datos sobre la personalidad a través de determinadas, actitudes. 

- Dar datos sobre el pasado de la persona ya que en ella intervienen factores de 
tipo c~¡ltllral, o determinados por su profesión, por su estado de salud o por cier­
tos hábitos, ent'e otras variables. 

- Comunicar factores de tipo cultural ya que cada cultura tiene unas posturas 
socialmente aceptadas y otras no. 

Servir de referencia para averiguar s,i la persona con la que est¿s, se siente o 
no a gusto a tu lado, " 

'(ó) {IMENEZ. F, Psicologra Social. Ed. Madrid, 1981, png.179. 

' ....... 
o 
q¡¡ 

( ( 

La mirnda, es un medía muy eficaz de comunicación, ya que contiene un gran 
poder expresivo. En ella afloran nuestras emociones, intenciones, deseos, se,ñales 
que deseamos o no emitir por eso nos delata o puede dclatnrnos. 

*(7) Las primeras investigaciones sobre el significado de la mirada se ¡'emonlan 
a los años veinte cuando Moore y Gilliland demostraron experimentalmente \jllC 1.. 
cap'lcidad de mantener contacto visual mientras se realizaban sumns mcntales era 
mayor en personas agresivas que en no agresivas. 

Pero es a partir de las aportaciones de Kendon (1967), Rutler y Slephenson 
(1977, 1979) entre otros, cuando se establecen las funciones de la mirada y su sig­
nificación en la conducta interpersonal. Las funciones son: 

- Expresión de actitudes interpersonales. Invita a la comunicación. 
- Regulnr el flujo dc la cnnvers¿Kión entre los interlocutorcs Clllltl'llla la i1\lI:­

facción cOIl1lmicativa. 
- Establecer y consolidar jerarquías entre los individuos 
- M1Inífestar condt}ct1ls de poder sobre otros 
- Descncmlcnar conduelas dI! ¡:t)l'll~i" 

- Aduar de fccd-back sobre los dedus de la propi;¡ conducla ell el 011''' 
- Expresa el grado de atención mostrado hacia el otro 
- Indic<1 cl¡;rado de implicación en 10 quc sc dicc o h¡Jcc. 

Con la mirad1l se rcfuer:;:an los mensajes verbales, se o rechaza, se odia 
o se ama, se domina o se es <lominado. 

Significado de la mj!:i!.ilil;. 

Es un estimulo activador, que tiene un sentido dentro del flujo ele la conversa­
ción y también puede resultar impacti1nte en los que la reciben. 

Es si1liente ya que puede atraer la atención incluso a distancia. 
Es implicativa ya que denota el estado emodonal y afectivo del sujeto en ese 

determinado momento. 

'(7) ¡IMENEZ, r, PsicoloSíll Social. F..t, lINW, Mlldrid, 1981.ll<1g. 279, 
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<1 EL ACTO Y «EL EFECTO» 

Entre los rasgos psico(isiológicos que caracterizan cada etapa del 
desarrollo del niño se encuentra el tipo de actividad a In que éste 
se dedica, actividad que se convierte n su vez en (;¡ctor de Sll evo­
lución lllelHa1. ¿A través de ql!é medios? Son medios diversos que 
v;¡n cambiando con los sistemas de comportamiento que entran en 
juego, con los estímulos, los intereses, con las funciones y las alter­
natív¡\s cOl1currentes. Lo que :;e Pllede c1asilicar delJtro de Ia~ n:­
laciones entre el acto y su electo responde ni tipo Slllís [!clleral. nuís 
elemental. ele eS\(ls medios. 

Lo qlle motiva 1111 IIcto pucde ser de: wt!III':1leZiI o lIivel vari:thle. 
acto más demedlal no tiene todavía \111 fundamento psíquico. 

No existe ninguna otra razón para que ~e produ7.cll que el l¡eellO 
ser In nctividad' de los órganos correspondiclltcs. Ch. Hiihler ha in­

etl In príll1ern infancia, en la frcctlend:l de Illln de e~tas 111 n­
nifestaeiones funcionales de motu proprio. Resulta realmente difícil 
n{¡rmar con todo rigor que un acto, o incluso un simple movimiento, 
no tienen concomitante psíquico. Asimismo, se admite con frecuell­
e;a que el gesto funcional está acompañado de un cierto placer, el 
mismo que está ligado nI ejercicio de la función. Pero estn noción 
no es tan simple como puede parecer en un principio. No hay placer 
si no hay una especie de conciencia, de la que habría que delermínnr 
a contilluiH:ión, necesnriamente, cu;\!es son su grado y Jl..1turnleza. 

Sin embargo, nntes del gesto ejecutado de motI! proprio, pnrece 
haber gestos que corresponden n los efectos din:lfl1ógellos del sufri· 

miento o del bienestar, cuyo alternancia con el ,lidio constituyc el 
compol'tnmiento mani(¡esto del recién nacido. Por otra p:lrte, eS10s 
efectos 110 ¡pueden estar disoci:lllos de los estados afectivos <¡tiC res­
ponden n ellos, como ocurre con la forllla de cXI'l'csit')1l Y lo expn:­

-
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snclo. DkLos efectos están ligndos para siempre con los estnclos afcc. 

tivos por una especie de reciprocidad inmediatn y, en un principio, 

se confunden totalmente con los primeros. Pero no son todavía lo 

que pocllíamos imaginar como lo más primitivo funcionalmente. Vd· 

mos una comparación. 

- En el transcurso de las primeras semanas del niiío, se acostum· 

bra a ob~c¡'var movimientos súbitos, intermitentes, con una di~per. 


sión espc ¡;,¡íclicH a través de los grupos musculares, que recuel'c1:m nI 

de San Vito. Parece, en efecto, como si se produjeran explo. 

siones debidas n unn simple liberación de energía en fragmentos di· 
saciados del aparato 1110tor: sinergia~ que se encllentrnn todavfn tle· 
sintegrnd,ls en el lactante y que vuelven n desintegrarse en el baile 
de San Vito. Las sensaciones cinestésicas que pueden corresponder­
les surgel\ y se desvanecen, dando al que sufre el baile de San Vi to 
una impresión de impotencia y excitación. Puesto que aquellos 1110· 

vimiento~ no tienen ni pueden tener conexión alguna entre sí y que 
escupan 11 toeJa intención -incluso u la intención orglÍnicn que es 
In actitlhJ en la que se origina el movimiento- no pueden dejar 
ninguna huella, ya que no hay huella sin dirección, ningún punto 
de pnrtj(ln y menos un indicio de algull:1s conexiones. Si los movi· 
mientas .;c sustraen a las detcrminncimies de la sensibilidad, 110 es 
sólo porque ésta es extrnña a su incitación, ~ino porque no pueden 
inserta!' en ella nada que sen preciso o c:1rnctedstico. 

Sin unn relación exacta entre cada sistema de contracciones mus· 
clIlilre$ y los impresiones cOrl'espomlienles, el movimiento no puede 
pasar n formar parte de la vida pslqllicn ni cOlltl'¡bllir a su desarro· 
110. ¿En qué momento hay que ¡;itunr estn rc1nci<Íllf Los que h:1!l 
rccolloci(lo su necesidad tratan de atribuir el momento de su ¡¡parí· 
ción l\ In épocn más temprnll,a,.. Pero hny ql1e distingllir dos cnmpos: 
el del cuerpo propiamente dicho y el de sus relaciones con el mundo 
exterior. Ln sensibilidnd del propio cuerpo es 10 que Sherrington 
llamado sensibilidad propiocl!ptiva, como opuesta o la sensibilidad 
exterocl!.Ptiva, que esTuclirigiJohncin el exterior y cuyos órganos 
~Il los sentidos. A éadá uno de estos sistemas responden formas 

distintas de actividad muscular, aunque estrechamente relacionadas. 
_ La s~nsibilidad' propioceptiva está ligada a las reocciones de 
equilibri0l y a las actitudes cUy,a naturaleza es In contrncd6n tónica 

los músculoi Entre el tono muscular y las sensibi¡¡c!ades cones· 
pondíentt~s parece existir una especie de unión y de reciprocidnd 

~ 

= v..J 
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medintas: la localización y la propagnCloll de sus dectos que 
superponerse con exaclÍtud, m;ís los espasmos que constituyen su 
nspecto paroxístico y (Ille muestran cómo la contrncción muscular y 
In sensación pnrecen sostenerse Illlltumnente, C0l110 si estuviesen es· 
trechamente adheridns una a)a otra. Por el contrario, In impresión 
exteroceptiva y el movimiento que le corresponde cSl,ín en los dos 
extremos de un circuilO más o menos amplio. Enlre el ojo que mira 
el objeto y la mano que lo coge, no hay ninguna similitud de órga· 
nos. Entre la impresión ViSU01! }' las contracciones IlHJsculares ac. 
tt.'wn sistemas complejos ele conexiones ncrvi"sas. Para que clniño <lis· 
l~()ngi\ de eslos sistemas complejos de cOllexilllles nerviusas, es nece­
sario que lrnnscml'n algún tiempu. La m;lt!uraci(¡n urg,ínica de 
centros y el oprendiznje deben complet01rse de etapa en etapa. Pero, 
¿cómo se logra en Gula una de ell:1s In collexión de Ll ~ellsibilidad y 
del 1Il0vimielll ()? 

Bajo e.l nombre de reacció/I cirC/liar, BnlJwin trata de demos· 
trar que esta unión es fundamental. No hay sens;lción que no s\lScite 
movimientos mleclIat!os para hacerla rll:í~ espccílica, así CUI\lO lalllll\\. 
co hay movimiento cuyos efectos sobre la sensibilidad no pl'Ovoquen 
nuevos movimientos h:1stn que se realice la cunconl:'\l1cia entre la 
perccpci(;n y la sit¡¡:\ci(íll correspondiel1te. La pncepcilín es aClividad 
al l11í51110 t¡empó que ~ensaci6n; es esencialmente adaptaci6n. Todo 
el ediricio dc In vid,! mental se construye, en sus diferentes niveles, 
por 1:1 adaptación de nuestra actividad al objeto y los efectos de la 
.,ctividad sobre la actividad misma son los que dirigell esta adnp· 
taci(Sn. Los ejemplos de actividatl circular son cunstantes ell el niiio. 
El efecto producido por uno de sus /tCSlos suscita, en lodo illSt:1nle, 
otro nuevo destinado a reprOl.lucirlo y, a Illcnllllo, a Il\üdilicarlo llle· 
diante In repetición de vnriaci()l1es sistem¡lticas. Así el nifio nprende 
a usar sus 6¡-gnnos bajo el control de sens¡¡ciones producidas o madi. 
ficadas por él mismo y a identificar mejor cada una de sus sensaciones 
produciéndola de manera diferente a las que le son próximas. Las 
emisiones vocales con que anticipa la exacta percepción y emisión 
de sonidos, muchos de los cuales son fonemas del len'guaje hablado 
en su derredor, muestran c1armnellte cómo aprende a establecer 10­

das las relaciones posibles entre los campos l1cústico y Icinestésico 
por medio del encadenamiento mutuo de actos y efectos. 
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La importancia que se asigna hoy día a la influencia dd efecto so­
bre el progreso mental es muy grande, Tborndike explica el apren­
dizaje a través de esta influencia. Si los titubeos iniciales ceden su 

a un movimiento o a una conducta bien adaptados, es porque 
se produjo una selección entre lo') primeros ensayos, eliminando todo 
aquello que 110 era adecuado a la situación, todo aquello que era 
erróneo. El efecto favorable induce II la repetíciófl del gesto útil y el 
efecto nega tivo a la supresión del gesto perjudicial. De este modo, 
un animal c~locado en un laberinto termina por evitar los caminos 
sin salid". En otro experimento de características muy Jiferelltes, 
el niño, qll~ debe responder con una cifra elegida por él a cada una 
ele las palabras que se le dicen, retiene preferentemente aquellas aso· 
ciaciones mbitral'Ías a las que ha seguido la aprobación del exa· 
minador. 

En las situaciones diarias, son numerosos los casos en que el 
efecto pued(~ desempeÍlllr su papel. El efecto puede ser, algunas ve­
ces, imprevisto y de cualquier tipo. y otras. espefndo y previsto. 
Sucede H menudo que el niño pequeÍlo se detiene sorprendido por 
tillO ele sus propios gestos del que no parece darse cuenta sino a 
través de Sl.S consecuencias. Se ha producido un cambio en el campo 

actívicbd o percepci6n del nifio. que le hace descubrir, y des­
pués rcpetit, el movimiento que es causa de dicho cambio. El des­
pertar inqu:eto de su"curiosidad por todo lo que es nuevo le lleva a 
ese retorno sobre su propia actividad; retorno, por otra parte, tan 
espOllt¡ínco' que se produce igualmente CUlllldo el efecto es de origen 
externo. Cu¡ílltns veces el adulto mismo tiende 1\ comprobar -acen­
tunlldo una actitud o un gcsto- si no es precisamente él el autor 
del crujido Q del balanceo que percibe a su alrededor. Todo lo que 
pertenece a un mismo momento de nuestra candencia da la impre­
sión de participar en una misma e indivisible existencia, y solamente 
ejerciendo I'uestra actividad se puede distinguir lo que no depende 
de ella. 

En otro; casc,s. el efecto producido ya era esperado, pudiendo 
ser algunas veces imaginado y otras no. Provocar un efecto conocido 
es una hs ocupaciones preferidas del niño. A menudo lo hace, 
inclusive, con una monotonía cargante que parece provocarle un 
placer ligado, no al efecto particular obtenido por él, sino al simple 
hecho de se: el autor de tal efecto. Es la función del efect9 bajo Sll 

más pura. En otros casos, por el contrario. actlla para ver el 

resultado que producirá su acclOn. En este caso parece que Jo que 
suscita su interés es la variedad de efectos posibles. Pero esta bús­
queda está dominada por la convicción. en cierto modo natural y ne­
cesada, de que su acción ha de tener un efecto, de que no hay acción 
sin efecto. La distinción entre el efecto y la acción no es, en reali­
dl'.d, mas que una simple abstra<.:ción. En toda accióll hay algo que 
constituye su contenido, su causa y su finalidad. Toda acción se mide 
por los cambios objetivos y subjetivos que provoca o trata de pro­
vocar. 

El mecanismo psicológico del efecto ha sido muy discutido. Según 
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 dirección correcta sin equivocarse, es porque entre esta dirección 
y sus desplazamientos se ha establcciJo una conexión cuyo origen 
es la insatisfacción experimentado ante los callejones sin salidu y la 
sfltisfacción dc los llVal1CCS hncin el camino currecto. Para unir Ins dos 
términos hace falta la intervención de Ull bctor afectivo. De In 
misma manera, en la prlleba de la asociaci6n de palabras con cifras, 
Jo que hace qlle el nilio retenga las parejas :lce(ltadas por el eX:llni­
nador. es precisamente la satisfacción dc haber acertado. Aqu[ tam­
bién vemos dos términos primitivamente distintos y una conexi6n 
de origen afectivo. Asociacionismo y utilitarismo o hedonismo, son 
dos doctrinas, a menudo complcmen t"rias, que con tribuyen también 
n la explicación aquí requerida. 

Las objeciones hlln sido numerosas, y se han dirigido. ante todo. 
a la Ilación de conexión. ¿Qué significa exactamente esta noción? 
¿Qué fundamento psicológico o fisiológico se le puede atribuir?' ¿En 
qué forma puede influir una satisfacción posterior en la repetición 
de un acto que la ha precedido? La psicología de la Gestal! es la que 
ha despertado la crítica más radical. ¿Se puede habla¡- de conexión 
entre términos que no tienen una existencía definida, fija ni diferen­
ciada? En realidad, ¿cuáles son esos gestos y esa situaci6n que se 
trata de unir? Los gestos o el comportamiento de una rata ence­

en una jaula. y de la que trata de salir, son muy distintos; se 
transforman, hacen variar el campo y 1" estructura de la percepción. 
o sea. de la situación, variando n su vez con ella. Incluso cuando el 
experimento est¡í c1iseiíado para limitar los posibles gestos, para 
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no dCJar, por eJemplO, más que una alternativa de elección entre dos 
direccÍolles en el laberinto, la semejanza creada de este modo entre 
los gestos que se supone se repiten, es tan sólo aparente. Las 
de unas ,10 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 ¡1cción y que, por consiguiente, no sea diferente de una fase 
a otra. UI".a parte del comportamiento no tiene individualidad ni signi­
ficación alguna fuera del comportamiento del que forma parte. Una 
«pertenencia» común une los términos entre los que se intenta esta­
blecer una conexión extrínseca, después de haberlos disociado y 

arbitrariamente. Dichos términos forman parte de un con­
que tiene su estructura. 
principio de esta estructura, de esta pertenencia mutua, puede 

ser --dice Koffka- de naturaleza muy variada. De aCllerdo con el 
caso, la U'lidad resultante será una exacta conformidad entre los gestos 
que participan en la ejecución más minuciosa, más rápida y más econó­
mica de un movimiento o una perfecta coherencia con la 
con el efecto previsto. Dicha unidad también puede consistir en sim­
ples rcladoDes de proximidad en el tiempo o en e! espacio. Esto es 
-al menos as! parece- volver al viejo principio asociacionista de la 
colltiGüidad. Pero la conexión de la que trata 110 se manifiesta auto­
múticamente, no tiene razón suficiente ni en el espacio ni en el 

del poder que ticne In llnidnd de forjar su orgn­
embargo, es probnble que el problema 

solucioJ1es 

un nspecto puede 

most rar lOda una jerarquía de efectos en cuales se 

organiz<1 la acd6n. 
Los ('fectos mas subjetivos son los más primitivos. En su 

rL::dizaci<.',n, en su cadencia, en su ritmo, en su solturn, ell la 
ción de sus detalles, el gesto puede descubrir el efecto que lo esti­
mula y lo dirige. Es ésta tina fuente abundante de actividad para el 
niiío y lnra algunos idiotas. El decto también puede resultar de la 
armonía entre una actitud y el gesto correspondiente. En cuántas 

espontáneas el niño parece empeñarse en disociar 
gesto insistiendo en aquélIa, prolongándola y luego de-

escapar el gesto de manera concertada o de improviso. Da la 
de que quiere jugar con sus .relaciones. Pero los términos 

qlle unen dichns I'clncionc5 no son -como sostiene In hin6tcsis asocia­

cionista- pWll1geni¡1I1lellte diferentes; Sl1 uniJad es intrínseca y 

no hace más que sobrevivir <11 desdoblamiento que precedía_ 
A un nivel más elevado, el efecto puede ser de origen externo, al 

mismo tiempo que se incorpora al gesto. Una niña de un año estira 
el tapete de la mesa y el padre tielle que cogerlo para que no caiga al 
suelo. La segunda vez, éste coloca la mano encima y aguanta el tapete 
cuando In pequeña ya lo ha desplazado un poco. Ella se detiene asom­
brada, después vuelve a empezar pero limita su 
desplazamiento inicial y vuelve a intentarlo repelitbs veces. En 
de alcanzar su máxima amplitud, como al plÍm:ipio, el gesto persiguc, 
pues, un efecto cuya causa inkial era U1Hl resistencia eXlralla_ El gesto 
se mide a sí mismo )' sustituye la (uerzn ameriormente desplegada 
por otra que sea lo estrictamente l1eCeSUil\ para reproducir la limi­
tación que había producido con anterioridad In sOl'presa_ Aquí, la 
unidad entre acto y efecto tampoco es extríllSeca. Es tina modifi. 
cación de! gesto realmente experimelltada; éste se convierte en su 

y en el intermediario clltre uJla circunstancia y él mismo. 
efecto puede también (usiollar dos cnmpos di(erclltcs de acti­

vidad. L:l mano del Iliílo. a menudo. n:!:;,\ delallte de su CHnpo 
la mimda 

en su mallO que ora mnntiene innu)vil, ora alej¡¡ y aproxima. ESla 
mnniobr.l, durante un tiempo, constituye su ejercicio favorito. Sil! 
duda nlgllnn, el plinto ele partida ha sido un Gesto (ortuito_ Sin cm· 
bargo, este último no puede repetir el efecto ya producido 
quc se consiga una coordinacióll entre la actividad del campo visu:11 
y In de los movimientos vtllUnlarios. El niiío descubre esln nllevn 
unidad interfuncional, evidel1lelllen te lígnda ;1 la Illnclllración de los 
centros nerviosos, y se pone a cxplol'urlll. De esta 1I1:tll<!l"1I, los vínculos 
que el niño reconoce y establece no uncn elemenlos sin relachín 
entre sí. Esos vínculos no hacen m:ís que utili7.ar l:1s uniones c1ispo­

también susceptibles de multiplicarse y diversificarse 
en mayor o en menor 
ulÍlizacÍón. 

La capnddad de percibir y establecer nb sólo rclacÍol1cs de corlti· 
güidad -como indica Koffka-- sillo t:lmbién mnfiguradones, inter· 
vulos y ritmos, en el espacio o en el tiempo, sc encuentra induJnble· 
mente en el fundamento de muchos aprendiz'ljcS. En el laberinto no 
se avanza de encrucijada en encrucijada y por tramos di[erenlcs, 
sino siguielldo tilla especie de huceto <Id C'OlljlllllO CJlIC sc corrige de 
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prueba en pI"Jeba. El aprendizaje del trayecto correcto es el resultado 
de una suce,;Íón cualitativa de la que emergen las unidades, y no 
rcsult'ldo de unidades simplemente yuxtapuestas. Direcciones y. dis­
tancias se fu,ionan' en una especie de todo dinámico cuyo logro guia 
al unima!. El efecto no es exterior al acto. Es, en todo momento y 
simultánearm.:nte, resultado y regulador de dicho acto.· 

La uni6n de acto y efecto puede no tener todavia como base un 
bosquejo funcional, pero puede asodar circunstancias y objetos cuyo 
ensamblaje e::ljJosible y arbitrarlo, dependiendo únicamente de la acti­
vidael que los combina. Es un caso parecido ni que ha querido realizar 
Thorndike con sus asociaciones palabra-número. Pero tampoco aquí 
se unen después los dos términos, por muy incoherentes que parezcan. 
Están potencialm{,!1te conectados por la consigna dada, por el temor 
del experimento, por la espera de resultados que sllsci ta y por la con­
clusión que ilnplica. La palnbra inductora abre un vacío que llenará la 

pero sólo provisionalmente. Si no se fija por la aprobaci6n espe­
rada, no es d'! extrañar que se borre la conexi6n. Elltre la intervenci6n 
inicial y la final del experimentaelor se elesnrrolla un úllico neto con­
tinuo y las dos intervenciones son complementarias. La respuesta 
del sujeto e,ta. unida tanto a In intervención inicial como a la final. 
Sin la segunda la operaci6n queda inconclusa y no deja rastro. 

Sin duda, según Thorndike, la satisfacci6n de haber adivinado es lo 
que se afiad·.! al par cifra-palabra para conectarlo. Pero Tolman ha 
mostraelo qut! en algunos casos puede lograrse un resultado seme· 

medinnte una desaprobnci6n que es también una especie ele 
conclusión. Lo esencial es que el neto hnYII cumplido su ciclo y que 
la expectativa haya encontrado su objeto. Una impresi6n penosa, un 
sufrimiento, ~antocomo un placer, pueden satisfacer dicha expectativa, 
dnrle una significaCi6n importante. Puede ser el índice ele lo que 
camos o de 10 que deseamos evitar. Por esta razóo, a menudo se la 
espera inclu::o con impaciencia. Esta impresión está integrada en 
muchas de n.xestras acciones como un estímulo o advertencia, o como 
un ingrediente necesario y habitual, cuya existencia -a veces- se 
nos hace imprescinelible verificar. El sufrimieoto es un efecto entre 
muchos otros por los que se regula nuestra actividad y que sirven 
para fijar sus resultndos. 

Desde la~ impresiones que acompañan al ejercicio de una 
hasta los criterios que regulan el cumplimiento de una tarea, la 
lcy cnusa-dc':to parece haber nm_plindo considerablemcntc I':! campo 

de esas reacciones circulares, que son el prinCIpiO de los primeros 
ejercicios espontáneos del niño. En el campo de las experiencias po­
sibles, suscita actos concretos de investigación y adquisición. Dicha 

de etapa cn etapa, hace que el niño persiga un trabajo constante 
identificación funcional y objetiva_ 

.... 

O 
O';J 

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



"'-/ 


EL JUEGO y LA ACTIVIDAD , 
LUDOMOTRIZ, .AMBITO 

DE APRENDIZAJE~ 
INTEGRACIÓN y 

REABIZACIÓN DE L~I-\S 

TAREAS MOTRIC1i:S 

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



( 


Aquino Casal, Francisco (1996), "Las formas 

jugadas (teoría)", en Para no aburrir al niño. 

Formas jugadas y juegos para la etapa! 
1 

preoperatoria, México, Trillas, pp. 37-44. ¡ 
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INTRODUCCIÓN 

La educación física infantil debe tomareRc.uenta todos los 
fu.ctQx.cs.de laperSQnalidª"~ldel niño. En cada etap~·evoiutiva eC·-~ 
niño está atravesando por diferentes momentos de su desarro­
llo físico, psíquico 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 años, no tiene sentido 
incluir actividades formales, tales como competencias, la ini­
ciación deportiva y la gimnasia básica, que en clapas posterio· 
res adquieren todo Su significado e importancia: -­
.-- Las formas jugadas y los juegos son las actividades propias 
de la educación física infantil en lodo nivel preescolar yen el 
inicio de la escuela primaria': Las fonnas jugadas y el juego 
son actividades mediadoras que permiten no sólo alcanzar 
plenamente los objetivos educativos, sino también que el 
niño se exprese como ser humano en formación, avanzando 
en su socialización y disfrutando con alegría de las activida­
des fisicas.-En su momento, el deporte de conjunto permitirá 
complementar el proceso de socialización infantil. La educa­
ción física tiene verdadera razón de ser si se utiliz.a el movi­
miento corno medio para lograr que el ser hUll1ano alcance 
plenitud y salud en lo físico, lo psíquico y h social. 

DEL EJERCICIO A LAS 
FORMAS JUGADAS 

",--~. 

Según el diccionario Espasa-Calpe, los ejercicios Físicos 
son "movimientos voluntarios de los músculos y los órganos, 
con fíneseducativos y sanitarios".'":""-- .­

En nuestro medio escolar, el juego se constituye en una 
antít~si§_del ejercicio o tarea. Se entiende al ejercicio como 
una forma (la única) sistemática y coherente de realizar las 
actividades físicas. Si bien es cierto que de cualquier modo la 
simple ejercitación provoca una reacción o respuesta favora- . 
ble de :aprendizaje, tiene ciertos inconvenientes en la etapa 
p reopératoria: 

El mno no está capacitado para cUlllprender por 
debe repetir algo 11 veces, ni cuúl es la finalidad de hacer 

:n 
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r í algo que no le resulte placentero. No puede entender 

:J 1 ~ 1 entonces la relación medios-fines propia del ejercicio, o 
a: I :e 1 sea su utilidarl::'Entonces, el ejercicio es sólo adieSlra-

CV) ti) o . l' d" I I _ .!lo! I g-I mIento por e cammo tra lClOna: mostrar-1acer-repe-
NtU~ -o . . . 
~ ::l tU 1 Q) 1 tIr-correglr-automatIzar. -- ­
ti) § ,2 e I ~ I . ''* E :(¡¡ :Q" I :g 0.1 • Se sabe que el orgamsmo del nIño en estas edades no 
o...a u > >- d b . '. . . 
::l ti) e .5 ~ .5!? 1 ~. soporta cargas e tra aJo muy Slstemallcas o mtensas.1 (Ij 

~ o u (Ij '-.- ro > • d d I dQ) CI)ts¡ Ol e ~ !:l ~ § !:l ~ :e 1 
I 

~ No SIrve para na a tratar e apresurar e proceso e 
Q >-Q) ~-Ol ->-0 I .... .,

¡.:: (/) E ~ tU !:1 ~ ~o 1.i! g-r 8. aprendIzaJe, sobre todo en la escuela,(Ij ti) 
O)O)Q) ti) ::ltU l ' ...~ o.. .b . ~ f¡l ~ (Ij ~ ro ~ -=: 1 ~ • Antes de llegar a la tarea escolar (ormal, en la etapa an-

E (j'J (Ij e o. u (Ij e '- u l , l '-' 1 d' . Id 
, ~ ,- ~ (j) .!!l' ~ 8. (j) .!!l rs :¡;;I . tenor, e mno reqUIere que se e e tIempo para e cs­

'g ü5 00) e e oQ) 00) e e O) 1 arrollo funcional de sus posibilidades orgánicas y de 
- LU LU LU LU o 

O) 

o I ..' l' d l 'd d I
1 comprenSlOn, para asumll' en p enIlu e· sen ti o e 

~ aprendizaje-trabajo, 
.~ • La enseñanza ti utili taria" lleva a que los maestros llegue­

(1) • ~ mos a veces a deformar los juegos y actividades poten­

<t1 (Ij 'C o I ' 
12 E (Ij 9.1 I I Impuesto.• 

:5 o§l 
ü u.. .... ¡ 1 - 1 '" ~ ~! " Un irreflexivo y caduco "sentiuo común" nos uiee: educar 

es algo serio, para jugar es/tÍ el recreo, cte. En In etapa del pen­
samiento intuitivo no tendrán efecto dLlradero formas dc 

:;::; enseñanza que pretendan el análisis o la utilización anticipa­
~ :i'~ da y por lo tanto inadecuada, del lliétodo científico. 
,C; p ::l,~ Es por eso qLle tiene tan poco sentido que el niño, anles de 
,~ :g E.::l los 7-8 años, haga "ejercicio" (gimnasia básica), como, por 
~~ ..-.. a.o ejemplo, adiestrarlo para que repita mecánicamente la serieª ,~~ &p E<.tI 1:' numérica, si no puede comprenuer en acción la operación 

Q ~ Q) O) .(\j <.9 (Ij O) <1> 's del t-" Oí 1:: o. ..o ~ o: 0:'- mI ma con eo. 
.g. ,~íii' ~ &. -d rl ~ ~ Solamente, por medio de sus propios logros y adquisicio-

Q) o.. o ,LU ro, el' l' d' I 1 .
t' ,e :,¿ 2 -:s tI):::;' ~ nes, a Ir pau atmamente acce len( o a pensamIento oper'a­

~ ~ :::;. ~ i -;;; ~ ~ .~ 8 E torio -no sin detenciones o aun retrocesos-, los niños pue­
(l) '« '8 ¿;;, 5,~ a ñl :g -g W den llegar a ser conscientes de la relación medios-fines que 
~ 'g ,§ :g ~ ,2.,.2 .¡; ~ e implican los ejercicios y las tareas escolares sistemáticas. Y 
(l) '~'-..?- ti) . (\j tI)... -o . d \" 1 1 d

"'O q> .!:> - <Il ~ e (/) (f) 'ti es en ese momento que se pue e mc( Iatlzar e pacer e 
<o, o O) ~ (Ij o o , ­

"'O Ol '(jJ ~ E ,~ CE
• 

9.l 9.l g¡ hacer una tarea pesada o aburrida; !)uede entenderse como el 
,- O) Q) tU '- v ~ ~ <t1 •
1; I ~ o: o:: G: ;f (9 ~ ~ .= medio para lograr un fin superior, y ésta ya es otra forma de . 

~~. ~ aprendizaje.
N "'i 8 _. U? 8 M <lj> 8 ..- O? ti C'l ~ 8 M ~ 8 En cualquier caso, una actividad aburrida, donde las 

-. ..... M.e '" -.r le U') oC (.Q ·e . le o .e l ' [2 ,¿: (\j ro ce (Ij ~ ro cosas se lacen mecanicamente, donde ap¡-en( er es "hacer(\j ,(\j 

-g :::-: deberes", donde no impOl'tan [os sentimientos de los niiios 
..... Jel°:JSélélJd ouewud ouepun'Jas - I b" l' \ di' - '1U ' " S1110 os o Jetlvos a cump Ir, (on e e nmo es so o un cuerpo 

........
:=: :W DEL 1':1l';HClI;IO A I,AS FomlAS JIJ/;AIlAS :~I) 
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que se ¡nueve, todo esto es adiestramiento, y educar sólo un 
enunciado. De ahí nuestra preocupación por resolver la pre­
gunta: ¿qué hacer cuando un niño se aburre? 

En d otro extremo, se ha llegado en algunos planteamien­
tos sobre motricidad, a confundir educación con recreación; 
vale todo <:on tal de que los niños se diviertan, los niños 
hacen ento,nces lo que quieren, confundiéndose así la clase 
con el recreo. 

Estamos de acuerdo con Bandet y Abbadie, quienes men­
cionan".siguiendo a Huizinga, que eljuego no es ni diversión 
estéril ni trabajo obligado. 

LAS FORMAS JUGADAS 

Llamamos fonnas jugadas a aquellas acciones que, plan­
teadas con un sentido didáctico de juego, retoman movi­
mientos que el ser humano va adquiriendo naturalmente en 
su desarrollo y que realiza de manera espontánea: caminar, 
correr, saltar, empujar, traccionar, lanzar objetos y muchas 
otra1:" Estos movimientos no son ejercicios porque no les 
damo:.; ni forma técnica, ni posiciones preestablecidas, ni un 
modelo que deba imitarse o repetirse. 

Pcr ello, no es necesario brindar largas explicaciones ni 
mostrar lo que hay que hacer se plantea la forma jugada 
como una situación que implica un dilema, que en parte el 
niño debe resolver por medio de una elaboración 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 de promesa placentera. 

Cuando, por ejemplo, se trata de correr o de trotar, acti­
vidad fundamental para una adecuada estimulación cardio­
vascular y respiratoria, para evitar la monotonía o que los 
niños se aburran, podemos matizar estas actividades con dos 
recursos: el apoyo rítmico por una parte, o la inclusión de 
varia:ltes y cambios intercalados, respondiendo a "consig­
nas". O también combinando formas. 

De este modo apelamos constantemente a la participa­
ción activa y creadora puesto que, aún siendo variables muy 
conocidas, el placer de participar en la propuésta de la solu­
ción al problema que se plantea, hace que los nifíos se sien­

~ 
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tan activos no sólo corporal, sino también mental JI aC'-'LÍva­
mente. 

Además, es posible y necesario tener en cuenta la pal'lici­
pación inteligente, y esto es lo que Funcionalmente diferen­
cia a las formas jugadas de los ejercicios formales, donde sólo 
se debe imitar y repetir. 

Si no hay participación activa, placentera e inteligente, 
n0 habrá verdadero aprendizaje: lo más 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 órdenes. tan rígidamen­
te estructuradas en nue!'tra formación magisterial, que puc· 
de parecerse más a un cuartel que a un recinto que recibe la 
alegría infantil. Esto puede sel' muy evidente, por ejemplo, 
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 formación y dando 
órdenes sin pudor, antes bien como una forma de dell10strar 
el "orden" de que es capaz la institución escolar. 

Tal vez lo más grave no sea esto, sino la convicción con 
que los maestros solemos asumir estas actitudes, producto 
de toda una manera de .concebir la imagen arquetípica del 
maestro: serio. austero, severo y áspero. Recordamos con 
mucho cariño 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 formación. 

Cuestionamos los estereotipos, las malas copias, los me­
ros disfraces modernistas, llenos de palabras grandilocllcn- . 
tes y poca acción directa. 

LQ que se plantea en último análisis es la trasmisión de 
normas, la necesidad de un "orden" en cualquier actividad 
humana que pretenda ser constructiva. Esto vale para cual­
quier época y lugar. 

LA '('A!lEA·CONSIGNA ,t 1 
Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



( 
Aun el juego libre necesita límites, un tiempo. un espacio 

y un ámbito normativo para· ejercerse. Esto es condición 
l1eces~:ria para cualquier tipo de juego, por lanto. también 
para el juego simbólico. En este caso, existe la creación de un 
"ritual ", qU<7 permite establecer esos límites. 

Sin embargo, hay una diferencia entre el sentido utilitario 
de la ,,, rea escolar formal y tradicional, y el sentido que den­
tro del jueg9 tiene la construcción del proceso normativo. 

Por lo cual, pensamos en el planteamiento de las formas 
jugadas como alternativa, donde lo que para el maestro es 
"ejercicio", en su presentación ante los niños es "juego". Por 
tanto, un sucedáneo de la tarea es una preparación para ella, 
si n serlo toqavía. La utilizacilm de consignas remplazando a 
las órdenes~ladrido es una herramienta que proponemos 
como posible y deseable, puesto que de este modo intenta­
mos no una imposición directa (ya veces brutal) de las nor­
mas, sino una construcción que permita elaborarlas. encar­

como propias. 
La consigna permite esta construcción sin romper el 

csqueL1a del juego. 
Pero, ¿qué es una c011signa? El término consigna: "orden 

f1ue 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 imposición arbitraria. El 
niño recibe constantemente este tipo de consignas por parte 
de los adultos ("ponte derecho", "vuelve pronto", etc.). 

J. Chateau dice que la presencia del adulto es un excitante 
en la s0cialización del nií'io. 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 qul! las consignas nO.s'on tarea?: 

a) La consign.a es intemporal: aun cuando se le pida al 
niño "Ilaz esto, después lo otro", la precisión de cuándo o en 
cuánto tiem:po debe hacerse no está determinada. 

b) Es un producto social-cultural. por tanto, un tipo de 
conocimiento escolarizable. Prepara al niño para su vida 
social. . 

e) En sentido moral, es un imperativo axiomático que 
establece normas, reglas sociales. Son las primeras formas 
verbales explícitas de límites fijos..,... 

¡;...... 
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d) Por medio de un juego de simulación (por ejen(.v si 
digo blanco, todos nos sentamos), establece la fuente o el ori­
gen de la autoconstrucción, no se impone totalmente desde 
fuera, es una consigna que se interioriza. 

e) Laconsigna ayuda al aprendizaje. no lo remplaza; esta­
hlece un sistema de referencia para desarrollarlo. 

f) Al ser ajena a la duración, puede actuar tanto en lo fic­
ticio como en lo real, est? desprendida de lo vivido, por eso 
no tienen necesariamente relación con lo que realmente hay 
que hacer: 

"Siéntate" cs, en realidad, una orden para sentaI'se, "blan­
co" podría ser una consigna acordada para hacerlo, y así en 
general el pulgar puede ser el "gordito", etc., contradiciendo 
los esquematismos que nos obligan a llsar 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 adulo 
tos señalan el camino, brindando la seguridad de sus límites, 
debe llegarse a la posibilidad de proponer normas (en el jue­
go) que marcarán los límites a su propio gestor. Este proceso 
es 	imposible sin llegar a ponerse en lugar del otro, de los 
otros. 

/¡) 	Se inician en el segundo año de vida. con la aparición 
del lenguaje. La lengua es "vehículo" de tmsmisión, y la con­
signa una de las primcnls formas verbales coherentes y ulil ¡­
tarias en las que el lenguaje se muestra como medio comuni­
cativo y socializan te. 

i) 	Para Chatean, la consigna se transforma en un "progra­
ma de acción" (harás esto "cuando", -"si"-. digo esto otro). 
En 	este sentido, se implica como una tarea, un trabajo, sin 
serlo todavía. 

Tiene un cará<;:ter social, que en la etapa del juego simbó­
lico, establece los primeros nexos entre dos' planos de lo 
social: . 

l. 	Lo social impuesto desde afuera. 
2. 	 Lo social internalizado, que requiere un proceso muy 

importante y complejo. 

LA TAItEA-CONSIGNA 43 
Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



('( 
El concebir lo social sólo como un "ente" exterior a noso­


tros, significa olvidar las consignas que "... han sido asimi· 

lad3.s, interiorizadas que han llegado a formar de tal modo 

nuestra sustancia, que ya no tomamos conciencia de ellas. 

más que en casos extremos"... "En lo profundo de la perso­

na, el yo es también un nosotros" (Chateau, 1972, p. 22). 


:'\los parece muy interesante comprender el sentido me­

diador de las consignas en la etapa del juego simbólico, don­

de se trata de llevar al niño desde su propio mundo interior a 

la imposición de la cultura, de las normas de la socialización, . 

utiUl!íando las formas simbólicas que buscan esta interioriza­

ción de un nosotros normativo, pero construido por el pro­

pio sujeto, a través de constantes que brinden contención y 

tolerancia. 


l.a consigna es una imposición, una coerción inicial cuya 

lógka es: mientras haces esto, sólo puedes hacer esto y no 

otra cosaJo primero esto y luego lo otro, pero no ambas cosas 

a la "Iez). Es otro de los múltip\es no, paradigma de la prohibi­

ción, que requiere el ser humano para ser humano, sólo que 

esta vez aparece el lenguaje como mediador. 


La escuela prohibe y niega muchas cosas (demasiadas sin 

duda), pero no puede resignar ni dejar de lado este aspecto 

cultural tan importante para la adaptación de los individuos 

a la sociedad. El problema es que debe entenderse cómo 

OCUlTe este proceso de la instauración de limites al inferior 

de cnda sujeto, para evitar interferir o bloquear este delicado 

proceso de interiorización. 


Así, los límites abren la posibilidad de disfrutar relaciones 

estables con la realidad y con los otros, una forma de asentar 

un marco rutinario sobre el que será posible enraizar la co­

municación y el afecto. Un hermoso ejemplo de esta relación 

lo pedemos encontrar en El Pril1cipito, en el diálogo que éste 

tiene con la zorra, quien le pide al principito que la domesti­

que. 


S,'>lo desde los límites, que impiden la libertad absoluta, 

pero al mismo tiempo contienen, el sujeto podrá construir su 

mundo creativo, su imaginación, su fantasía; sólo pueden 

echar a volar a partir de este soporte necesario. 


Por medio de esta alter"3ativa, que proponemos entre la 

(area y eljllego, la formajllgada, puede estaclecerse una rela­

ción adecuada para repetir y variar, ambas acéioncs, impor­

lantes para el desarrollo del ser humano .en estas edades. 
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Qué duda cabe que la regla en el juego infantil no puede ser la explicación para 
el conjunto del fenómeno "regla" en el ser humano, siendo la muestra más elocuente 
del ajuste al modelo impuesto por la autoridad del adulto y la sociedad. Otras variables 
interpretativas, como el gusto por asumir un papel, la asociación, la consecución de 
éxitos, la misma diversión, etc., también se encuentran en el juego de reglas, pero el 
componente aprendido de la regla está muy marcado en las conductas de los indivi· 
duos. 

3.2. La regla, el desarrollo cognitivo y el pensamiento moral 

LE referencia más importante acerca del juego de reglas.sigue siendo el trabajo 
de Piag",t (1932)215, al que ya hemos aludido, denominado B criterio moral en el niño. 
Este au~or explicó el proceso de evolución de la regla a partir de dos conceptos fun­
dament.l.les: cómo se practicaba la regla, siendo apreciada desde el exterior, y cómo 
el niño tenfa un cierto grado de conciencia respecta a ella; a estos dos conceptos los 
denom.na práctica da fa regfa y conciencia de la regla. Sin embargo, este autor deja 
bien claro que estas formas de distinción de la regla ayudan ála explicación pero que 
la realid1d se presenta sin cortes, y de manera no lineal. 

"Es cómodo. para las necesidades de la explicación. repartir a los niños en clases de 

edades o en estadios. pero la realidad se presenla bajo las apanencias de un contenido 

s,,: cortes. Además. esta continuidad no es en absoluto lineal ( ... " (Pia¡¡o!. 1983:21)2IG. 

Pidget (1983:10) define la práctica de la regla como "la manera como los niños 
de las uistintas edades aplican efectivamente las reglas"; y conciencia de la regla 
como "11 manera en que los niños de las distintas edades se representan el carácter 
obligatorio, sagrado o decisorio, la heterenomia o la autonomía propia de las reglas del 
juego". 'ara el autor. las relaciones que existen entre la práctica y la conciencia dA la 
regla son. erectlvamente. las que permiten con mayor facilidad establecer la naturaleza 
psicológica de las realidades morales. 

Píqet (1983:20-23) divide cada uno de los fenómenos.de la práctica y concien­
cia de la regla en estadios. que viajan más o menos paralelos. expli{""ándose a la vez; 
es decir. como mencionábamos, a un tipo dH práctica corresponde un grado de con­
ciencia. La práctica de la regla la divida en cuatro estadios; al primero lo denomina 
motor e mdividual. "durante el Cual el niño manipula las canicas en función de sus pro' 
pios des ,"os y de sus costumbres motrices. Se establecen más o menos esquemas 
rítualizados, pero el juego sigue siendo individual; no se puede hablar más Que de 
reglas m'ltrices y no de reglas propiamen~e colectivas'. 

'" 
2 1 S Op. eí!. EdíClón en español de 1983. 

216.0p. Gil. 

....... 
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El segundo estadio de la práctica de la regla lo denomina egocéntrico. Para el 
autor, se encuentra entre los 2 y los 5 años. y se inicia desde el momento en que el 
niño recibe del exterior reglas codificadas. La razón de llamarlo egocéntrico es porque 
observa que el niño juega sólo. sin preocuparse de encontrar compañeros de juego. o 
si juega con otros niños no intentará dominarlos. ni unirormizar las reglas de juego. 
Otro detalle sintomático qua menciona Piaget es Que lodos pueden ganar. en el senti­
do de Que todos se pueden sentir ganadores. cuando de esto se trata. 

El tercer estadio es denominado de cooperación naciente_ Piaget encuentra qua 
"cada jugador intenta dominar a sus vecinos. y por ello aparece la preocupación por el 
control mutuo y la unificación de las reglas" Lo sitúa. en su inicio. sobre los 7-8. Y 
hasta los 10·11 años. 

El último estadio de la práctica de la regla es d'3110minado de codificacióll de las 
reglas. Para Plaget es la regulación minuciosa de los más mlnimos detalles de proce­
dimiento. y que hace Que todos los jugadores conozcan sin discusión las reglas. 

La conciencia de la regla es el punto de discusión de investigadores posteriores. 
que han modificado u orientado las tesis piagetianas en cuanto al concepto de justicia, 
a la organización do los sllhestadios y jormquias. variublos culhlmlos. olc. El princip,iI 
punto de discusión reside en si el concepto de conciencia do lo moral cormspon(]c ü 

una idea moralizadora de lo sociocognitivo o. por el contrario, debería tratarse corno 
una cuestión del pensamiento social: airo aspecto disclllido es si el desorrollo socio· 
cognitivo se concibe corno un enfoque ylohal o o:;pocílico. Los COflG()plo~; l]t!(! S() 

barajan actualmente se ajustan más al conocimiento moral, acción moral. pell!iarnien­
to moral. pensamiento social, razonamiento moral. y al conocimiento reflexivo; igual­
mente. se aprecia una tendencia de la investigación del desarrollo cognitivo y social de 
tipo cuatitativo. 

De la revisión del capítulO de Blasi Las relaciones entre el conocimiento moral y 
la acción moral (1989)217 se deduce el problema que supone para la investigación 
establecer la concordancia entre el grado de conocimiento morat y la acción. Este 
aspecto es particularmente importante cuando en los juegos motores se realizan 
acciones rápidas que tienen algún grado de intención. por parte det jugador, o por 
pOderse apreciar qué gmclo de responsnbilídad ha habido en una acción qua contru­
viena el convenio de reglas. 

Piagat (1983:22)218 divide la conciencia de la regla en tres estadios. que no defi· 
ne con unos términos precisos. sino que desarrolla. En ei ptimero. individual. el niño 
controe hábitos que constituyen reglas individuales. Para el autor (1983:42), esta pei­

217. Blasi. A. (1989), "las relaciones entre el conodmíento moral y la acción moral: una revisión 
crítica de la literalura". En El mundo sociaf en la mente mfanlll, Comp. Turiel. Enesco y Unaz8. Alianza. 
Madnd. P,), 331·388, 

218. OIJ. CII. 
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li\8LA 9: COMPARACiÓN ENTRE NNELES DE CONCIENCIA DE LA REGLA 
PARA PIAGET Y UNAZA 

PIAGET (1932) 

I Motor e individual (') 

1/ Imitación de la regla (') 

UNAZA (1981) 

O Estadio O 

I Estadio 1 

III 

... 
Reciprocidad de la regla (') 

11 

1/1 

Estadio 2 

Estadio 3 

IV Estadio 4 
I 

(") l<..s denominaciones de los tres conceptos piagetianos son una síntesis de la lectura de estos 
ni\ eles de la obra de Piaget, B criterio moral en el niño (1932). 

En lo referente a la concie'lcia de la regla, Unaza (1981: 114) sitúa cuatro niveles, 
paniendo de un nivelO, en donde hay ausencia de cualquier regla, basándose toda la 
accim en criterios físicos, como golpear, botar; en definitiva, existe una exploración de 
mov;mientos pero no formas de organizarlo. En el nivel 1 el niño tiene ya conocimiento 
de q'Je se trata de un juego, pero todavla sin entender qué es una modificación do 
una 'egla. En el nivel 2 se rechaza cualquier propuesta de modificación, lo que parece 
coincidente con el estadio piagetiano de imitación de la regla o de regla sagrada. En el 
nil'e! 3 se aceptan, con límites, las modificaciones de las reglas, pero al mismo tiempo 
rech,lZan modificaciones para otros juegos habituales en los niños. En el nivel 4 ya se 
(lCer ta que cualquier regla pueda ser modificada en tanto que puede mejoror el juego. 

En esta réplica al trabajo de Piagat (1932), Unaza (1981) encontró que los juegos 
de reglas pasan por una sucesión de cambios en sus sistemas de reglas a medida 
quú la edad del jugador aumenta, y que estos cambios pueden ser descritos refirién­
dose a una serie de caracterfsticas que wn compartidas por grupos de niños; igual­
ment,), que en primer lugar los niños conciben la regla asociándola a situaciones 
cspecfflcas, para más tarde concebir la regla por sr misma, independientemente de la 
siluación. 

I'e)/ IllIU!.llru PLIIlo, ontondOIllO!1 lu Importunclu quo ülJc!ona üstu COIJIIJrUIISIÓII 
ospecifica de la regla asociándola a !U situación, en la edades de la cooperación, y 
cómo es preciso incluir en el método dirigido a la intervención pedagógica un plantea­
llliontJ ccnstructivo acerca de la esencia de la regla y su contoxto, ya que, como 
CUI1U\. '31110S, cornpren:;ión y situaciórl están ligadas. 

Unaza y Maldonado (1987:46)220 vuelven a confirmar ese carácter de asociación 
de la If)'-!Ia y que no ernpieza a formularse hasta que no hay una referencia a las accio­

~ 

226,Op cil. 
~ .... 
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nes básicas, que frecuentemente dan significado al propio juego, y que estas accione! 
son simultáneamente una descripción de lo que cada jugador hace y una prescripciór 
de cómo debe hac:erlo227 . Para pasar de las primoras formas de coordin(lción él 

acuerdo total sobre todos los casos posibles, los nirios se apoyan en el conocimienlc 
compartido de las reglas. 

El juego de reglas no tiene limite en su or!~anización, al igu(ll como ocurre el 
otros tipos de juegos, pero atlora el mecanismo es progresivo en su cOl11plcjida( 
estructural. linaza y Maldonado (1987:48) resaltan cómo ~os jugadores utilizan do! 
procedimientos para mantener el interés del jue90, como son elevar la complejidad de 
las coordinaciones entre los jugadores, dentro Ije un mismo juego, pasando de ur 
nivel de dificultad al siguiente, y entre juegos, pasando de un juego simple a olro. 

En cuanto a la regla y el desarrollo moral, hemos de hacer una tiistinción de parti 
da, ya que la regla puede ser estudiada como sistema sancionador (norma), o biel 
como evolución del juicio moral. Marchesi (1985:351)220 distingue dos concepcionc: 
claramente diferenciadas, la que considera el desarrollo moral como proceso de inter 
nalización de las normas y prohibiciones socialmente sancionadas y, por otro lado, " 
posición constructivista, que concibe el progreso moral como la elaboración de juicio 
acorea de lo buono y lo malo. Para la primera tendencia, esto autor rocoge los Irahajo 
ue los neoconduclistas Soars, Muccoby y Levin (195'1) y, ue los toóricos uellllJrClI1c1izujl 
social (Bandura y McDonald, 1963; Aronfreed, 1968, 1976; Miscllel y Miscllel, 1 (76). 

Por otra parte, el enfoque constructivista y estructural-evolutivo sostiene que l 

desarrollo moral no es un proceso de internalización ele las normas sociaies :;i, lO m;\ 
bien la adquisición de principios autónomos de justicia, fruto de la cooperación sociu 
del respeto a los derechos de los otros y de la solidaridad entre los niños (Piaget 
1932). 

Turiol (1978)229 diferenció entro las convenciones sociales y lél morulidad. consi 
derDndo que constituyen dos dominios conceptuales distintos que so desmrollan di 
forma independiente. Parece ser (Marchesi, 198~i:352)230 que en las etapas evolutiva 
mós tempranas la convención y la moral están indiferonciadas, mientras que en lo 
niveles superiores son los principios morales de justicia quienes orientan la conducL 
del individuo. 

lJll punto (/u cJl:ICldólI !.lO cOlllm llll '-IIJ(l :;C, l\IIeo 1l0eO!lI1lI'l iIlVO!;IiVIJI ,,1 tI"!;I'"'' 

110 moral en situaciones y contextos realcs, no artificiales. Esto supone que el JUC(JI 

227. ESlo matiz do ta regla que so reliere a la acción quo so ha da hacor se asomeja al concof'l· 
do rog/a 16c"ica elo Robles (19f)4). op. eil, Si bien este autor solamente aborda aste tipo do rc\J1 
dosdo una porsof'ctiva loórica. 

22S. Op. eil. 

229. Turiel. E. (1 9S9). "Dominios y catogorias en el desarrollo cognitivo y soci"l- [n El ""JII(I, 

socia/ on la monlo infantil, Alianza. Madrid, 

2:30. Op. cil. 
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debe conside~arse dentro de su propia naturaleza y sin establecer rupturas en sus for­
mas. La postura que defiende Damon (1977)23\ acerca de que el mundo social del 
niño cebe ser investigado en su propia realidad. para lo cual aplica distintas técnicas. 
es unl1 posición de síntesis muy adecuada para el frente a otros modelos más 
restrictivos. En nuestra opinión. a pesar de las aproximaciones cienUficas y de la legiti­
midad epistemológica del empleo de métodos adecuados al paradigma de partida, 
sigue sin contentar a todos, como por otra parte es entendible. la manera de abordar 
el eslt Idio del juego; el supuesto métodc integrado de análisis del juego de reglas, que 
defendemos, ~ueda todavfa muy lejos. 

-=n cuanto a la concepción constructivista, que se opone a admitir que no exista 
relación en los atributos morales con otros aspectos externos, destaca la postura de 
Koh1berg (1958-1972) para quien el desarrollo moral es un proceso unitario en el que 
ciertas variables internas predicen el comportamiento moral. Ciertamente, se admite 
que hay una secuencia evolutiva en la formación del juicio moral, no obstante es mati­
zable esta afirmación. Por ejemplo, una variable que ofrece discusión es la cultural 
(Havi¡:jhurst y Neugarten, 1955; Damon, 1977)232, donde el problema del relativismo 
cultural mostraba el juego no propio como transculturado, y no coincidente en sus jui­
cios morales con los juegos tradicionales originarios de la cultura receptora: de esta 
manera, se alteraba el juicio moral. En nuestra opinión, si asumimos el hecho de la 
transculturaclón, sólo dependerá del grado de impregnación de los juicios morales 
que wntengan las reglas del supuesto juego, pero que. poco a poco, irán adaptándo­
se a los valores de la cultura receptora. 

Aparentemente, los estudios han confirmado que el orden y la forma como se 
produce el desarrollo moral coincide, en buena parte, con las propuestas de Piaget, 
aunque el juicio moral se muestra más lento en su maduración que lo establecido. Pia­
get no trató el desarrollo moral igual que el desarrollo cognitivo; al primero lo organizó 
en fafles mientras que al segundo lo dividió en estadios, destacando las diferencias ­
cualitativas entre ambas moralidades (desarrollo y juicio), De esta manera, un niño 
podrb. ser autónomo en su razonamiento de las reglas del juego y heterónomo en su 
concepto de la mentira, de la trampa, o de la justicia en general (MacRae, 1954)233. 
Estas distinciones o inconsistencias morales aumentan con I~ edad. 

ron Piaget se encuentran tres formas que determinan el progreso moral: el des­
arrollo cognitivo, las relaciones entre iguales y la superación de la presión coercitiva de 
la autoridad adulta. Una de estas formas, las relacionas entre Iguales, han sido punto 
de controversia: el aprendizaje cooperativo es un modelo por el que se trata de expli­
car el favorecimiento en el avance de habilidades sociales que muestran unos niños 
frente a otros. El adulto emerge como un modelo para imitar, sobre tuda cuando éste 

;0'31. Cit. por Marchesi, op. cit., p.,354. 

232. 'bid.• p. 357. 
~ 

.;33. Cil. por Marchesi, op. cil., p. 369. ........ 

........ 
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predica con el ejemplo y no con el precepto. Uckona (1977)234, señala dos hipótesis 
acerca de la interacción entre iguales: 1) la madurez en el juicio moral del niño correla­
ciona positivamente con su mayor independencia de las normas de la autoridad de los 
adultos; 2) las prácticas democráticas de educación se relacionan positivamente con 
la madurez del juicio moml, mientras que el autoritarismo de los padres debe relacio­

narse negativamente. 

Marchesi (1985:370)235 afirma que quizá sea la obro de Kohlberg el intento más 
para comprender el desarrollo moral, todo ello desde una perspectiva socio· 

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; y, 4) están jerarquicamenle interrelacionados. 

Kohlberg (1976, 1989:71·98)2:.lb define 6 estadios morales (que resumiremos). 
los cuales van de lo preconvencional a lo convencional, y de éste at principio: 

NIVEL 1. Preconvencional 
• 	Estadio 1. Moralidad heterónoma. 

... 	 Lo que está bien: 
Evitm transgredir normas sancionadas con castigos. 
Ol;edecer por obedecer. 
El daño físico. 

+ Razones: 

Evitación del cnstigo. 


+ Perspectiva social: 

Punto de vista egocéntrico. 


• 	Estadio 2. lndivicJualismo, propósito instnuTlentJI e intercambio. 
+ 	Lo que está bien: 

Seguir las regl2s solamente cuando 6S en interés de alguien. 
Lo que está bien es lo equitativo. 

... 	 Razones: 

Satisfacer las propias ner:esida(Jes o intereses. 


+ Perspectiva social: 

Perspectiva individualista concreta. 


-	 NIVEL 11. Convencional 
• Estadio 3. Expectativas interpersonales. 

+ Lo que está bien: 
Vívir de acuerdo con lo que esperan las otras personas. 
Mantener relaciones mutuas. 

234. 'bid.. p. 370. 

235. Op. cit. 

236. Kohlberg, lo (19139) "Estadios Y moralización". En El mundo social eo li¡ mame in/alllo! 

Comp. Turiel, t:nesco y Linaza. (,Junza. Maclríl1. 
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+ Razones: 

Necesidad de ser una buena persona a los propios ojos y los de los 
demás. 

Deseos de mantener las reglas y la autoridad que sirv.e de base para 
mantener la conducta estereolípica. 

., Perspectiva social: 

Perspectiva del individuo en relación con otros Individuos. 
.' Estadio 4. Sistemas sociales y conciencia. 

+ Lo que está bien: 

Cumplir con los deberes actuales con los que se está de acuerdo. 
Contribuir al grupo y la sociedad. 

" Razones: 
Mantener la Institución en su conjunto, evitar la ruptura del sistema. 

+ Perspectiva social: 

Diferoncia el punto do vista de la sociodad do los acuorcJos o motivos 
intcrpersonaJes. 

-	 NIVEL 111. Postconvencionalo de principio 
• 	 Estadio 5. Contrato social O utilidad y derechos individuales. 

+ Lo que está bien: 

Sor consciente de que la gente montlono una vnriedad (le v81oros y opi­

Yde quo la moyorla de los valores y las reglas son relativos. 
+ Razones: 

Obligación a la ley debida al contrato social de hacHr y complir las leyes 
para el bienestar de todos. 

+ Pe~spectiva social: 

Perspectiva anterlor-a-Ia-sociedad. Perspectiva de un individuo mcional. 
Considera los puntos de vista morales y legales. 

• 	Estadio 6. Principios éticos universales. 
+ 	 Lo que está bien: 

Seguir principios éticos escogidos por uno mismo. 

Cuando las leyes violan estos principios, se actúa de acuerdo con el prin­
cipio. 

+ Razones: 

La creencia como persona racional en la validez de Jos principios morales 
universales y un sentido de compromiso personal con ellos. 

+ 	Perspectiva social: 

Perspectiva de un punto de vista moral. 


Como podemos apreciar, la aportaciór, más importante de I<ohlberg es la expli­
cación de los cambios que se producen en el desarrollo moral. Este autor (cil. Mar­
chesi, 19&5:374)237 recoge los dos factores propuestos por Piaget, como son el de,,­
arrollo coynitivo y la interacción social" elaborándolos de forma más comoleta. Para él 

237.0p. cil. 
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el juicio moral tiene una forma característica en un estadio determinado, y esta forma 
es paralela al nivel del juicio intelectual en el estadio correspondiente. I<ohlberg juslifica 
que el concepto básico que hace posible el progreso moral es el de equilibración; así, 

la secuencia de estadios rrorales se produce a causa de las reorganiiaciones cogniti ­
vo-estructurales que en el curso de la interacción entre el organismo y el ambiente 
conducen a un sistema más equilibrado; esta progresiva equilibración supone una 
mayor organización y diferenciación, 10 que implica que los estadios momlcs suporio­
res son más estables y consistentes. Algunas afirmaciones de I<ohlberg son contun­
dentes, como que el desarrollo moral depende del desarrollo intelectual, pero que el 
desarrollo intelectual no depende del desarrollo moral; que se ha de considerar el pro­
ceso socio-cognitivo que conforma la habilidad de ver las ~osas desde la perspectiva 
etcl otro (rolo-taking), 

La toorla de Kol11OOrg ha sugerido muchas críticas, Marcllesi (1905:369fJII desta­
ca, entre ellas, a Simpson (1974) que opina que aquél pretende construir una moralid¿1(j 
normativa universal doscio una sola tmdición, la occlrkllltal; también UflUllo (tt /() el ralO' 
namiento post-convencional presupone la capacidad de operación formal, que no se 
encuentra en muchas culturas que viven en condiciones adversas. Olro grupo de crili 
cas se produce desdo la perspectiva cognitiva y l.'Vollltiva, y se mliero él la presuncia llu 

estadios morales en la edad aclulla (Gibs. 1079). Tall\bién SOll Ilulo d¡) CriticilS la COI\' 

sisloncia do los (jiforentes tipos de contenido en cflda o~¡ludio y los procesos y filclore!; 

que delerlnlllOIl la transición y relación Ilntru DI (iomlrlollo cOUnílívo y SU~¡ GOI1CCpIOS, 

Otre, autor destacable en el análisis del desnrrotlo nloral es Turiel, con su dosarro­
110 de íos conceptos socio-convencionnlcs, ricconocu (1110 so idonliticun trm; U1Io\)llli· 
as generales (furiel, 1989:59)239 que forman la base (je la estruclur;:¡ción del mundo 
social: la psicológica (co:1ocimiento de personas). la social o de la organizaCión social 
(conOcimiento de los sistemas efe relaciones sociales) y !a moral. que defiende como 
una hipótesis de trabajo. Este investigador no admite 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 da forma independiente (furiel, 
1989:62)240; de esta manera, señala que los juicios morales so construyen a través de 
las experiencias con !as acciones sociales que tienen un efecto intrínseco sobre los 
derechos o el bienestar de los otros, mientras Que la concepción de las convenciones 
sociales deriva de las experiencias individuales con ,lcciones definidas por las normas 
O el contexto social. 

Para Turie! (1983:131)241, la secuencia evolutiva de los conceptos morales debe 
ser estudiada separadamente. Este autor, confirmó olros e:¡tudios anteriores, compro­

238. Op, cir. 

239. Op. cil. 

240. Op, cit. 

241. Turiel, E. (1983), El desarrollo d']{ COIlOCJlll1()lllo :;,lcíal, moratidwJ y C()IlVt)/lU,)u. rJelJQle, 

Madríd. 
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bilndos 3 que los conceptos morales y convencionales forman distintos sistemas, y 
establoció 7 niveles: 

1) La convención como uniformidad social descriptiva (6-7 años). 

2) :-.Jegación de la convención como uniformidad social descriptiva (8·9 años). 

3) J1 convención como afirmación de un sistema de reglas (10-11 años). 

4)I1!sgación de la convención como parte dol sistema de reglas (12-13 años). 

5) La convención como mediada por el sistema social (14-16 años). 

6) La negación de la convención como estándar social (17-18 años). 

7) :..a convención como coordinación de interacciones sociales (18-25 añoS;. 

Según ostos niveles, la secuencia tiene matices constructivos porque en cada 
fose se ufirma y posteriormente se niega la validez de la construcción, lo que supone 
evaluación sobre lo anterior para alcanzar un nivel de concepto superior. De esta 
manera, pOdríamos decir que el proceso de sociJ.lización regla convencional-juicio 
moral es un proceso de construcción, de afirmación y de posterior negación, y que 
este me~anlsmo Implica diferencIación, De esta manera, parece que los niños desdo 

103 clIoli o O cinco a~os hasta los doce dlscrlmlnon Ol1tro regios en niluaclolles momlc~¡ 
y reglas en situaciones no morales y que además esta discriminación se mantiene a 
medida que aumenta la edad (Turiel, 1989:63-64)242, lo que, manifiestamente contra­
dice a haget (1932). e implica que los dominios se distinguen aun dentro del mismo 
concept) de regla. Esta última circunstancia sugiere importantes rotos para el estudio 
de los juegos motores infantiles, para caracterizar la naturaleza de las conductas dori­
vQoas d81 uso de las reglas, y respecto a en qué Juegos se encuentran, o no, compor­
[amien 03 semejantes. 

Un problema que se cierne sobre el critorio moral en el juego es la responsabili .. 
dud obje:iva frente a la subjetiva, es decir, la comprensión de la responsabilidad, Que 

nuesto caso aplicamos a la responsabilidad ante la regla, y que. en los juegos 
motores, podemos estudiar a través de la trampa (Navarro 1995)243. De la lectura del 
capítulo 111 de El criterio moral en el niño (plaget, 1932), se extrae que para el autor 
8(iste un,' tendencia evolutiva en los niñ0s en torno a la comprensión de la responsa­
IJilíebcJ, forma que los juicios basados en la responsabilidad objetiva disminuyen 
con la edJd y aumentan, por el contrario, aquellos que se basan en la responsabilidad 
subjetiva. Piaget admite una justicia inmanente, que actúa sobre el niño a modo de 
contrapu;lto de la regla más que por el sentido de la regla misma: de ahf la defensa 
m,e Piag0t hace de la sanciÓn en las primeras edades de la regla. Por otra parte, la 

242. Op. cit. 

243. Navarro. V. (1995). Estudio de conductas infantiles en un juego motor de reglar:, AnálisiS de 
éstrvetUl:J de juego. edad y género. Tesis docloral inédita. Universidad de Las Palmas do Gran 

C;;r1dfia. En 851e estudio analí:zarnoS, entre otras, una conducta relacionada con la trampn, que deno· 

;\lÍn~~mos e... asión. 
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responsabilidad Objetiva se evalúa por el resultado de la conducta, míentrQs que lu 
subjetiva es evaluada por las intenciones que mueven a la conducta. 

En cualquier caso, para Piaget (1983:266)244 "(... ) la justicia no se separa real­

mente de los elementos adventicios hasta los 10·1.2 años ( ... j". Sin embargo, no deja 
de reconocer "( ...) si el factor preponderante en la evolución de la justicia igualitaria es 
el respeto unilateral constitutivo de la pOblación o el respeto mutuo constitutivo de la 
cooperación" (1983:267). En opinión de MacAae (195i1)245 es positlle ser autÓnomo 

en el razonamiento de la regla y ser heterónomo en la trampa, lo cual nos conduce al 
análisis más cualitativo de los estadios evolutivos. como postula Selman (1976)246. 
Según Selman (1989: 1 09), entre los 8 y los 10 años de edad el niño no puede renexio­
nar simultáneamente acerca de ponerse en el lugar del otro y a la vez utilizar su pers· 
pectiva personal. sino que está limitado a pensar secuencialmente. Como vemos, el 
concepto de justicia de la regla contiene aspectos de calidad qt,le pueden definirse 
con más exactitud, como puede serlo en el juego la práctica de conductas benevolen­
tes, o de trampas, o el mismo concepto de la utilidad y sentido de la regla. 

Estos resultados nos sugieren que pOdría darse una transgresión de una regla 
del juego que no suponga transgresión de la propia moral, porque el individuo dlman· 

ciarln [lmfectumonlo quo "e~¡ 1111 jllouo" y 110 aluo $orio; UI1 cUflIlJio, tltm<!o el ()xtUliol, 101 
consideración de falta o transgresión ele la regla pretende ser algo objetivo. [~~;te os 
problema para los juegos infanliles. sobre todo en el campo ped8(Jo(Jico. 

Por último, es preciso detenerse en el preblema dül pensamiento y la <lCCi()r1. e,¡ 
decir, la distancia real que existe entre el juicio moral y la conducta infalltil. BIZlsi 
(1980)2.17 y Turiel (198<1)248 han estudiado 8sle problema y concluyen que es necesa­

rio, para avanzar definitivamente, desarrollar una teoría más polenta del pensamiento 
moral (furie!. 1984:226). Existen opiniones en contra de Que haya semejanzZI enlre el 
vulor y la adllosión moral y lo conducta rosullante (Aronlreed, 197G; Hagan, 1!l73; ¡<ur· 
tines y Groif, 1974)249. También se ha postulada la idea de que el autocontrol bien 
internalizado hará factible la coincidencia entre pensamiento y acción (Aronfre8d, 
1968, 1976: Grinder, 1964: Mischel y Mischel. 1976): por contra (Blasi, 1980f'~u. 

2.14. Op. eil. Edición original de 1932. 

245. CiI. por Marchesi, op. cit., p. 369. 

246, Selman (1989). -El desarrollo socio-cognilíolO. Una guia par .. la práclica educativa y 


en El mundo social en la mente infantil. Comps. Turiel. Enesco y linaza. Alianza. p. 103. Ed,ción 

nal de Salman de 1976. 


247.0p. eil. 

248. Turlel. E. (1984). El desarrollo del conocimiento social. Momlidad y convenció" Debate. 
Mndrid, 

249. Ibid.. p. 228, 

250.lbid_, pp. 227 Y 230. 
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obtiene resultados que indican que existe una relación significativa entre pensamiento 
y conducta moral, pero dejó expresada que esta relación no era general. 

De este modo, la investigación se debate entre la coherencia juicio moral-con­
ducta y su contraria Incoherencia. Parece ser que el juiCiO no es condición causal de la 
acci:;n y que existen otros factores. como son las influencias situacionales. Además. 
no pOdemos confundir las conducta~ socio-organizativas, como ser perseguidor o 
perseguido en un juego de capturas, con las conductas de naturaleza moral. Por 
tantn,:" el juego infantil de reglas necesita discutir cuáles de sus conductas no son 
estrictamente morales, prOducto de un juicio moral, y cuáles sí: con ello, podremos 
calil'rar en qué medida se asocia el pensamiento moral a la acción lúdica Y. en su 
caso, la acción motriz. 

3.3. Los juegos motores como modelo de juegos de reglas 

Los juegos motores de reglas reúnen una serie de características Que les hacen 
parth;ulares, y todo ello bajo la cobertura teórica del concepto de juego de reglas: 
cons.ituyen un modelo más, cuyo centro de interés es la actividad motriz: organizada 
lúdicsmente. Juego motor de reglas es un concepto próximo a la educación física 
más sctual. que lo utiliza para indicar que destaca en él, por encima de todo. objetivos 
moto'es y los medios de que dispone corno área educativa. Consideramos que los 
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juegos motores de reglas constituyen verdaderos sistemas lúdicos; con ello, queremos 
expresar la interrelación de múltiples factores (roles y comunicación, calidad motriz. 
complejidad estratégica. calidad de las reglas, concepción del juego. aprendizaje. 
dinámica cultural lúdica, \ltc.) que lo definen como un sistema abierto. 

Atribuimos al concepto juego motor de reglas las siguientes características: 1) 
significación motriz; 2) grado de regulación; 3) distribución de papeles y opciones; 11) 
conseguir la meta/ganar-perder: y 5) repetición. 

Desarrollemos cada una de ellas y de qué modo ayúdan a explicar el juego 
motor de reglas: 

• Grado de 	 • Distribución 
regulación 	 de papeles 

y opciones 

• Conseguir la 
meta 

(1] 
• Repetición 

• Significación 
motriz 

Figura 18. Caracterlsticas del juego motor de reglas. 

a) Significación motriz. El grado de significación motriz: permite distinguir el 
modelo. caracterizarlo. De esta manera, diferencia los juagos con reglas que no con, 
tienen indices elevados de motricidad. como por ejemplO: de mesa con azar. de mesa 
con azar y estrategia. de roles con estrategia. juegos electrónicos colectivos. y juegos 
motores sin significación motriz (p.e. pe percepción visual. auditiva) ... El grado de sig­
nificación de la motricidad se puede concretar en la intensidad flsica. la reclamación 
dflJ conjunto de la motricídnd. la complejidad de las habilidades y ud<Jptnción ñ lus 
situaciones y su contexto. 

b) Grado de regulación. El grado de regulación es el nivel da práctica de la regla 
dol cllnl lloCOrl II:~O Ion IU[ladóron. Puo<lO Ir Ilomlo (JI tllmplo ocuonjo, pmmn<lo por la 
regla. hasta presenlmse en torma do norma, pero este último paso sólo se da en los 
juegos de manera implícita: explícitamente, solamente se encuentra en el deporte. Por 
aGuerdo ül\tufldCII10S el cstaLJlecimiul1to inlorrnill, previo. de algo con usuntímíento y 
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confoi'midad, Entendemos por regla la disposición de carácter convencional y obliga­
toria, asumida disciplinaríamente, Por norma entendemos la disposición sancionadora 
que establece los límites de la acci¿n251 ; de ahí que en los juegos no se fijen sancio­
nes e 1 las reglas, ya que para ello es necesarío un código muy especializadO, pero sí 
se utll17an conductas que cumplen con la función de una sanción, siend0 esto más 
comú,l en los Juegos de nIños que de niñas. Por ejemplo, en el juego el marro, cada 
vez que se captura a un nuevo jugador, éste y los que desempeñaban el papel de 
captu·"dor, han de volver al refugio rápidamente, mientras son golpeados por los 
júgudJres libres y, una vez que aquellos entran en la casa, se sigue jugando. Cierta­
mente, estos golpes sobre el cuerpo de los adversarios representa la sanción y cum­
ple esa función en el juego. 

Los 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 as! se lo proponen los jugadores. como inctuso 

para (1 comienzo del juego. la regla es el elemento teórico que posibilita las relaciones 
en el iuego: al asumirse, produce que los jugadores se dispongan para su actuación, 
su cal'ácter es de convenio entre personas que reconocen la reciprocidad y justicia de 
la regla y, a la vez, obliga a todos los participantes de igual modo y. por último, se 
asumA con sometimiento a la autoridad que representa la misma regla. 

Podemos decir, entonces, que los iuegos infantiles de reglas se fundamentan en 
la ord~mación y regulación de las relaciones entre los jugadores. los procedimientos 
que hiln de ei'mplear, y se manifiestan en distintos grados. 

E'I motor principal del grado de regulación no es sólo evclutivo, sino que una parte 
imporl,mle le corresponde al uso y la costumbre; ambos aspectos son inseparables. 

L) Distribución de pape/es y opciones. La incertidumbre es un aspecto común a 
todos los tipos de juegos, como ya comentábamos a propósito de las características. 
del juego. Sin embargo, el juego de reglas muestra un aspecto que en los juegos sim­
bólicos no se consideraba, y que ahora queda expresado en el convenio. Nos referí­
mas a que todas las variables que construyen el convenio se organizan según una dis­
tribuciéln de papeles y opciones. Mientras en el juego simbólico la distribución de 
papeles sólo condicionan el inicio del juego pero no limitan. su desarrollo. por contra, 
on el jllego motor de reglas los límites de los papeles están perfecl;¡mente manifiestos. 

2:' i. En Robles, G. (1984). Las reglas dol :Jerecho y las reglas de los iu~'9os. el aulor distinguo 
enlre lao reglas ónticas. Qua son necesarias para la convención, las reglas técnico-convencionales, 
qua sor las que establecen los requisitos necesarios para las acciones (procedimientos). mientras qua 
las mglas deónticas son aquellas qua concretan los deberes con el fin da controlar el luogo. Para 
Robles. Jentro del concepto genera! de regla se pueden definir estos tres tipos. Es intoresante aprecior 
cómo 01 aulor no distingue entra el juego infantil y el juego del adullo y et deporte mismo, qua. aunqCle 
se nutren del mismo modelo en origen. nt> actúan de manera equivalente. est& circunstancia exigiria un 
análisis ¡mis profundo, ya Que las conduclas infantiles de utilización de la regla tl1rlcíOflJn con SIJpropia 
lógica. Qua suma a lo estructural la variable del desarrollo. 

...... 180 
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Por su parte, las opciones que se derivan de cada papel igualmente se encuen­
tran limitadas pero, esta vez, por la funcionalidad derivada de la estructura que sopor­
ta al juego. Es decir, las opdones de cada jugador están condicionadas por las reglas, 
pero no comptetamente,-ya que éstas solamente son un problema de partida que los 
jugadores resolverán aplicandO soluciones estratégicas. 

el) Conseguir la meta/ganar-perder. Los juegos motores de reglas se caracterizan 
por el logro que tratan de alcanzar los jug<1dores: 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 resullado que produce: conseguir o no conse­
guir la meta y adquirir ganancia, ganar o perder. Mientras en el juego simbólico ganar 
o perder no es la cuestión esendal del juego. sino 10;1 mismo proceso, cuando se juega 
con regla:, este aspecto del logro subyace en todas las acciones estratégicas. ya sea 
a lo largo del desarrollo del juego (ganancia parcial). o finalistamente (gananCia final). 
De hecho, toda la lógica del juego Se construye bajo la inlluencia de la regla, org3nl­
zando la estrategia para conseguir superar la:, situaciones. 

Aparentemente, algunos juegos motores de reglas p<1recen romper este princi­
pio, aunque lo cumplen igualmente. Por ejemplo. en el juego de las cuatro esquinas la 
ganancia no es final para todos, sino pmcial durante el juego, y finál pura cmin junn· 
dar. En los juegos molares paradójicos (ambivalentes) SI1 cumple IUlIllJióll Osl<.l curac­
terística porque cada jugador siempre actúa respecto a un papel, aunque éste pueda 
cambiar, C0l110 sería el caso de un juego de persecución en triada en donde existiese 
la posibilidad ele cuptuwr Hólo a un grupo pero no al 011 o, corno ocurro !lO 01 jtlOUo do 
los tres campos2S2 (también conocido por zorros, géJllim.1S y víboréJs). 

el Repetición. Los juegos motores de reglas, al basarse en un código relativa­
mente fijo. permiten qua un juego pueda ser repetido. la repetición solamente se refie­
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
rán presentes situaciones parecidas pero nunca equivalentes. Si las acciones fueran 
Iguales de un juego a otro, el juego ya no interesarla a los jugadores, porque !l<1bria 
desaparecido la incertidumbre. 

4. Las prorerenclas e inclinaciones Illdicos 

Jugar es elegir e inClinarse por unos juegos: la 'preferencia implica mayor dedica­
ción a un juego y de quó modo los niños se comportan mientras juegan. las pref,eren­
cias Illdicas son lus tendencias que manifiestan los niños y niñas al elegir juegos: se 
organizan, principalmente, rospecto a dos variables: intereses-edad y género. ExisHm 
pocos estudios de preferencias o manifestaciones lúdicas en población española; hay 
algunas investigaciones fuera de España (Parten, 1933; Van Wylick, 1936; Hurtíng, 

252. Véasü ün GuillcmarcJ y Gol. (lUIlO), til:; C¡¡¡¡lro oS</lIillllS ¡JI) 105 ju/X)os. A!JOflO!l. LÚ¡ida, 
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2.3.4. Los juegos modiflcados: actividades para la comprensión 

Una propuesta de cambio camLién necesita disponer de activ¡JaJ~s o lar..:as 
coherentes con los fundamentOs teóricos de nuestra aproximación y adaptados y 
presentados en progresión a los alumnos/as, adem de recoger el potencial 
lúdico y liberador del juego . 

. Jacques André (1985) comema que el juego suele urilizarse para resaltar el 
principio del placer en oposición al principio de realidad que ejempliflca el 
depone. El juego corresponde al dominio del sueño, mientras que el depone 
corresponde al dominio del rendimiemo. El juego no penenece a ninguna insti­
rución y sus reglas se definen y modifican sobre la marcha, según la imaginación 
de los niños/as. Para este autOr, el juego 

puede expresar fanrasmas inconscienres, permire vivir, reVlv:r cierras siruaciones, 
Jnvemar, crear. práccica es fundamemal, ya que es la formación esras pul­
siones, ponadoras placer, denOlninadas amc::élícas ejercen h 
rame influencia sobre el desarrollo de la persona. (p.12) 

Sin embargo, como apuman Kírk, McKay y George (1986: 173), el carácter 
trivial y superfluo que tradicionalmeme se le ha asignado al juego dentro de la 
educación física, ha tratado de romperse con un currículum técnico y objetivo 
que 10 vincule al mundo del trabajo, la productividad y la seriedad. Pero, como 
apuntan estOs amores, un currículum de esta naruralez.a «limita el alcance y la 
profundidad del contenido de la educación física». ~ 

La propuesta que presemamos aquí no responde a un planteamiento técnico 
ya que incide sobre cuestiones y modos cualitativos que resultan difíciles de obje­
tivar. Sus actividades características son los juegos modificados, unos juegos que se 
encuen tran en la encrucijada del juego libre y el juego deporrivo estándar o 
deporte (ver ejemplos de estOS juegos en Devís y Peiró, 1992a). Por una pane, e! 
juego modificado, aunque posea unas reglas de inicio, ofrece un gran margen de 
cambio y modificación sobre la marcha, así como la posibilidad de revivir e 
incluso invemar y crear juegos nuevos. Por otra pane, mamendrá en esencia la 
naturaleza problemática y contextual del juego deportivo estándar. Ahora bien, 
no penenecerá a ninguna institución deportiva ni estará sujeto a la formalización 
y estandarización de! juego deportivo de los adultos. Lo podríamos definir como 
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un juego global que recoge la esencia de uno o de roda una forma de juegos 
deporrivos estándar, la absrracción simplificada de la naturaleza problemática y 
coneextua! de un juego deporrivo que exagera los principios tácticos y reduce las 
exigencias o demandas técnicas de los grandes juegos deporrivos (Thorpe, Bun­
ker y Almond, 1986r. 

Este proyecro se encuenrra próximo a una serie de aporraciones que t;atan 
de reesuucrurar los juegos deportivos hacia la cooperación (Orlick, 1986 y 1990) 
ye! diseño abierro y flexible de los mismos (Morris y Sciehl, 1989). Sin embargo, 
en los juegos modificados existe ia competición, no emendida como competitivi­
dad! sino enfatizando la cooperación, o como señala Coakley (1990), manre­
niendo una oriemación cooperativa que ma..ximiza el logro y las recompensas 
para rodo el alumnado por medio de las acciones coordinadas del grupo. Esro 
signifi·ca que-e! profesor/a debe actuar sobre e! ambieme o e! comexro de ense­
ñanza para oriemar los juegos modificados a la cooperación. 

Resulra conveniente aclarar que los juegos moditlcados no son juegos aisla­
dos, sin continuidad ni desarrollo como los que pueden realizarse al principio 
o final de una ciase. Tampoco son mini-juegos o mini-depones puesro que 
ésros, aunque adapten el depone a la edad de los niños/as, no son progresivos 
en la enseñanza y reproducen los mismos parrones de formalización y estanda­
rización del juego de los adulros y los mismos principios de enseñanza-aprendi­
zaje, esro es, de enseñanza de la técnica (Bunker y Thorpe, 1986; Thorpe, 
Bunker y Almond, 1986). Por oua pane, conviene cambién matizar la relación 
enrre los juegos modificados y los juegos predeporrivos. En la literatura especí­
fica española, esta última categoría de juegos son una mezcla de juegos infanri­
les rradicionales (el marro, el conahilos, la caza del balón, balón coneacro, etc.) 
y de actividades jugadas orieneadas a la enseñanza de la técnica deportiva. Sólo 
en unos pocos texros aparecen, dentro de esta categoría de juegos predeponi­
vos, algunos juegos como el de los diez pases o el balón torre que se ajustan a lo 
que es un juego modificadoJ

• Sin embargo, este reducido número de juegos se 
Jiluye enrre muchos ouos que poseen poco potencial cácticq y no reúnen las 
características de un juego modificado. Tampoco se roman seriamente sus 
potencialidades de enseñanza, r:o forman pane cenual de la clase y se utilizan 
como relleno en las clases de educación física. Ahora bien, esro no significa que 
debamos despreciar el valor que los juegos infamiles, los juegos predeponivos y 

~ Con el rérmino comperirivid:ld se prerende CJrJcreriz:lr :J. los juegos deponivos y depones que 
se reJlizJn bJjo unJ orgJniz:lción jedrquica y aurorirJriJ. se orienrJn :ll rendimiemo, y enf:lrinl1 la 
vicroria yel récord. 

) Gran paree del rrabajo des:lrroibdo por JUfad ChJves sobre los juegos predeponivos o juegos 
de gran inrensid:J.d, como los llama él, se Jproxim:J.n mucho :J. lo que son los juegos modifIcados· 
(ver por ejemplo ChJves, 1 %8l. 
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los mini-juegos puedan tener en orras facetas o momentos dent~o de 1::1 UGl­

ción física. 
Por otra parte, también debemos señalar la gran potencialidad de un enfo­

que sobre juegos modiflcados, ya que permite (Dev[s, 1992a): 

a) qu~ p~f(icipen (Oda el alumnado, los de mayor y los de rrlenor habil ¡dad 
física, porque se reducen las exigenci;¡.s técnicas cid juego; 

b) integrar ambos sexos en ias mismas actividades, ya que se salva el pro­
blema de la habilidad (¿coiea y se favorece la formación de grupos mixtos y la 
partiCipación; 

c) reducir la compeciri\'idad que pueda existir en el alumnado, mediame la 
intervención del profesarla centrada en resaltar la naru y dinámica del 
jl.!-ego como si de un animadarla crítico se trarara; y 

d) que el alumnado panicipe en el proceso de enseñanza de este enfoque, al 
tener la capacidad de poner, quitar y cambiar reglas sobre la marcha Juego, y 
al contribuir a la invención y creación de nuevos juegos modificados. 

2.3.5. Modelos de enseñanza para la comprensión 

Aunque Bunker)' Thor¡:Je (1982) presemaron un primer modelo conceprual 
de una enseñanza para la comprensión en los juegos deportivos (figura 2. ), 

yl~------------~_~-.-]U-.E-G~,O--~I~ 

,

2. Apreciación 
del juego 

I " 6. Resulrado de 
I la realización" 

r+UMNO/AJ 

3. Conciencia ! 

táctica I 5. Ejercu ción de 

4. Toma de decisiones I 
habiJidades 

)110 
apropiadas: 

- ¿Qué hacer: I 

/' 
- (Cómo hacerlo 

Figura 2.2. Modelo de enseñanza para la comprensión (Bun.ker y Thorpe, 1982). 
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considero el (rabajo de Brenda Read (19 ofrece una ~speci::d clarividencia 
c. lo que se dicho ha.s~ ahora. Esta aurora presenea dos modelos reb¡:ivos a la 

'--"'. 	 enseñanza de los juegos deportivos. El primero represenea la aproximación domi­
nante que se orienea ~I desarrollo de la comperencÍa récnica y le llama modeLo aú­
L'ldo (fIgura 2.3), mientrG..5 el segundo repfé:scnta ia alrerndt¡vJ al moJclQ antaior 
;: le llama modeJo integrado (figura 2.4). 

Concexto de juego 

i 
I 

Resulcado + 

Experiencia cécnic 
I 

J I 
i 

I 
Habilidad aisbda 

I 
I 
I 

-

EmrenJmiemo 
>­

técnico 

1 

Concexro simulado 
predeterminado. 
Sicu;lción aisladJ 

de juego 
I 

Fuente: Brend:l Re:ld (en uevís. : 992). 

Figura 2.3. Modelo aislado. 

En el modelo aislado se entrena aisladamente la habilidad técnica elegida par;) 
introducir, posreriormente, en el mejor de los casos, una siruación predererminada 
de juego y, finalmenre, inrentar integrarla en el contexro real de juego. Se incide en b 
ejecución repeririva de una serie de habilidades específicas y récnÍcas sin preocuparse 
de cómo encajan o se ma.I1ejan denrro de las exigencias del juego. No esrablece cone­
xiones entre las exigencias o demandas problemáricas del juego y las habilidades 
específicas, de forma que el alumno/a no sabe urilizar su repertorio récnico. Las posi­
bilidades de aprender a urilizar tal reperrorio se ve reducido, al igual que su capaci­
dad de adaptación a los cambios del juego. Esto es, se [[ata de un modelo limitado 
para transferir el aprendizaje técnico a la situación comextual del juego real. 

En el modelo imegrado, los aspectos contextuales de un juego real crean 
unas demandas o exigencias problemáricas de juego que deben solucionarse de la 
mejor forma posible. LOna vez realizada b acción para solucionar el problema se 
pasa a reflexionar sobre el resulrado p;ua conseguir una buena comprensi6n del 
Juego o empezar a valorar la importancia insrrumenral de la técnica una vez 
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A.lr 
I ,I 

lmegr;,ción conc~Modelo aislado Problemas 

+ t 
Rura 2 Rura 1 

I 
Resultado + reflexión 

I 

ty /.. ACC1'o'n ___ ___' __¡.--''--'-----1,_ Elegir soluciones 

Fuente: Brenda Read (en Devis. 1992). 

Fig'.t.ro 2.4. Modelo integrado. 

entendida la naturaleza del mismo. Este modelo destaca la importancia de la tác­
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 qué va eljuego, esto es, comprender la 
naturaleza del juego deportivo y los principios tácticos implicados. ¿Qué observa­
mos al ver correr a los niños apiñados alrededor de la pelota en un partido de 
fútbol?: que no han llegado a comprender en qué consÍste este juego. Por lo 
tanto, será necesario enseñar los aspectos Contextuales y los principios táctrcos de 
los juegos porque son los que configurarán su entendimiento, la implicación 
-activa inteligente y la utilidad del dominio de la habilidad técnica. Además, tam­
bién proporcionan el ambiente adecuado que incentiva la imaginación y la crea­
tividad para resolver las distintas situaciones de juego (ArnoId, 1985). Como 
podemos observar, el Contexto real de juego en el modelo integrado no corres­
ponde a un juego deportivo estándar sino a un juego deportivo modificado. 

2.4. Principios de procedimiento para el desarrollo práctico del enfoque 

Este enfoque de enseñanza de los juegos deportivos cuya preocupación es 
eminentemente educativa, alejada y distinta del entrenamiento, no puede prees­

# 
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peciricar objetivos conducmales ni definir, al detalle, los procedimientos o estra­
tegias a seguir en su aplicación o implementación. Stenhouse (1984) ya señala 

'-......./ que es el modelo de proceso, y no el de objetivos, el más acorde con una enseñanza 
para la comprensión. No obstante, sí que pueden ofrecerse unos principios peda­
GóGicos Generales o prfncipios de procedimiento que, según Gimeno (1984), han 
b b. b 

de modelarse en situaciones concretas y, según Eilion (1990), deben compro­
barse en clase. 

A continuación presentaremos los principios de procedimiento que propor­
cionarán las condiciones facilitadoras para la comprensión y que podrán verse 
afirmados, modificados, rechazados, sustüuidos o añadidos a ouos que surjan 
durante la implementación de este enfoque d~ enseñanza. Ya los hemos presen­
tado en otras ocasiones (Devís y Peiró, 1992b; DevÍs y Peiró, 1995) y deben 
entenderse como si de propuestas se uataran, con gran flexibilidad y adaptabili­
dad a las características y condiciones de cada clase. 

2.4.1. Principios para la elaboración de juegos modificados 

Para desarrollar este modelo de enseñanza debemos panir de una estructura 

de juegos deportivos que sea capaz de orientar la práctica educativa para llegar a 

comprender h naluraleza de los distintos juegos deportivos. Pára ello, p.lesentare­

mos una clasificación que agrupa los juegos deportivos en cuatro formas distin­

tas, de manera que cada una de ellas posea una problemática general similar, así 

como características e intenciones básicas, contexto social y principios o aspectos 

tácricos básicos también similares (ver epígrafe siguieme). Se uala de la clasifica­

ción presentada por Len Almond (1986a) y que es una variación de otra pro­

puesta por ElEs (1983): 


1) juegos de blanco o diana (golf, bolos, croguet, etc.); 

2) juegos de campo y bate (béisbol, cricket, sofrbol, rounders, etc.); 

3) juegos de cancha dividida o red y muro (tenis, voleibol, badminron, 


esquash, frontón, pelota valenciana, etc.); y 

4) juegos de invasión (rutbor, waterpolo, hockey, etc.). 


Como podemos observar, noresulra difícil identificar juegos deportivos 

estándar para cada una de las formas anteriores porque la misma denominación 

ya sugiere muchas de sus características. No obstante, apuntaremos brevemente 

en qué consiste esencialmente el juego en cada una de estas categorías, dentro de 

las reglas que marca específicamente cada una de ellas. 


Los juegos de blanco consisten básicamente en gue el móvil alcance, con 

precisión y menor número de intentos que el resCQ de jugadores/as, la diana o 

dianas del j'-1cgo. Por supuesw, en función de las características personales, del 
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ambiente y el comporramiento de los demás jugadores/as que tratarán de hacer 

lo mismo. 
En los juegos de bate y campo, un grupo o equipo lanza el móvil o los móvi­

les dentro. del espacio de juego con la imención de retrasar al máximo su devolu­
ción o recogida (a un lugar o de una determinada forma), mienttas ellos/as reali­
zan cienos desplazamientos o carreras en una zona determinada. Los 
defensores/as, o jugadores/as de campo, deben reducir el tiempo de devolución o 
recogida para que los jugadores/as lanzadores no terminen los desplazamienros o 
hagan el menor número de carreras. 

Los de cancha dividida consisten en que el móvil roque el espacio de juego 
del compañero/a, o equipo oponence, 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 finalmenre toque su área de juego. El juga­
dor/a oponenre procura hacer lo mismo. 

En la última categoría, la de invasión, cada uno de los dos grupos o equipos 
en juego tratará de alcanzar su respectiva meta con el móvil de juego tantas veces 
como le sea posible y sin que el otro equipo lo consiga más veces que el nuestro. 

Además de la clasificación también debemos tener en cuenca aspectos relaciona­
dos con la modificación de los juegos. A partir de las propuestas planteadas por Ellís 
(1986), podemos destacar las siguientes modificaciones: las relacionadas con el 
material (grande, pequeño, pesado, ligero, elásrico, de espuma... ), el equipamiento 
(palas, bates y raquetas de distimos tamaños, conos, aros, pelotas, áreas ... ), el área de 
juego (campos alargados y estrechos, 2..I1Chos y corros, separados, jumas, tamaños y 
alturas diferemes de zonas de tanteo ... ) y 125 reglas (sobre número de jugadores/as, 
comunicación emre compañeros/as, puntuación, desarrollo del juego ... ). 

2.4 Principias tácticos de las principales formas de juegos deporrivos ~ 

Puede selección arIos el profesarla 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 tácticas y son asumidos dentro de los juegos de psicomotricidad y edu­
cación física de base, especialmente los de blanco sin oposición de un contrario. 
Son juegos propiamente modificados los que poseen oponente, y entre los prin­
cipios tácticos más importantes des[acan: mantener el balón lo más cerca posible 
del blanco, desplazarlo del oponente y desplazar el móyil para evitar que el opo­
nente se acerque al blanco. 

b) Juegos de ba[e y campo: lanzar o batear a los espacios libres, lanzar a zonas 
que retrasen la devolución del móvil, ocupar espacios y distribuirse el área de 
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defensa, apoyar los espacios de los compañeros/as, coordinar acciones tácti­
cas, etc. 

c) Juegos de cancha dividida y muro: enviar el móvil al espacio libre, lejos 
del oponente, apoyar-si juegan varios compañeros, neutralizar espacios para que 
el oponen te no puntúe, buscar la mejor posición para recibir y devolver la pelo­
ta, etc. 

d) Juegos de invasión: desmarcarse con y sin balón, buscar espacios libres, 
profundidad y amplimd, apoyar al compañero/a, abrir juego, distintos ripos de 
defensas, etc. 

2.4.3. Principios para la progresión de los juegos modificados 

La complejidad tácóca aconseja progresar siguiendo el sentido que empieza 
en los juegos de blanco, continúa en los de bate, luego en los de cancha divi­
dida/muro y finalmente en los de invasión (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. 

Denero de una forma determinada hay que buscar las maneras de progresar 
en dificultad de un juego a otro. Además de utilizar los elementos de modifica­
ción para la complejidad, debe tenerse en cuenta la complejidad cáctica de cada 
juego, para lo cual puede resultar útil identificar una serie de juegos modificados 
clave dentro de cada forma o tipo de juegos depon:ivos_ 

2.4.4. Principios para la mejora de los juegos modificados 

Para la mejora de los juegos modificados es conveniente adoptar una pers­
pecriva de colaboración entre profesores/as, comentando y discutiendo las expe­
riencias COfl otroS colegas. Habría 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, anotar los 
acontecimientos más importantes de la puesta en práccica de los juegos, reflexio­
nar sobre tOdo ello y volverlo a poner en práctica. 

2.4.5. Principios para el desarrollo de la comprensión táctica 

La naturaleza grupal del juego modificado aconseja utilizar ciertos recursos 
de la pedagogía de los grupos reducidos y la dinámica de grupos a la hora de for-· 
mar y cambiar grupos, organizarlos y conducirlos durante bs clases. Es conve­
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nieme cuidar el número de juegos modificados a desarrollar. No debe abusarse 
de la calHidad de juegos moditlcados, puesro que la comprénsión necesita 
riempo y Jos alumnos/as deben de explorar el porencial rácrico de esros juegos. 

Asimismo, el profesorla cuidará del desarrollo de la acción de juego y tratará 
de facilitár un proceso inductivo en el aprendizaje de los alumno,s/as. Intervendrá 
en el desarrollo del juego para ayudarles en la comprensión. Las intervenciones 
serán fundamentalmeme pregumas y comentarios, ripo diálogo, dirigidos a la 
comprensión rácrica, aunque rambién atenderá orro 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 momemáneamenre para elaborar alguna estrategia de 
juego para su grupo y discurir otras cuesriones relacionadas con el desarrollo de 
los juegos. 

2.4.6. Principios relacionados con la evaluación del alumnado 

La evaluación debe ser coherente con el enfoque procedural de enseñanza de 
los juegos deportivos y, por lo tanto, buscará otras formas de evaluación a las 
típicameme conductuales o de memoria. Almond (1983) propone la creación de 
juegos modificados por parte del alumnac1ocomo una forma de comprobar el 
nivel de comprensión de una dererminada forma de juego deportivo. También 
pueden plantearse otras formas de evaluación que surjan durante el desarrollo del 
propio enfoque o proyecro (ver capítulo 6). 
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Problemas de coordinación e 
incompetencia en Educación 
Física 

INTRODUCCION 

"YosieJllpreem unoce /08lí/lilllosellserdegidi)/ >.1t'i1/i~'ijll':Ij( ~,I., 
t'quipO.SieJl1pJr:procl.lral:mponeuneen llfmpasiciónalej.1darespecto,? 
lapelota,a:uliaesperanzadequenovínierabacmm.(,yaquenonnalmen­
tesemec'7erbyqlf(cx:!m-k7mtty<7vergDllZ<1do.Cuc7ndometoc<1babc1fellr 
SH.!lIIJ'ft'CSjx!I-¡¡lm/1I1<;lilcJIJimlydCSt'llIJ.1gil{!tllí1Irn IO/J<l'>illLJ nípidt1nli.'fl­
te"(Comentarios de un estudiante a su profesor extraído del texto 
"Educación Física: ta escuela y sus profesores" de R. Tinning 
(1992,1'.23). 

Este comentario podría ser representativo del pensamiento de numerosos esco­
lares que .viven la educación física como una materia poco agradable y llena de 
dificultades. • 

Una de las cuestiones que empiezan a preocupar a los profesionales de la 
educación física escolar es conocer si algunos alumnos yalumnas tienen dificultades 
ensus clases porque son realmente poco competentes o porque han aprendido a serlo. 

~ 

w 
en 
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( e 
Expresiones tales como "poco avispados, indolentes, desmañados, incompeten­

tes, patosos,ctc .•.", son bastantes conocidas entre los profesionales de la educación 
física escolar, para referirse a ciertas condiciones que presentan algunos alumnos o 
alumnas, 

Son los al\'.mnos y alwnnas que todo profesor o profesora'de educación físicu no 
desearía tene;. Son los alumnos que se tropiezan con todo y con todos, se golpean 
frecuwtemente, no son bien admitidos por sus compañeros en los juegos y deportes, 
y pueden lleg<il' a desvaratar cualquier proyecto colectivo por su lentitud, impericia, 
pasividad o distracción. 

La realid~d escolar presenta a un sector de la poblaci6n infantil que tiene 
problemas p"ra recibir provechosamente, y beneficiarse, de las enseñanzas que en la 
cancha dejue¡;os o en el gimnasio los profesoresdeeducaci6n física les proporcionan, 
siendo habitualmente denominados torpes o patosos, es decir, adolecen de la 
coro PE tencia.notriz necesaria que hemos ido presentando en los anteriores capítulos. 

l~, los últimos 60 años ha ido creciendo el interés por conoce~ más a fondo las 
razones por ¡as cuales niños y niñas, que no poseen ningún daño neurol6gico 
conocido y d.~tectndo, que no poseen ninguna alteración morfol6gicn o funcional y 
que poseen un cociente intelectual promedio e incluso alto, manifiestan dificultudes 

aprender y llevar a cabo tareaS que requieren coordinaci6n y fluidez motriz 
1994c), 

SOBRE LA NOCION DE TORPEZA MOTRIZ 

Los epítetos empleados para destacarla han sido diferentes según sean médicos 
o pedagogos, así se ha hablado de dispraxia evolutiva, dificultades perceptivo­
motrices, problemas de coordinación motriz, disfunción cerebral mínima, paráli­
sis cerebral mínima, problemas de movimiento, infantilismo 'molar, torpeza 
congénita, retraso motor o torpeza motriz (Flem Maeland, 1992; Da Fonseca, 1986; 
Russell, 1988; Sudgen y Keagh, 1990; Ruiz, 1987; Arnheim y Sinclair, 1976; Cratty, 
1979; Henderson, 1993; Wall et aL, 1986; Wall, Reíd y Pattan, 1990) 

LilS definiciones tle torpeza motriz ha;) sidoen los últimos tiempos numerosas, Un 
¡¡nálí5is de la:: misr:~as destaca una serie de características: 

a) [,,p manifiesta dificultadpara llevaracabo yaprender/mbilidades motrices por 

parted2fosniñ05yniñas. 

b)LJintegridadpsicofísicay/adificuftadparaestabfecerlasG11Isasdedjdws - dificultades. 

c)Su heterogeneidad yespedfiddad. 

d)Sureferend,lalasnoImascufluFafes, 

e)Suefectosobreolm5á.fnhit05delaconductaysupct>iblere1,dónconolm5i1Sped05 
de1,'prendiz:ajeinfantil, 

Cuando expresamos que las dificultades son manifíeslus es porque lanto los 
padres como los educadores son testigos de las mismas. 

Los roñoso niñas presentan dificultades para correr con eficacia, al lanzar o recibir 
pelotas, al saltar alternada y rítmica mente, son poco competentes al colaborar en un 
Juego de equipo, rodar su cuerpo o cambiar de posición, combinar secuencias de 
movimientos, planificar sus acciones, anticipar la acción de un móvil, al dibujar, 
Iccortar o construir. 

Como indican Arheim y Sinclair (1976) su apariencia es de incompetencin para 
coordinar sus movimientos, siendo éstos excesivos y poco eficaces. 

Su caracterización recoge todos ,'slt)s aspectos d,' tal manera 'llle::le es!,er" .¡" dI. lS 

que no ser5n capnces de ajustarse a las dem¡lJ1das que los programns de educach)11 
física y deportes presentan en In actualidad, porque no poseen los recursos, ni 1.1 
cOlllpetencia, necl!sarios para ello, 

Sus rendimientos motrices van por detr,1s de los de sus iguales y además suelcn 
ser conscientes de ello, lo que agnlVa el p,lIlorama, Usando el simil de una imagen 
televisi va,los niños con torpeza motrizofrecen una imagen distorsionada ypoco clara 
en comparación con sus compañeros que manifiestan fiuidez y utlaptabiliJad en sus 
movimientos, 

En diferentes revisiones de investigaciones llevadas a cabo (Hendersoll, Knight, 
Losse y ]ogl11ans, 1991; Wall, Rcid y Pattnn, 1990) sc ha caractcrizudo al niño o niñu 
torpe y poco competente como aquel o aquella qu,e manifiesta: 

'Cierto r.etrasoenSll deSilnvUo moto/: 

'Poca eficacia en e!Jllanejo y empleodeobjet(5)'ute/lS11ios, 

•Dificullades pal,l escdbir, 

'Lentitudafvcst~ ilbnx.:l¡¡usefa mpil, llÍllpii1rsel{~dientes()atalsel{b'coltfU/I(~ 
deloszapatos, 

"P/t)bfel1lilSCl!J) IdS("flli/iu¡¡)(ionf':'; lmz.m IlL'll/a;, a1ral'cs,gt ¡/pet lsocvndu(niJ/lÓ' 

defapelot.1. 
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•Inconsistl!flll:Ía al actuar. 


"MovimienlitJ6extraiias. 


•DificultadI!srfániQ1S. 

"Incapackf¡¡Jparacalibrarlafuerzadesusacdones. 

.. ~DificultatltsJk1raplanilicary organizilrsusacdones. 

Como se pued~ observar, 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 demostrado Walk1y et al (1993), quien en una reciente investigación 
encontraron que muchos escolares no desarrollan adecuadamente sus patrones 
motrke~ fundamenblles en las edades en que cabría esperar para ello. 

¿CÓmD es posible queexistall problemas para lnO­

. verse si no existen Ilitlgtílt cClItro IIcrvioso dmiado, ni 
Itittguua alteración conocida? 

La definición de WaU et al (1985) es clara en este sentido, estamos ante niños 
normales pero con dificultades para moverse: 

"Los niiIo..'i torpes SOIl nqueJlo..9 que no posee/l 1111 pJ'Obk'IlUl 
neuromusc:ularquelesimpidaUevaracabollabiHdadesmotricesde 
c"radercullural y nonnativocon una eDcaciaacept"ble ': 

Este mismo autorjunto con Reid y Patton en 1990 indican que cuando se habla de 
los niilOs torpes: ''SesueJebacerrefelf!I1da ,1niñas yn/ñasquesoncompelenfesell locognifivo 
)'quenopOSeeJ1probleml1sneurom!Jscularesconoddas".No obstante, al tra tar la cuestión 
de la elÍc)log(a los investigadores suelen ser cautos y presentarlos bajo In expresi{¡n 
"posibll!s"(Cratty, 1972). 

Así, para Morris y Whiting (1972) las posíblescausils son numerosas y(!ndo desde 
las que pueden tener su origen en el periodo prenatal (Anoxia, infecciones víricas, 
incompatibilidad sanguínea, tabaquismo o drogadicción de la madre) hasta las 
relacio~.adas con el momento del naci-miento (prematuridad, dificultades en el parto, 
anomalíüS en la presentación o el empleo del forceps) o postnatales (deficiendas 
vitamú1í:as). 

,. ­
W 
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Para otros autores el origen de la torpeza no sólo debe buscarse en la dimensión 
biológica sino que también puede deberse a factores emocionales, cognitivos o a la 
falta de conocimiento y experiencia (Flem Maeland, 1992; Wall et al. 1985). 

Uno de los paradigmas de investigación empleados ha sido la comparación entre 
niños motrizmente torpes con normales (Henderson, 1993) tratando de hayar ¡as 
posibles diferencias existentes que pudieran favorecer la interpretación de las causas 
de las dificultades para moverse. Se les ha comparado, por ejemplo, en su percepción 
visual ykinestésica, en su capacidad para selecdonar respuestas o en la precisión de 
sus movimientos. 

Así, mientras que para unos el origen de las dificultades estiÍ relacionado con 
problemas en el procesamiento de la información visual, pam otros las dificultades 
viene dadas por su problemas kinestésicos, llegándose a la conclusión de que las 
diferencias entre ambos grupos de niños están estrechamente relacionadas con la 
edad de los sujetos, las demandas de las tareas y la información sensorial requerida 
«Lazslo y Bairstow, 1985). 

Si bien no existe un consenso a la hora de establecer las causas de la torpeza motriz 
infantil, sr se acepta su camcter dc aparición progresiva en los i.1ños de la Etlllcaci,m 
Infantil y Primaria, y en la necesidad de una uetecciónlo más temprana posible por 
parle de padres, médicos o profesores. 

A pesar de lo comcntildo habría que planhmrse si realmente existe lil torpe".a 
motriz o lo que realmente existe son niños y niñas turpes al moverse y si esde cnmeler 
general en todas las manifestaciones de su condllcta motriz o es específica para cierto 
tipo (k· Inreas. 

La respuesta a In primera cuestión hace resaltar la heterogeneidad de la torpezn 
motriz o lo qlW ~91o mi:>l1\o, la investigación (H~ndl!rsl)n, 1993) dcnuwstm qlle tanto 
In gravednd de esta condición como los (actores concomitanti!s que pueden afectarla 
varian notnblemente. Esta heterogeneidad se tradllC'~ en la aceptación o no de unos 
signos de torpeza que describan el prototipo del niño torpe. 

Park 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 136er (1993): 

"Losniños torpes poseen unilganlil heteJ'ogénea deproblemas 
espedficasquee:;tánpresentescondífere¡¡fegradodesel'eddad yquese 
traducen en un,1imagendistorsioIladaypococcxJrdí.nada '~ 
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En defL,itiva, no existe un prototipo preciso de niño torpe ya que esta condición 
depende de múltiples factores. 

La hete rogen@idad se manifiesta, también, en la dificultad que los investigadores 
en cueotra.1 para construir un instrumento que favorezca la detección y prescripción 
de la torpeza en las edades escolares. 

En cuanto a la especificidad o globalidad de la torpeza, es necesario aceptar que 
el hecho de?rúe un niño tenga dificultades para realizar una habilidad particular no 
debe indicamos automá ticamente 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 relación es muy estrecha. Esto 
nos permitiría comprender el hecho de que la torpeza motriz en el adulto pueda pasa r 
casi desapercibida y que, sin embargo, en los niños sea el origen de un rechazo social 
por parte de sus compañeros, debido a su constante comparación con el resto de los 
niños (11enderson et aL, 1991). . . 

Habría .1ue comenzar reconociendo que las exigencias actuales de los programas 
de educac:6n física son muy diferentes de las de hace 50 años, y que los niños y niñas 
deben adq ..lÍrir toda una serie de habilidades motrices representativas de su cultura 
y del mo:nento en el que viven. Ser motrizmente competente es el pasaporte pam 
relacionarse con su entorno escolar y social. 

Pensemos en la actividad deportiva y en el conjunto de habilidades concretas que 
los niños aurend en por observación o instrucción a unas edades tempranas en nuestra 
cu] tura )' como alglU10s niños y niñas huyen de estos aprendizajes para evitar sentir 
la angustia del ridículo. 

Ciertamente que habría que aclarar que el ser poco competente en los deportes no 
es razón sl'ficiente para clasificar a un sujeto corno torpe aunque sí es cierto que los 
niJíos con rroblemas de movimiento y coordinación tienden a inhibirse de la práctica 
deportiva (Henderson, 1993). Esta cuesti6n debería ser bien analizada por los 
profesionales de la educaci6n física preocupados por el desarrollo de la competencia 
motriz de sus alumnos y alumnas. 

Esta circunstancia nos hace estar muy de acuerdo con la definición, antes 
expresada, de Wall et al (1985) cuando relaciona la torpeza motriz con las normas 
sociales y ~ulturales, lo que explica que muchos nii'ios torpes busquen mil y un 
sufterfugi05 para no participar en las clases de educadón física y deportes, ya que 
siendo con:Jcientes de su incompetencia desean no ser observados por los demás y 
evitar vivencias de fracaso. 

Todo lo cual d~~staca 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 análisis en la selección de las tareas y 
habilidades para cada alumno, para favorecer el desarrollo desu competencia motriz 
en educación ftsica escolar. 

A lo largo de los años 1970 y 1980 los profesionales de la educación y de la 
ed ucación física fuimos seducidos por toda una serie de propuestas pedagógicas que 
se fundamentaban en las estrechas relaciones entre problemas de movimiento y 
problemas de aprendizaje escolar, fen6meno que no sólo ocurrió en Europa (Pranciil, 
Alemania, Portugal, España) sino que también tuvo su manifestación en Estildos 
Unidos y Canadá. 

En nuestro país se denominó fenómeno Psicomotor y en América, fenómeno 
Perceptivomotor, pero que en lo esencial defendían las estrechas relaciones entre lo 
escolar y lo motor. 

Pero, sed ucir es más fácil que con vencer y demostrar, mientras que en los Estildos 
Unidos y Canadá numerosas investigaciones demostraron lo falaz de muchils 
argumentaciones, en nuestro contexto cuItumlsesiguióaceptandosin la más mínima 
comprobación o verificación de los efectos reilles de dichos programas de inlerven­
ción. 

Una consecuencia de este interés por relacÍl>nar mntricidat! y aprendizaje escolM 
colocó en un segundo nivel las dificultades de movimiento frente al resto de las 
dificultades de aprendizilje (Ruiz, 1991). 

Si bien, las relaciones en tre torpeza y aprendiz¡ljt! escolilr deben ser exploradas con 
más detenimiento, es cierto que algunos niños poco competentes pueden presentar 
problemas asociados relacionados con su escolaridad mientras que otros no los 
manifiestan en absoluto, lo cual ratifica la idea de la heterogeneidad anteriormente 
comentada. 

En diferentes estudios longitudinales llevados a cabo en la última décadil y 
revisados por Henderson en 1993, se encontró que el análisis de los informes sobre 
el rendimiento académico o de relación social de los n.iños torpes no eran nada 
positivos c.uando se comparan dichos rendimientos en un lapso de 10 años, lo que 
incita a plantearse la cuestión de lils relaciones entre torpeza metriz y rendimiento • 
académico, y evaluar si estas relaciones son de causalidad o de casualidad, osi ambas 
condiciones de dificultad son debidas a un origen todavía desconocido. 

Como apunte a esta cuestión es adecuado destacar las relaciones que existen entre 
la confianza en las propias posibilidades motrices (confianza motriz de Griffith )' 
Keogh, 1982) y el autoconcepto del ind.ividuo, y como el fracaso motor continuado 
puede llevar al niño a empIcar m<!nos esfuerzo en sus aprendizajes, sentirse poco 
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motiv¡¡do y a manifestar dificultades añadid¡¡s de conducta tales como una baja 
estima, aisllmiento social, dificultades emocionales, inhibición, {¡¡Ita de concentra­
ción, distmLción, olvido e incluso agresividad. 

En definitiva, los problemas de competencia motriz pueden h!ner asociados otras 
dificultadl:s que aparecen también en los años iniciales, y que pueden persistir a lo 
largo de la e~colaridad, pudiendo contribuir a agrav:Jr esta condición de incompeten­
cia (Hender:;on, 1993), de ahí la necesidad de tratada de forma específica, como se 
analizan el I'Csto de las dificultades de aprendizaje, ya que su relación con la 
dimensión afectiva de la conducta infantil es clara y manifiesta. 

re/aciollar esta cllestiólI COlllo trntlltlo el/los Cllpíl:tlos llrecetlelltes? 

L21S inve~tígaciones realizadas en los últimos años (Wall, Reid y PattO~l, 1990; 
I !en<:crson, 1993) han mostrado que losnil\os torpes, aunque posean \lna inlelígcncin 
pIUllll:dlU, ~Jl\ t1l:Ítcit¡,rius I;!l\ su COl\OLllllil!nto sol)1c las "Leían"s y., 'IUl! LonUCCll 

menos sobre sí ysobre las acciones posibles de ser empleadas en contextos diferentes. 

Suelen ir por detrás en el conocimiento procedimental en relación a los niflOs sin 
torpeza, y o~eriln de manera poco eficiente cuando deben encontrar una estrategia 
compatible r:on la dificultad de la situación problema planteada. 

Man ifest.mdo, en comparación con los que no son torpes, un menor conocimiento 
y habilidadeS rnctacognilivas necesarias para aprender a mOVerSe con competencia, 
afladiéndos:! a esta circunstancia una historia de fracaso conlinuado, y de incompe­
tencia, que les hace aceptar que serán Incapaces de aprender, y a atribuir las cnusas 
dé! dicha incapacidad a su falta de aptitudes, lo que va a reclamar la necesidad de ün 
reentrenamiento atribucional que les enseñe a relacionar de forma adecuada sus 
éxitos con 5115 propias competencias (ver Cap. lO). . 

Todo ello haf que rélacionarlo con un nmo o mna que no posee daños 
neuromusculares o deficiencias detectadas y conocidas, y que sin embargo es poco 
competente en el empleo de estrategias de solución, en la selección de las informacio­
nes pertinentes para una situación y en su capacidad para evaluar y controlar sus 
propias acci)nes~ lo que unido a una escasez de práctica hace que su competencia 
motriz se vea mermada, y que su torpeza se vea agravada con el paso del tiempo. 

Parece demostrado que numerosos niños torpes pasan desapercibidos ante los 
ojos de los profesores y profesoras de educación física, sin que éstos den una llamada 
de atención o acometan un ensayo de solución, este hecho se ve corroborado por los 
informes emitidos por niños torpes en los que se lamentan de la poca atención que los 
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profesores de educación física les prestaron durantes sus años escolares (Wall, Heid 
y Patton, 1990). 

Habría que recordar que las diferentes investigaciones realizadas han indicado 
como la prevalencia de esta condición en la escolaridad normal oscila entre e15% y 
el 15% (Henderson, Knight, Losse y Jogrunans, 1991; Wall, Reid y Patton, 1990; 
Sudgen y Keogh, 1990; Geuze y l3ürger,1993), 

La ignorancia de esta circunstancia se veacompañada por una serie de tópicos que 
los profesi~:males utilizan ante su incapacidad para poder acomt!ler una labor que 
supone desplegar una atención más intensa junto con la necesidad de no disminuir 
la dedicación al resto de los alumnos, 

Uno de los tópicos más conocidos, Illuy c!I\ple¡\do ante los pud res cuanJll ~stus 
detectan que sus hijos se mueven desordenadamente y de manera diferente a como 
lo hace los nijlos de f>U misma ednd, es el ref(!rido 011 "no se preocupe que mejorará 
con la edad" (ll'rowHt out o/ it) o el ')';1 madlll,lriÍ" 

()dds de esta llrgul\\enti1ción esti\ 1" idea d,' (]lle los pn'n'sos I\\i\dumlivos ligados 
¡tI u'"címienLo y dcsarrollo 1I\0tor ser.in los cl\ciII'bados dc s.lt'iII'le del atollil,k'ro CH 

el ouc se encuentra y que la torpeza que ahora I1Ii.1l1ifiesta dcsaparccení en los alios 

Nada más lejo:; de la realidad, en eSh!5cntido loscstudil1s longitudinalc:l ¡k-vados 
a cnbo en los últimos ailOS lnn demostrado que la torpeza 110 es un problema 
transitorio sino que los datos demuestran que quien es torpe a los 6 años puede seguir 
siendo torpe a los l6años (Knightetal, 1992; Geuze y 13orger, 1993). La torpeza motriz 

persistir eH la adolescencia si no se detecta y se presta la atención adecuada. 

En su estudio Knight et al. (1992) demostraron como los nlf'\()s torpes d<.!tectados 
a los 6 af'\os manílestabnn a los 16 años un menor rendimiento académico, 1I111\\1!110r 

esfuerzo y problemas diversos de conducta además de no haber mejorado en su 
competencia motriz, a pesar de "haber recibido" clases de educación física en los 
diversos cursos de su educación primaria. 

Los profesores de educólclón física en medio <,scolar no deberían ignorar estas 
dificultades y pensar que se solucionarán con el tiempo. Es necesario recordar que 
existen nii'ios que aprenden a pasar desapercibidos ante los profesores y que pueden, 
especializarse en la ausencia (excusas) permanente ("estrategias del escaqueo"). 

Como consecuencia de lo expuesto está claro que el profesor debe reconocer que 
los problemas de competencia motriz deben tener la misma entidad e importancia 
que los diferentes problemas de aprendizaje más tradicionales en el ámbito escolar. 
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Esto nos lleva a comentar un segundo tópico que considera estos problemas de 
"importancia menor", lo que no se corresponde con la realidad. Los profesores de 
ed ucadón física deben darse cuenta de la importancia que para estos niños tienen 
estas dificultades y de la necesidad de reconsiderarlas dentro de la jerarquía de sus 
prioridades. Esto supone, además, demostrar la importancia que tiene ser competen­
te en contextos que van más allá de la escuela (casa, escuela, club, trabajo). 

Otro arg'.lofnento empleado habitualmente, es aceptar que "No existen instrumen­
tos adecuados parala detecdónde la torpezamolriz que puedan ser empleados por 
los docentes", 

Este tópico se ve desbaratado ante la existencia de un abundante catálogo de 
íns trumentos de medición cuya única finalidad ha sido la detección de problemas de 
movimiento y coordinación en la Educación Primaria (Ruiz, 1987, 1990). 

Ejemplos de estos instrumentos son el Test de Coordinación Corporal Infantil 
(KKTK) de Kiphard ySchilling (1974), la Bateria Diagnóstico de la C.apacidad Motriz 
de Arnheinl y Sinclair (1976), la Batería de Habilidad Motriz de Marianne Frostig 
(1974), la Observación Psicomotora de DaFonseca (1986), la Bateria Perceptivo­
Motora de t'urdue (Roach y Kephart, 1966), los diferentes Check-List y Escalas de 
Observacié n sobre la competencia perceptivo-motriz (Cratty, 1979; Rusell, 1988). el 
TOMI (Tesi de Torpeza Motriz) de Stott y Henderson (1984) (ver Ruiz, 1987;1990) o 
t'l Movelllent ABC de Henderson y Sudgen (1992). 

Esta abundante producción, de la que hemos presentado sólo unos ejemplos, son 
la expresión del interés por encontrar la forma de detectar las dificultades al moverse 
coordinad",mente, pero no están exentos de críticas tales como estnr fundamentados 
principalmente en el produdoymenos en los procesos, o el problema desudebílidad 
a los criterios que debe reunir un buen instrumento de medición (fiabilidad, validez, 
objetividad y sobre todo la sensibilidad). 

Ántes tic optnr por el empleo de un instrumento los profc:lOres de educnci6n fí~ic;1 
deben ob.!rvar más y mejor las conductas motrices de sus alumnos,así Russell (1988) 
recomienda que los profesores detecten si sus alumnos: . 

"' SemuevenC'OngTl'tdayOwaez. 
~ 5eowevenC'Ol1lentitud. 
~ Setropiezan con todoycontodos. 
" Secaencon!adJjdad. 
~ Selescaenlascosasdelasmanos. 

Tienen dJ!¡cultades paraequilibraseomantenerobjetosenequiJibno. 
" EvitanjugarC'Onsuscompa,ñem.s 

~1JellelldiñcultadesaJatraparpelotasobalolles. 

" Evit'1l1partidparenlasdasesdeeduc<1dón!L<;.ÍC,1. 

" etc. 

( 


Esto supone que los profesores de educación física se conciencen de la necesidad 
de conocer a fondo el proceso de desarrollo la competencia motriz y sus diferentes 
ctapas (Russell, 1988; Ruiz, 199'lb). 

Conocer el desarrollo de la competencia motriz supone profundizar el proceso de 
cambio que supone llegar a ser competente en la adquisición y dominio de lodo un 
repertorio de habilidades motrices que nuestra cultura reconoce como adecuadas, 
para cada edad. 

Supone el conocimiento de la evolución y cambio de los patrones motrices 
fundamentales y de los fadores que contribuyen a su evolución y cambio, supone 
considerar la dimensión cognitiva en dicha progresión de cambio y como los niños 
y niñas se convierten en procesadores activos y constructivos de informaciones sobre 
las acciones motrices y cómo el conocimiento influye en su desarrollo motor. 

En definitiva, supone ir más allá de la superficialidad de una simple catalogación 
de las conductas motrices para sumergirse en el proceso de cambio que se celebm en 
el seno de las clases de educación física y cómo dicho proceso se puede ver favorecido 
o dificultado. 

Estoscol1ocimientos permitirán que los pmf!.!sores nO:;1! vean embargados por UIl 

sentimientodcincompetenda Y de faltnd!.!confinnza a la hom deayudara estos niil,ls, 
y fnvorecerá la elaborndón de informes detnllados:;obre los progresos de los alumnos 
que vaynn m"ü; allá que reconocer tínícnllll!nlc que estos nioos se es(uer:t.an lllucho () 
estar contentos porque su comportamiento en clase es salisfnctorio. 

La !.!ducaciÓn física escolar posee un enorme potencial educiltivo para los niilos y 
niñas poco competentes, é::;tos necesitan 'lue los profesores les ofrezcan actividades 
y tareas que les permitan una progrcsivil mejora, y les ayuden a adquirir la c\lnfianza 
necesaria para desear seguir practicando sin miedo al ridículo. 

Si ser incompetente en educación física por las causas comentadas es un a:;unto 
que los profesionales e investigadores de la educación física debieran analizar en 
profundidad, no lo es menos considerar que hay alumnos y alumnas en educación 
física escolar que siendo competentes, aprenden a ser incompetentes y terminan 
desmoralizánd ose. 

capítulo.Esta cuestión será tratada en el 
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Así por ejemplo, en diferentes estudios Henderson y col. (1991) pudieron compro- . 
bar como ei testimonio de los sujetos menos competentes se caracterizaba por un 
rechazo d~ los deportes, tal fue el caso de Alicia para la que las actividades preferidas 
eran observar los deportes en la TV, pescar o andar, lamentándose de no haber 
recibido un 1 mejor atención por parte de su profesor de educación física. 

Al pregl.ntársele por las razones de no gustarle la educación física y los deportes 
argumentó (lue: 

"Toda..<;eranmásaltasqueyo/nopodI;JdaralapeIotaconlrlraqueta/ 
e\ igía demasl~7dosdescosonoeraescocidapilra fonll.uJos ~'q!lipos'~ 

Este tip" de argumentaciones suelen ser muy comunes entre los que llegan a 
desrnoraliz¡.rse en la educación física escolar. 

Otro ejemplo lo encontramos, de nuevo, en el texto de Richard Tinning sobre la 
Educación rísica, la Escuela y sus profesores (Tinning, 1992) en el cual recoge varios 
tt~étimonios emitidos por estudiantes sobre la educación física y los deportes: 

"Tansolon;v:l.lerdoqueenlrenifbanlosjuegosdee't7c1Íj)()/¡¡JesaJI11()d 
bl'isbolxqueprac:ticábamC$lC$deportesdeJaescueJa.Recuerdoque 
(X-/jaba Idpoilquelk'JXllrJUenoerauncorredarrápidoynuncameeJ¡;1Jk11l 
P.°ta losdeportes,yporqueera-ytcxJavfasoy-bastantedescvordin:1doy 
eJ:contrabamuydifícileslC$juegosdepeJota': 

Ciertam·~nte, que además de este tipo de declaraciones encontraríamos las de 
que sí vivieron la educación física de forma agradable, placentera y 

enriquecedora, representado en este tipo de testimonios: 

''SiempreestabadeseándoqueUegaseJahoradeginmásia,,1lllme 
sentiapleJ10y la;profesoresmecomprendián,ayudándomecuandolo 
ne....esita!'a"(Testimonio personal de un alumno de Secundaria) 

En este capítulo nos centraremos en aquellas circunstancias en las que alumnos 
capaces apn:nden a no serlo y deciden abandonar la actividad o evitarla a toda costa. 

De todos es conocido el hecho de q~e los alumnos no son sujetos pasivos y que 
tratan de comprender lo que sucede en su medio físico y social, que analizan sus 
actuaciones y, en este sentido, no es anormal que se planteen la cuestión de ¿Por qué 
no soy capa't de hacerlo bien? 

A lo largo de la escolaridad los alumnos y alumnas actuan, como indica Roberts 
(1978), como psicólogos deportivos afiCionados tratando de respon<,ler a cuestiones 
relati vas ¡¡ sus propias competencias motrices. 
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Esta capacidad de auto-reflexión aumenta y analizan con un lono personal sus 
actuaciones argumentando diferentes causas para explicar sus éxitos y fracasos. 

Por tanto, las sesiones de educación física 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 fenómenos f~specífiC!)s son dos estados 
psicológicos vividos por el aprendiz que trata de interpretar lo que hace, y cuya 
interpretación es variada y compleja (McAuley, 1985; R'lberts, 1995; Balaguer, 1994). 

La explicación más habitual de estas interpretaciones ha sido mediante el modelo 
de atribución causal de Wiener (1986) en el que se manifiesta que el éxito y el fmcaso 
se podría deber a causas tales como la suerte, la dificultad de la tarea, la 
ue! esfuerzo, según sea el gradodecontml () la estabilidad de dicha cnllsa (ver 
1993; Roberts, 1994 o Balaguer, 1994). 

El proceso de atribución causal supone que el nlumno se implica en la !nrea de 
sus propins actuaciones y de encllnlrar Ullil raztÍn n sus resultadus. 

Expresiones tales como "YollOs()j'c,7paz,estoesdel/1L1siadadifícilqlJésw:rtelwfI.!l1ilflJ 
olapró;!(Ínm vezweesforz,uélIIiíS':S(lflCOllOcidns por todos llls prufesol'cs y pmfesom!l, 
y expresan su inl:erpretación de la realidad, a Vl'Ces Illgica y c'lrrectu, pero 'ltras veces 
ilógica 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 ulumno 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 caus¡l de los mismos, de tal forma, que puede atribuirlos a su falta de capacidad, 
aceptando que el fracaso es expresión real de su incompetencia y profeta de sus 
actuaciones futuras en este ámbito (deporte o actividades físicas) (Dweck, 1980). 

El deseo de salir airoso de estas circunstancias hace que los escolares presenten 
diferentes defensas, así por un lado, la ego-protección (Polaino-Lorente, 1993) o 
argumentar que la causa de su fracaso es debida a la ausencia de una cualidad 
concreta (ej. "nolobagobienporquenosoyDexible,enotras<1ctividadt.'Sso)'mejor'),loquc 
le protege contra percepciones globales de incompetencia, y por otro lado, como 
indica 13andura (1986), la exageración de la magnitud de sus prohlemas y las 
dificultades potencialesdesu medio (''Siyoyasabía qlleera l/Iuydifíd¿ pero...). 
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Todo ello puede llevar a los alumnos que fracasan a un proceso que algunos 
denominan de desmoralizadón(Roblnson,1979) de desvalimiento(Polaino-Lorente, 
1993), de ,esperanza aprendida (Dweck,1980;Seligman,1975) incompetencia aprendida 
(Ruiz, 1994d) ode resignadÓllaprendida(Famose,1992b),caracterizada por la creencia 
de que haga lo que haga no podrá evitar el curso negativode los acontecimientos, por 
lo que trillará de ,evitarlos a toda costa. 

Tratel:lOS, por un momento, este proceso de Incompetencia aprendida que puede 
darse en e,lseno de la educación física escolar. 

Son diferentes los estudios que se han llevado a cabo en el contexto de las 
actividades físicas y deportivas para tratar de comprobarsi este fen6meno,detectado 
en los contextos de aula, caracterizaba el aprendizaje motor-deportivo, concluyendo 
que tambiénsucedfa en los gimnasios ycampos de deporte (Robinson, 1979; MarlÍnek 
y Griffith 1993)., 

Cuál <,s el origen de estas circunstancias es difícil establecerlo, pero entre las 
condiciones antecedentes resaltaría algunas. 

• Los hábitos cristalizados a lo largo del tiempo en la enseñanzíl de la educílción 
físicn esc0lar, caracterizados por hipervalorl1r la capacidad frente a otras cUíllidades 
("pórmásqueJo intente noUegará aningúnJado, nosirve..."),el empeñode empujar en 
todos los escolares a la confrontación social forzada ("fijarosen vuesfrocomp,1iieropam 
I¡ue J10('(; :l1<?faislosmisI1loserrol'esquec.!l..."), lapublicidad de los resultados ( "ell elfilbJ(i1l 

deJgimIlz.siohepuestoJos resultadosdeJtestdeaptitudlíska... ') y por el énfasis en la 
compcliti"idad('Í:wlñanarealizareisunacompetki6ndelOOOmetros,esperoquelm/ci" 
todos de.) mi1lutos.•."). 

A estos ejemplos añadiríamos, la forma de organizar los grupos pnra 111$ sesiones, 
dar rctroalimentnrles normativas y comparativas o la hiperva)oración de In competi­
ción frenll' a la cooperación, pueden llevar 11 que determinados aluamos o alun1nas 
no se sieman atraidos por las sesiones de educación física. 

• También existen condiciones antecedentes ligadas a la propia persona de los 
escolares? a las metas que lleva a las sesiones. Diferentes investigaciones han 
d~sli1cndo como los alumnos podrían clasificarse st!gún el lipa de metas qtW 
persiguen ~n educaci6n física (Ruiz, 1994d, ver Roberts, 1995). 

Así, encontraríamos aquellos que se sienten orientados al rendimiento y los que 
estáll orientados al dominio y maestría de la tarea y al aprendizaje (Duda, 1995). 

1 :stns in lestigllciones han mostrado umo los sujetos orientados al rendinliento 
(ego orien/ed), se caracterizan por desear mostrar superioridad "nle los demás, para 
lo cunl no eudarían en emplear cualquier medio a su alcance, estanao m¡ís proclives 

..... 
.c.. 
..c.. 

a que sufrir la tensión derivada de no ser capaces de mostrar dicho rendimiento y 
siendo incapaces de asimilar el fracaso. 

Por su lado, aquellos orientados al dominio de la tarea (lask orienled) muestran un 
mayor interés por el aprendizaje ypor dominar las tareas lo mejor posible, disfrutan­
do más de la práctica yaprendizaje, manifestando un mayor deseo de persistir. Estos 
alumnos evaluan el éxito según su progreso personal y no en la comparación con lo~ 
demás. 

• Por último, comentaré aquellas circunstandas pskosodales que conectan al 
profesor y al escolar, que denomino condiciones ligadas al profesor y que han sido 
analizadas en numerosas ocasiones (Mnrtinek et al, 1982; BUfoll, 1994) y tienen '1ue 
ver COI' el efecto que las creencias y expectativas del profesor pueden tener en sus 
alumnos, y que pueden empujarles a percibirse como poco competentes para la 
materia de educación física. . 

Nos referimos al fenómeno Pigmalión (M¡¡rtinek et al. 1982; Mnrtinek, 1981). Las 
sesiones de educación física son un núcleo de relaciom.'5 psicosociales en !ns '1ue las 
creencias yexpectativas de profesores y alumnos entran en relación y pueden llevar 
a resultados nada deseados . 

Pensemos que si un profesor tiene la expectativa de 'lue un alumno tellllri\ gr.\Ve:-; 
problemas para ser competente, se lo trasladnrn de manera sutil y terminarn creando 
la!; comlíciolles adcclIndas para qlle su profeda se CUllIpl,1. En definitiva, ci"rt,ls 
conductas del profesor pueden conducir a qlle el alumno manifieste atriuuciones de 
incompetencia hacia sus errores. 

Esteconjunto de condiciones antecedentes llevan ¡¡ que nlgunosalumnos,con una 
historin de fracasos, se sientan empujados buscar excusas que le eximan de la clase 
de educación física, a buscar satisfacción en otros ámbito;; diferentes, y 11 considcrnr 
esta rnaterhl como una pérdida de tiempo, y no es que ésto sea malo, lo inndecundo 
es que sen debido a una falta de sensibilidad por parh! de los enseñan los deporte:; y 
la Educación Física Escolar . 

~Ilál sería el retrato rolJOl ele 1111 nllllml() qlle Ita trpreUtli~
t..::..:_ resignarse y que está desmoraliz.ado? 

Los diferentes estudios comentados han caracterizado al sujeto desmoralizado 
como aquel que: 

~NoJeagradc1nJassilui1cíonesdeeva¡tladón. 

~H!1yean/cJassitlJacionesqueperr:ibecomodíl¡ci¡('sdeso¡llcio¡¡ar. 
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'1: ~tlfaJi:;deconcf!ntraci6nypersitendaalpracticar. 
'/ /omuestramolivad6neinterés. 

'E.;apálicoeinhibido. ' 

'EstableceatríbudOllescausalesdetipoinlem(Jyestablesobreelfracaso,aceptindo 

sufalfadeconlrol .' 
'IVoseesfuerza. 
'E7!plea táclicasde,1bandOlloyabsenfisInodef0171U1habitual. 

Al fracasar' de manera constante estos alwnnos tienden a considerarse poco 
competentes en educación física y como consecuencia se esfuerz¡¡n menos y terminan 
ausentándo&e de forma habitual, cuando no odiando la actividad. 

Este fenó'neno, que es mucho más metabolizable por los niños más pequeños, en 
los años de)¡, Educación Primaria y Secundaria puede llegar a cristalizarse y generar 
sentimientos de incompetencia, inhibición y desmoralización, dirigiendo sus intere­
ses hacia otr0S campos de actuación en los que se siente más seguros y confiados. 

Para est0s alumnos la sesión de educación físka se puede convertir en una 
atmósfera irrespirable manifestando niveles de ansiedad y estrés nada favorables 
para el aprel ,dizaje. Como indica Polaino-Lorente (1993) estos ¡¡Iunmos entran en un 
ciclo en el que parten de unestadode hipervigilancia previo que se concreta en la frase: 
¿Qué haremos hoy en clase?, para continuar con una disposición cognitiva yafectiva 
que les llev¡-' a preocuparse y anticipar lo peor, circunstancia que les coloca en un 
posición f¡¡vorable para un comportamientodesajustado y entorpecedor del apren­
dizaje. 

Una vez practicando las tareas motrices, tienden a cortar los procesos generadores 
de estrategiús de solución en cuanto observan que sus actuaciones no producen los 
resultados deseados (Bandura, 1986). 

A esto SI! 'lñade el hecho de que la investigación educativa ha demostrado que los 
alumnos qu~ manifiestan menor competencia son los que reclaman menos ayuda de 
sus profeso:'es (Polaino-Lorente, 1993), pero, paradójicame~te, en otros casos un 
exceso de ayuda y apoyo a estos alumnos y alwnnas puede ser la forma de mostrar 
antc5uscoml'ru"ierossuincompetencia("Esquesíemprenecesitaalprofesorasulado...). 

Todo esto poneal profesor y profesora ante un alumnado que no pueden disfrutar 
d\! tos aspectos positivos que la experiencia motriz les puede ofrecer en sus años 
escotares. 

Llegado a este punto surge la necesidad de proponer posibles salidas a esta 
situación de desmoralización e incompetencia, y esto supondría actuar sobre las 
condídones favorecedoras de dicho proceso (Famose, 1992b; Lewko, '\978; Martin(!k, 
1981;Polaino ,Lorente, 1993; Roberts y Treasure, 1994; Robinson, 1979) para devolver 
a los alu¡nno~ y alumnas el deseo de sentirse y ser competentes (Ruiz, 1994e). 
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Para acometer esta I¡¡bor es necesario que los profesores y profesoras generen un 
clima afectivo en la clase que promocione el deseo de dominio frente a la comparación 
social forzada y la hipervaloración del rendimiento. 

Esto supone una intervención pedagógica más individualizada en l¡¡ que se 
establezcan claramente objetivos de dominio posibles de alcanzar, es decir, necesitan 
experiencias confirmatorias en las que dominen realmente las demandas de la 
tarea, devolviéndoles la alegría del "sercompetel1tesp,7r;¡ ll.7cer/o "(Harler, 1980). 

En palabras de Siedentop, Man y Taggart (1986) es favorecer que los alunmos y 
alumnas aprendan a disfrutar siendo más competentes. 

El profesor debe ser sensible a las atribuciones que sus alumnos establecen en 
relación a sus acnlactones, para poderlas reorientar cuando así sea necesa río (Lewko, 
1978), así corno analizar las metas que los alumnos llevan a las sesiones de educ¡¡ción
física. 

Es necesario resaltar el papel de la reorientación de las atribuciones frente a la 
pedagogía del éxito, ya que como indica Biddle (]994)sL' trata de intervenirend error 
y en sus atribuciones causales, pero p¡1ra evil¡lI' conflictos alriblldonilles es mu)' 
conveniente preguntar primero y reorientar después. 

Vallcmd y I~eid (1990) proponen unaseriede pasns para favol'ecerl'sla re\lrienlacil'lI1: 

1 ~ E,tabledendo una tarea a realizarcoJlsusdífererentessubte7reas. 

2<>'liadéndolescon!preJlderquecucwdol IOseCOllSÍb'1.}(!rec1lizarcom."Cta¡¡¡el1tt'11 
lare,1,éstonodebeimpedirquelosígamtentcwdo(EslueIZo). 

3<>.Ap oyandolasatribudonesreladon,1dasconelesfllerzode.splegadoo("VI/1.7 
estrategia utilizada comolacauS,1 desuséxitosofracasos. 

Asimismo, es muy adecuado dotar a los alumnos de estrategias de aprendizaje 
autorregulado que les hagan confiar en sus propias posibilidades y creer en citos 
mismos (Polaino-Lorente, 1993), ya que el alumno debe llegar a percibirse capaz de 
llevar a cabo aquello que se le enseña (Somas, 1994). 

El profesor debe ser también sensible a sus intervenciónes y a sus propias. 
atribuciones y objetivos, sensible a la forma en que informa y retroinforma, a las 
oportunidades de práctica que ofrece y a cómo las ofrece, al tono con el que apoyan 
las actuaciones de sus alumnos, en definitiva, a sus expectativas con respecto a ellos. 

y en este sentido, es adecuado favorecer que Jos alumnos comprendan que la 
competencia motriz es mejorable por medio de la práctica, y que el esfuerzo y la 
actuación estratégica son herramientas muy valiosas para progresar . 

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



En definitiva estamos proponiendo un aprendizaje más equitativo (Robinson, 
1979) ~n el qLe todos los alumnos y alumnas puedan tener oportunidades de recibir 
recompensas y saborear el éxito, éxito que debe ser re-definido en términos qe 
progreso persc nal y no de superación de los demás. 
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11 
A modo de conclusión: 

"Llegal" a ser competente en 
Educación Física" 

INTRODUCCION 

La pedagogía de las actividades físicas en medio escolar ha vuelto a ser reconociua 
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 relación entre conceptos, constructos, nociones, modos de actua­
ción y objetivos de muy diversas materias del curriculum, lo que está favoreciendo 
la conceptualización en un área caracterizada más por el hacér que por el reflexionar 
sobre la acción. 

Las actuales propuestas ofícialesen materia de Educación establecen la necesidad 
de desarrollar en los escolares los conocimientos, procedimientos y actitudes con 
respecto a diferentes campos de actuación. 
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En educaci6n física escolar estas nociones han estado y están siempre presentes. 
Así, los escolares aprenden sobre su propio cuerpo en acción y sobre las 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 enseñando a tomar conciencia de su 
Unportancia. 

A lo largo de los c¡¡pítulos de esta monografía se ha funclamentadocomo l¡¡ nnción 
de competencia motriz se puede convertir en un eje central alrededor del que gircn 
dichos conocimientos, procedimientos y actitudes. 

No habría que olvidar que llegar a ser competente en educación supone también 
ser competente en el ámbito motor. Esto puede favorecer una vida futura más activa 
y reflexiva con respecto a fenómenos, que como los deportivos, caracterizan a nuestra 
sociedad. 

Como conseguir estas metas está en m¡¡nos de los I'rofesionales, los cuales además 
de tener su propia y personal teoría implícita sobre la competencia motriz (Ruiz, 1989) 
debería explicitarla y contrastarla con los actuales avances en materia de Educación 
y Educación Física. 

Esta monografía es un ensayo teórico, fundamentada en la investigación, pllesto 
al servicio de quienes In dcse('n, de aquellos que consideran que nociones como la de 
aprendizaje significativo tiene su razón de ser en educación física y devuelven a sus 
alumnos y alumnas el protagonismo desus aprendizajes motrices y deportivos (Ruiz, 
1993d). 

¿Devolver al alumnado el protagonismo del desarrollo de 
Sil competeucia motriz? 

A lo largo de las páginas de esta monogmfia SI.'! h¡¡ p¡'csentado COIIIO una 
concepción del aprendizaje motor que descuide el protagonismo del alumnado, está 
abocada a no representar lo que realmente ocurre en las sesiones de educación física 
escolar. 

Como expresara hace aécadas Bemstein (1967), es necesario considerar al sujeto 
como un activo soIucionadorde problemas motrices, y 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, interpretu, analiza, evalua y 
atribuye, es decir, es activo y participativo. 

........ 

• ,.¡:::" 
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Ysi hablamos de alumnos competentes y estratégicos, "s mClvcster hablar de 
profesionales competentes y estratégicos (Monereo et al., 1993) capaces de ofrecer 
problemas a solucionar de manera autónoma, que inciten a lJS alumnos y Dlumnas 
a explorar sus propios recurso,> y la dinámica de sus accioms.: , 

Proponer situaciones de práctica en las que se favorezca la reprodllCción mednica 
de un patrón motor prefijado, no favorecerá esta autónomía a la que no, rderim()~ 
(Mahlo, 1969). 

Este protagonismo y autonom!a no supone aislamiento, yi'< que el dCSJITOlJO dc la 
competencia motriz supone Intercambio entre docentes y disc('n les, 
compartido y situado (Lacasa, 1994), en el que se exploran las zonas potenciales de 
desarrollo de aOlbos. 

Es bajo esta perspectiva donde toma sentido la noción de significación en 
educación física, ya que destaca la necesid.ld de considera!' lo que itls alumnos y 
alull1l1(1s conocen y dominan, antesde proponer tareas que pI! ~dan selles arhillilri<ls. 

Lel educación física escolar debe basarse en las \m:übilidadc:\ reales lÍ(.· ~1I~ alt I 111110'; 

YalUIl1l1ilS (Lcboulch, 1991 ).l'ara llevar ¡¡ c¡¡bu esta hlbor t~'¡ IICI e:;ariu I~ncr en ellen!" 

una serie de c()ncidioncs que, basándonos en lo que imlic" 1'01.0 (198'), se reSlI1ll i ri¡\l1 

en: 
f'" ---..----~.--,--

1" Explora/' elltivel de competencia y coltocimielltlJ de los 

alumnos y aluII/nas mediauteproce4i11lieutos directos(tests, 

pruebas, baterías) o median te'procedim ien tos más cllalita~ 

tivos y coutextualizados, que permitalt COllsttltar eu sitlla­

ció" su sompetellcia motriz,. 


Esto supone un reto al destacarse la necesidad de elabornr nuevos procedimienlos 
deevaluación¡ de desarrollar una enseñanza m¡Ís interrogativa que ílllllosiliva lo 
supone hablar más consus pupilos ya que esta información 
pilm la pl¡mificación instructivo (Wall el al., 1985 p. 38). 

2° COllstruir tareas que se relacionen de mll/tertl 
substallcial, y no arb~trarja, con el co:tocimic¡¡to altteriol'. ] 
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En educaci6n física esto supone un análisis de las tareas yde los sujetos que deben 

realizarlas (Ruiz, 1994a y b). Tanto en ténninos de los productos como de los procesos 
que son promocionados, para encontrar el grado de dificultad dulce adecuado para 
cada alwnno y alwnna (Sánchez Bañuelos, 1984; Famose, 1992a). 

:,: 3~.Diseliar~Uuácio~~s"ycontext~sde práctica que 

provpq~ielt..di~pditl'!5it},:'.~~;,47,~,ir"qtt~é~él! ,tm. paso por .. 

. delmtte de liJ qfl:eJo.s alutnm~s..yalumnas son capaces de . 


~ llevar,a.~ab(;:oico.;itp·relt·de¡<;:::: :.«.:'J¿~:; i.i:,-: ..... . 


Bajo nuestra perspectiva, los profesionales deben convertirse en diseñadores 
creativos de tareas motrices que provoquen en el alumno O alumna el empleo intenso 
de sus recursos perceptivo-motrices, ofreciéndoles abundantes y variadas oportuni­
dades de practicar. La investigaci6n analizada en este documento nos ha demostrado 
como las situaciones y tareas que favorecen el empleo de estrategias variadas de 
actuaci6n, al incitarles al empleo de las informaciones del medio, les hacen menos 
dependientes de las direcciones extemasaumentando su flexibilidad adaptativa (Cox 
et al., 1991) 

Llegar aser competente en educaci6n física debe ser una empresa alegre, creadora 
y productiva que ha de ser estudiada en los lugares y contextos donde se lleva a cabo, 
yen la que profesores e investigadores deben mantener una estrecha relación, yen 
los que los profesores deben ser investigadores de su propia realidad. 

Terminaré parafraseando al Profesor Delval (1994, p.xIlI) cuando ensu libro sobre 
Desarrollo Humano, en el prefacio indica: 

"CamprenderelsentidodeJasCOXlSyporquésucedendeunaderfa 
maneraesunodeJasmayaresp1ar:e.re;quenasestádadosal:x:JreaJ;aunque 
como todos Josplaceresse disfruta máscuandoseha aprendido a 
degustarlo" 

Esta monografía ha querido ser eso, una introducción al placer de contemplar y 
comprender la aventura de llegar a ser competente en educación física escolar, 
ofreciendo algunos elementos que permitan saborear y disfrutar este placer al alcance 
de todos los profesores y profesoras de educación física en medio escolar. 

..... 
~ 
ao . 
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En las clases de educación física suelen escucharse, casi co'íúi'lfUfT1(!nlc. 

frases corno: 

"¡¡¡Formen una fila y entren en bandeja!!!" 
·Se ponen enfrentEdos con una pelota cada dos y hacen pases.• 
·Una pelola cada UIlO, UiY vamos a !t;¡ccr G()/pe e/¡: fIl.111OS /¡ai.1s ",n/r;/ 1,/ 

pared!!!" 

Si se está de aCLIlmlo on quo 6st¡¡::; son oxproslones fIUClI(lllcs, Dwrle co", 

venirse también er, que el conlenido que evocan son f¡IS técnicas 

de algunos deportes de oposición y colaboración (Hiera, 1994). En 

caso, la enlrada en bandeja de basquel, en el segundo puede ser :1 pase y 

recepción de handball, basquet o fútbol (y hasta la misma actívidaJ para el 

vóleibol) y en el último se trata del golpe de manos bajas ce vóleíl;Jl. 

Sin embargo, tal como fuera planleado en el capíluloanteric1r, la cnsi'liIrlLilllC; 
la técnica requiere mucho más que proponerles a los alumnus que SE ejerciten 

en una serie de movimientos más o menos complejos y específicos deJn depor, 
::
'n 	 te, pues la técnica se juzga por su utilidad y éxito, cuestion,;s que SI ponen la 
G 

utilización oportuna y económica de esos movimientos dura1le el ¡uego.
tE" 	 ... 
..,~ ¿Qué características tienen las actividades sobre las técnicas que se des· 
il 
> 	 prenden de esas frases? ¿Cuáles situaciones imagina Cadil uno alescuchar 
o 
Z esas propuéstas? 
~ 
o 
'O En principio, puede señalarse que proponen trabajar 1(\5 gesto! fuera de :.a 
UJ 	 contexto, es decir, en situaciones más o menos fijas e idénticas ums a otr<lS 

que, además, difícilmente se dan en el partido. -CJt 	 1 
La técnica es entendida como un tipo particular de motricidad. ror ello seo 	 ~ 

~ 	 ha de comenzar por decirque existe una motricidad filoge:1éticél propia de la o 
"\l 	 especie humana. Caminar en dos piernas, correr en bipedestaciól, ¿¡rroiar, 
.,.8' saltar, etc., son hé)bilidades propias y características de hs hum,nos. 
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adaptables como para promover respuestas nuevas ante situaciones nc idén· 
ticas. A modo de síntesis, puede decirse que el desarrolio de la competencia 
motriz requiere de: a) práctíca abundante y variada y b) problemas a resol· 

ver antes que modelos a ejecutar.2 

Ahora bien, la competencia motriz no supone la necesidad de contar con 

tantos programas comotareas motrices existen, sino que exige desarrollar 
programas motores genéricos que incluyan coníuntos de coordinaciones de 
una misma clase de movimiento. Estos programas motores no poseen todos 

los detalles de cada acción. En cambio, contienen los rasgos invariantes ca· 
munes a ciertas acciones, o movimientos, es decir, lo que caracteriza cierta 

clase de movimiento. Por ejemplo, el programa motor general construido 

alrededor del salto (como patrón de movimiento) contendrá reglas de acc:iónl 

con relación al empuje de piernas, a las posibles posiciones del cuerpo en el 
aire durante el vuelo, a las variantes de caídas y tomas de peso. Entonces, un 
número limitado de programas motores o esquemas motores habilitan para 

dar respuesta él numerosas situaciones (Ruiz Pérez 1995: 55). 

Seguramente todo profesor estará de acuerdo 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 enseñanza del deporte. Aquí no 

pocos sostendrían que la situación debe cambiar radicalmente. Hasta puede 

llegar a pensarse que, dado que la técnica supone gestos artificiales, para su 

ensel'lanza basta con "amaestrar" o "adiestrar" a los alumnos y alumnas 
para la automatización de esos comportamientos mecanizados. Resulta neo 

cesario señalar aquí que el resultado de esa tarea será, probablemente. la 

adquisición de estereotipos motores rígidos que entrarían en contradicción 
con la condición fundamental que se espera del jugador de los deportes 
colectivos. Esa exigencia, que determina la calidad de jugador, es su dis¡..Joni·o '" 

:¡; bilidad de respuestas eficientes ante situaciones variadas y altamente 
.~ cambiantes, es decir su competencia motriz.4 
u 	 '1:j 

z 	 él 
~ 

UJ 

W ¿Cómo puede combinarse la enseñanza de la motricidad específica sin caer 
'< 
~ 

C. 	 8' 
:¡¡ en los estereotipos? "La estereotipia pOdrá aún evitarse si se varían al máximo 
o 	 ~ 
u las condiciones de ejecución de una tarea" (Le 80ulch, 1972).5 Una respuesta ¡¡-­

...::: posible es trabajar a partir de la "hipótesis de la variabilidad". 	 ~ 
~-

Sintetizando, puede decirse que organizar la enseñanza a partir de la prác·'" 
« 	

e,~ 	 '" tica variable supone modificar, en las condiciones de esa práctica, paráme. 	 P. 
o:: 	 ::J 

tros tales como el espacio trabajo; el tiempo (en el sentido de velocidad y 	 ¡¡:z z:!? 
u secuencia de las aCCiones); los objetos; y los otros, sean éstos sus compañe. o 

<: 

u 	 3."" ros (los colaboradores) o los contraríos (la oposición). Estas variaciones se .. 
o.." l)¡ 

w orientan a estimular el desarrollo del mecanismo de percepción, el desarro. " m 
...::: 110 de la capacidad de reflexión táctica y la incorporación permanente de 

b) 

p . 

w 	 " 
o información del entorno (de la situación o partido). 	 0'. 

e:" 
~ 

(.J1 
........ 


, 
( 
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Pase y recepción en el fútbol ~' 

Aun cuando este texto se refiera a.la enseñanza de la técnica en los dt portes. 


es nuestra intención resaltar que la técnica puede desar()lIarse I poyada 


sobre una motricidad de base, amplia y rica, y una motriddad eS;:lecífica 


universal. En esta ocasión .. trabajar la motricidad de base s·jpone a'ender a 


los siguientes aspectos: 
l. La coordinación dinámica general (porque cualquier situélción 


del balón se incluye en desplazamientos más o menos v;uiables;. 

2. Equilibrio dinámico (el impulso de los niños los lleva a realizar II s accio· a 

nes en desequilibriO, situación que implica contraceiontis de COl1pens · 

ción para evitarlg). acio
3. La organización espacio temporal (es decir, la ubicación 0n el est y el 

tiempo, es decir. situarse con respecto a los otros. en el terreno re juego Y 

a la pelota en determinado momento). 
4. Disociaciones segmentarias (porque los deportes de coriunto eiÍgen di· 


sociaciones permanentes: por ejemplo, en el fútbol, disoci<lr el :luntapié 

de la dirección de la mirada, para que el contrario no arlícipe la jugada). 


5. El ritmo como particular manifestación del tiempo (ya que no exste movi· 
miento sin referencia él su duración en el tiempo. la técn;ca y los gestos se 
deben ajustar a una determinada organización lempo!',¡I) .. [Jayer. 199;>·. 

El objetivo de esta estrategia didáctica es que los alumnos Y alumras apren· 

dan a jugar al fútbol. En esta propuesta, la idea es comcnZdr con el pase Y 1:1 
recepción de la pelota a partir del trabajo sobre los programas molares eeneralcs. 

Dado que, en 6° año, los varones tendrán, seguramente, más ex,eriencias 

pre'/ias de pase Y recepción con el pie que las niñas, el docente habrá de 
tener en cuenta esta cuestión para la organización de la clase. Enlas tareas 

en parejas, los alumnos se dividirán espontáneamente. Pera el jueGo, el pro· o 

;;­fesor ha de armar:grupos internamente heterogéneos respecto di género y 
'"o..habilidades, pero cuidando de que los equipos sean parejos entre sí. c:,.., 
,.., " 

:> " 
~ 

Materiales:
'JO c· 
G 20 pelotas (10 de fútbol y 10 de ·cualquiera"). ::l 	 '" 

"el 14 conos o delimitadores (botellas. sogas, aros, etc.). w " 
í:l ,::-,"el 1 Cancha o playón. "".~ El objetjlÍo de la tarea se centra en mejorar las disociáciones se¡mentarias. o 
Z 
t (piernas _ mirada; piernas _ tronco; piernas· brazos - Irone)), enten( iendo que ". 

o t'l 
'0 " esto es la base para el desarrollo de la motricidad específica. Logranstas diso· o 
;¡¡ ~ 

W ciaciones les permitirá luego, a los alumnos, avanzar haciéndose pa.cs con un 'J 

compañero y pasarle la pelota sin mirarlo; engañar al contr<Jio yal aquero (que1 no va a saber cuándo va a patear, porque no lo mira o lo engaña con mirada). (') '" 
).o 

-~ La idea de pasar y patearmientras los brazoS equilibran la carrera cCllStiluyc el ~<:'i 	 o 
o contenido de esta clase, en la cual se pretende que los <1lun mos a\calccn se[iU' 
~ >, 
p. ridad y continuidad en el pase y recepción en desplHzamiclio. 

p., 
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Ángela Aisenslein y Jaime Pcrczyk 

r~Características de la motriddad filogenética 

~ • Se aprende por la participación de cada individuo en grupos sociales, es 
" decir, como parte de la socialización: se logra caminar en dos piernas por 


" estar en contacto can otros humanos que caminan (pero los humanos que 


; no participan en sociedades humanas no aprenden la bipedestación), Con 
~ esto quiere decirse que se aprende a partir de laparticipaci6n espontánea 
~ en la cultura y no depende de la enseñanza [ormal o sistematizada. 
,' •.... • P~ede mej~ra:se por el tra~ajo inte~cionado, logrando así el sujeto movi- r.•:..,... 
• cruentos mas TlCOS, complejOS y vanados. f.~ 


r ~ 
~ • Resulta la base imprescindible para el aprendizaje de movimientos más 
Ji complejos. 

.. • La cantidad y calidad de movimientos varía en cada individuo, ya sea por 
~. sus condiciones genéticas o hereditarias y/o por su experiencia y d esarro­
~ ~ 110 posterior.
~J 

f::\:1?~i\~~í~i)\;i!!~j,!,,?:""~ !1i~k1kif~~í:!~'!'i:~~~¡¡:7't~ 


Existe, además, en la especie humana otro tipo de motricidad, que se ha 

de llamar aquí específica o técnica, y que deriva de la cultura. Con esto 

quiere señalarse que es Una producción, una creación, un invento de las 
personas para responder a necesidades que surgen en distintos ámbitos deSus vidas. 

La técnica deportiva forma parte de este segundo grupo. 

r~ .___ 
J 'W Características de la motricidad téénica 

f. • Es "artificial" dado que son movimientos creados por el hombre, para 
KJ resolver, mejor y m¡{s económicamente, problemas creados por la interac­lJ ci6n que ;ie da en Jos deportes. 

t~ · En general es de mayor complejidad gue las acciones que pertenecen a IJ 
motricidad básica de la especie. 

• Se integr,an en estructuras predeterminadas, ya que deben respetar las 

reglas de juego, se realizan en un espacio determinado, Can un móvil espe­
cial y en la particularidad de cada deporte. 

• Se crean para cumplir una finalidad específica. 

~:-;f1 
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(De In motriddad a la técnica en la enseñ.lnza del deporte 

Evolución de la técnica 

Cada deporte presenta todo un repertorio de gestos técnicos popios, fru­
to de la historia yel desarrollo de cada juego deportivo, gue corutituyensu 
patrimonio motor. Se presentan como un medio raciona: para resolver algu­
nas dificultades surgidas del juego, con un carácter electivo pr~ nunciado, 
es decir, s610 tienen y conservan su validez dentro del juego que las ha 
creado o asumido. La técnica, además se ve limitada por el regl;mento que 
reduce o acota el campo de las posibilidades de expresi6n motltz. 

Pero también hay que tener en cuenta que la técnica no esalgo~jo y estan­
co, sino que evoluciona con el juego y con sus jugadorf's. En el l1undial de 
básguetbol de 1950, por ejemplo, cuando Argentina ganó, los (alzamientos 
se realizaban con la técnica llamada de "bañadera" ((sto es, SI tOll1aba la 
pelota con las dos manos entre las piernas abiertas y d<.'sde allí se lanzaba), 
Hoya nadie se le ocurriría realizar un lanzamiento con esta técnica ya que 
no lograría convertir el tanto, porque el oponente le !aparí~ pi'rmanente­
mente el tiro. 

Adem,ls, en esta evolución, cada jugador plll.'tlc ser 'JI'll!agoilsta lid crl" 
cimiento del patrimonio motor del deporte. Ba';',¡¡ rce, rdar, pan el caso del 
tenis, la genial "Gran WilIy" inventada por Guillermo Vill1S. 

Finalmenle la técnica repn..'Scnla la hipcrcspecializil(';óll de la IIlol rkid.ltl. 
Es!" especializaci6n s,' da p"ra adapt.use a las exi¡;eJl<'ias del 
del juego, es decir par" "superar a la oposición" o p<lr.1 "irl'n'lllll\ 
sin violar el reglamento. 

¿Cuál puede ser la relación entre 
ambos tipos de motricidad en la enseñanza? 

j:J 

e 

Como punto de partida, la propuesta es pensar E:n la en~ñanza como 

promotora del desarrollo de jugadores y alumnos competentc~. que 

".c 

." 

gan de un amplio repertorio de movimientos para resolver di-.ersas situacio, ~ 

e nes. Esto supone dejar momentáneamente a un lado el principó de repetición
"el " 
'" para la adquisición de técnicas; o el intento de automa,tiladón d¡ lils ~ 
"O 

motrices. La práctica es Importante para el desarrollo de la cOllpetencia mo"11 
~ 
o triz, es condición necesaria, pero no suficiente, Ademá~, práctica no equivale a 
Z 
ID repeti~.ión. La competencia supone la estructuración de derles aprendilél)Csc; 
o
'o para su posterior utiliz..:ciÓn en situaciones nuevas, c; decir. en contextos no 
:;j
'-', idénticos a aquéllos en los cuales se desarrolló el 8pfi:1 
..j 

! Con la práctica se construyen o estructuran progral;13s mot(íc~1 

...'J 1976). Estos programas o patrones de movimiento li',nen ras/os estructura, 
~ 

les invariante::;, similares a la noción de esquema molor, PNO Ij COllllwll:ncl:1".,,) 
o 
'Il 
:>, motriz requiere un tipo de práctica particular, ya qU0. todo .prcncliZ,-Ijc se 
o 
,l'; organiza en esquemas. pero no todos los esquemas ';on flexib es. potentes y 
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'"V Tarea 1: Pasar y recibir 

La priméra tarea se orienta a que los alumnos puedan pasar y recibir diso­
c ¡ando la acdón 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 fú tbol y otra cualquiera). La tarea 
consiste en que los alumnos se pasen una pelota con los pies y otra con las 
manos simultáneamente, mientras se desplazan por toda la cancha. Amedida 
que van dominando el pase en la recepci6n a esa distancia, se pueden intro­
d udr varíaciones: 

a)en la dblanda de los pases, 

b)en la forma del pase, por ejemplo, hacerlo con dos manos arriba de la cabe­
za, pasar de pecho. 

"!'-;.­

'Y Tarea 2: Doble gol 

Manteniendo las parejas y las pelotas, desplazarse de un arco a otro, hacién­
do~e pases con el pie y con la mano hasta marcar el gol. 

V Tarea 3: Pase, recepción y tiro al arco 

la cancha dividida en dos 
longí tudinalmente. Organiza­

dos en pan~jas (A y B) con una 
sola pelota por parejas. El alum­
no.A se desplaza en Imea recta. 
El otro, B, debe ir esquivando 
los conos divisores, que al co­
mienzo están juntos y luego se 
van separando cada vez más. 
Cuando llegan al área tiran al 
arcay vuelven al punto de ini­
cío. La misma situación se rea­
liza en la otra mitad de cancha 
y endirección al otro arco. 

En esta tarea, el jugador que 
reco.Te los conos cubre más dis­
tancia. Sin embargo, para seguir 
el ritno de su compañero, ha de 
cam!ciar su velocidad, pero no 
su dirección de desplazamien-

T1~ 

G 

Q G.J 

"'Illi"---'-\'Etj)--'--·----..JL----.-------, 


" :!J 
.. Arquero 

QI-,.. Desplazamiento (jjI4 Conos 
Movimiento de la palota 

( 
Oc la motriddad iI la técnica en la cl15cf\.,nzil del deporte 

to: éste debe ser &iempre hacia el arco. Esto, a lo l¡¡rr,o drl recorrido, v~ ~ ir 

¡nodifícando el ángulo de recepción. La intención es que los alumnos logren 

la disociación de piernas - troneo - mirada cuando se des pie zan haciendo pa­

ses con los pies hacia el arco. Aquf habrán de disociar el trJnCO y la mirada. 

que deben ir hacia delante, de las piernas, quedeben realizar un pa:;e hacia el 


costado. 


Los niños tienen tendencia a orientar su tronco y la mir.lda hacia el com­

pañero al que le van a pasar, es decir que, generalmente, no disocian sus 

movimientos. Esta situación puede ser utilizada por los contrarios que, a 

partir de ver cómo se posicionan y orientan, "leen" sus intenciones y se 
anticipan a 1<1 jugada logrando, por ejemplo, "robarlc$la "dota" .l.a inter­
vención del docente recaerá sobre estos puntos, ! 
ventajas de disociar la dirección de la mirada de la del pase, insistiendo en 
que realicen este tipo de acciones sin perder la dirección en el tiro. \ 

11. ._.__.......... , 


¡--,~~--------------------.---------------
'IV' Tarea 4: Pase, recepción y tiro al arco 

En Ull" cancha de f(lIbo\' 
dividida longíludir'k11mentc 
y con los conos dispueslos 
como en la tarea anterior. 
Sobre la Hnea final, los 
alumnos organizan filas 
de n (res jugJdores (1, 2 Y 
3) con dos pelotas. Un de­
fensor se ubica cerca de 
cada una de las áreas y se 
colocn un arquero en cada 
arco. 

Consigna: El jugador 2, 
des!ie el centro, debe reali­
zar pases allernadamente a 
un cost?do y otro, mientras 
recorre los conos. 

Próximos al arco, los ju­
gadores 1 y 2 se enfrentan 
al defensor y el jugador 3 
define con un tiro. Cuan­
do termina esa jugada, los 
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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 habrán de insistir en las disociaciones (de 
brazos - tronco - piernas - mirada), avanzar en pases y desplazamientos y, 
finalmente, encadenar las situaciones anteriores para definir la ju¡;ada 

~J 

~ Tarea 5: Pase, recepción y tiro al arco 

En esta tarea se propone compleji7.ar los desempeños anteriores, incorpo­
rándolos al juego con colaboración y oposición. 

Partidos de 3 vs. 3 a lo ancho de la cancha. Se juega a 3 toques (cada jugador 
puede toca! la pelota sólo tres veces) y después debe pasarla o patear al arco. 
Se juega con arquero volante para que la progresión hacia el arco contrario 
sea de 3 vs 2. Esto quiere decir que cuando su equipo está en ataque, el arque­
ro se suma como un atacante más (el tercero) frente a los contrarios, que están 
dos en la defensa y uno en el arco. 

Se debe hacer runcapié en la progresión en pases y en los desplazamientos 
sin balón. 

Es importante hacerles notar a los alumnos, y que ellos registren, dónde 
están los espacios libres para desmarcarse, dónde hay compaiíeros solos y 
cuáles son las dificultades específicas en la ejecución (posición del tronco al 
pasar, hada dónde mirar para pasar o patear). 

... , 

'" o No...,

:¡¡ 

1. los programas motores son conjuntos es- 4. Cabe señalar que, en el aprendizaje y entre· 

'" jluclurados de órdenes musculares que eje· namlento de la técnica en los deportes, hay
u 
z c dan un movimiento en ausencia de feedback momentos acotados y puntuales en tos cua· 1'" :;:¡ periférico. Schmidt, citado por Ruiz Pérez, les, para tijar un movimiento, la repetición ~ 
o. 1994. es el medio Indispensable. Claro que esta re· S' 
:I! 
o 2. "Es menester hacer vivir al sujeto variadas petición debe estar acotada en número para ~ 

¡¡­'-' si luaciones concretas correspondientes a la que la ejecución eficaz no se vea perjudica. 
~ miSma estructura motriz, de manera que sólo da por la fatiga nerviosa y muscular. 

re ilnga los caracteres comunes. Hay entono 5. Citado por Ruiz Pérez, 1995. (," ., ceí una verdadera abstracción de la situa· 
'" ciÓ'l y la creación de un verdadero esquema <.T 
w calacterizado por la plasticidad y sus posi. BlBlIOGRAflA f:~ 

z bililades de generalización' (Le Boulch 19n, Bayer, C., La enseñanza de los juegos de equipos, tl'" 
z citooo por Ruíz Pérez: 192). Barcelona, Hispano Europea, 1992. Z

'O 3. Regla generativa de acción: esquema en tan· Riera, J., Fundamentos del aprendizaje de la téc· o 
u ro '" to regla que se abstrae de la realización de níea y la táctica deportivas, Barcelona, INDE, ¡;­
'-''" ¡:¡.
::> un conjunto de movimientos den Ira de UM 1994. tl 
w clas~ concreta pudiéndose utilizar para pro· Ruiz Pérez, .l. L, Competencia motriz, Madrid, ni " p.

duc:r un rnovimiento nuevo (Ruiz Pérez, 1995: Gymnos, 1995. 

-
~ Q 
w 60). Permite cierto lipa de genernlización de Ruiz Pérez, J. L., Deporte y ~prcndizJje, Madrid, " er. 

Cl respuestas. Visor, 1994. '" - ~ 

V\ 
(J1 

~. 
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La comptltllcÍa J la cooperadáll 1]11 la eduC(ulón fisic(/ 

, 
La competencia y la cooperación en la educaci,~m física 
Jeall Leal¡ y SIlSflT! Cafiel 

Inlroducción 

A pesar del compromiso <]ue se adquirió con la edllcació" física al in­

cluirla COIllO maleria básica on el Programa Nacional, contim'¡a d dd¡;ilt: 

sobre cuáles deben ser sus prioridades y contenido. Este de\¡ate i 

preocupaciones sobre la importancia relativa de la competencia y la coope­
ración en el programa de educación [¡siea, De hecho, ha habido 11 lO­

mento!> en que la competencia en las escuelas ha ocupado el centro <1(: 

muchos fieros y, a veces, duslicos debales. I~s poco probable qne la d ís­
elisión del énfasis sobre la competencia o la cooperación !'C reduzca (~1l 

los alÍos venideros. 1'01' lo tanto, es nec(~sari() identificar al¡';lIllo:i 1'l!1I1,,~ 

de vista que se presentan en este debule. 
Este capítulo empieza con la introducción de los térmil"os competeIl­

cil! y cooperación se¡j1ín se relacionan con la enseñauza y el 
de la educación física. En el debale se identifican algunas de las influen, 

cias recientes y se consideran razones pOI' las cuales el tema sigue siendo 
importante hoy en día. Posteriormente se evalúa el predominia de la compe­
tencia en la enseñanza de la educación física presLando especial aLención a 
algunos de los aspectos positivos y negativos de la competencia y la coo­
peración en la educación primaria y secundaria. En la última parLe del 
capítulo se considera cómo los enfoques competitivos 5' cooperativos 
del aprendizaje pueden incorporarse a la educación física. 

El capítulo no pretende ofrecer respuestas, sino permitir állecLor refle­
xionar acerca de'las tensiones que el debale puede generar y que desarrolle 
su propia filosofía sobre la inclusión de la competencia y la coopera­
ción en la enseñanza de la educación física. Se reconoce ('Ue el debate 
afecta el desarrollo personal, espiritual, moral, social y culLural de lo:; 
alumnos y, como tal, merece que se le preste más atención al decidir qué 
valores se transmitirán a los estudiantes de educación física. 

:u ...... 
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Rtj1uiones sobn la educaci~n ftsica J sus prioridades 

Definiciones de coq-¡petencia y cooperación 

La competencia se puede definir de varias formas, sin embargo, resulta 
útil anotar que la palarra competen? es de origen latino y significa: lu­
char juntos o "unirs'e" (Sherif, 1978; Siedentop, 1994). Sherif sugirió que: 

La competencia consiste en actividades dirigidas, con mayor o 
menorconsistencia; haela el logro de un estándar o una meta en la 
cual el desempeño de la persona o su grupo se compara y evalúa en 
relaciól1 con el de otras personas o grupos seleccionados (Sherif, 
1978: 82). 

Esta definición sólo 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 definición Weinberg y Gould: "La meta es ganarle a al· 
guien más, a todos los demás o a algún blanco externamente referido" 

(Weinberg y Gould, 1995: 131). Lo que los demás reconocen como resulta· 
do o producto es lo implícito en el término competencia y es la clave de su 
significado. 

En contraste, la cooperaCión puede verse como el medio o proceso ¡, 

través del cual el estudiante interactúa con otros para alcanzar las metas 
acordadas. Este procesÓ, por definición, implica trabajo, aprendizaje y 
convivencia con terceros (Lavin, 1989; Watson, 1984; Weinberg y Gould, 

1995). De hecho, el Chambers Concise Dictiona1)'(1991: 225) define la 
cooperación como "trabajo en equipo". Orlick describió la cooperación 
en las actividndes físicas como: 

algo directamente relacionado con la comunicación, cohe­

sión, confianza y con el desarrollo de habilidades positivas de 

interacción social. A través de misiones cooperativas, los niños 
aprenden a compartir, a sentir empatia por otros, a preocuparse 

por 16s sentimientos de los demás y a procurar llevarse mejor. 

3·1 
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La comp<tmda J la cooperación erI la educació¡¡ j/Jica 

Los participantes en un juego deben ayudarse mutuamente traoa­

jando juntos como una unidad, cada jugador es una parlc necc­

saria de esta unidad, tiene una contribución que hacer, y no se 
a nadie fuera de la actividad esperando a que se le dé lit oportunidad 

de jugal'. El hecho de que los niños trabajen juntos para alcanzar 
un fin común, en vez de competir unos contra otros, inmediata­

mente convierte las respuestas destructivas en res¡meslas úliles: los. 
jugadores sienten que son una parte aceptada del Juego y por lo tall­

to se sienten completamente involucrados. El resultado es Hua scnsa­

ción de ganancia y no de pérdida (Orlick, W79: ¡¡-í). 

En la siguiente sección se analizan algunas de las influencias Ill,ís re­

cientes en el debale sobre la competencia y la coopenlciólI. 

Influencias recientes en el debate sobre la competencia y la cooperación 

Pollard (1988: 111) se refirió al "'pánico moral" qu~, según él, se extendió 
en el verano de 1986, tras la decisión de una escuela infantil <in Bristol (lt~ 
organizar un día deportivo no competitivo para sm niños. Empe~<aron a 
aparecer comentarios en la prensa y entre los polílicos donde se afirm¡lba 
que los valores "tradicionales" asociados con la parlicipación en los 
tes competitivos estaban desapareciendo. Se acusó a los maestros de 
educaciÓn física de tener un enfoque educativo pro¡¡;lesista centrado en los 
niños (Evans y Penney, 1996; Leaman, 1988; Palian!, 1988). Poco 
después el gobierno conservador de Margaret Thatcher, quien habia es· 
tado en el poder desde 1979, int~odujo el PrograllH( Nacion,tl a lravé~ d(j la 

Ley dc:'la ¡~eforll1a Educativa (ERA, Education Reiorm Act, WflH). Esta 
administración promovió un ambiente de mercado competitivo y merito­

cráUco. Por tanto, el término "competencia" se convirtió en parte del len· 
gúaje educativo al igual que en el mundo de la induslria y Jos 

En las etapas tempranas del desarrollo del Progn'IlJa Nacional pa, a 1<1 

Educación Física (NePE, National Curriculum [or i'hysical 

:).1 
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introducido en 1992 (Departamento de Educación y Ciencia/Oficina de 
Gales) (Department af Educatian and Sdence/Wels/l Office) (DES/wa, 
1992), se bicieron reflexiones explícitas sobre la competencia y la coope­
ración. En ]989, ellnspectorado de Su Majestad'(HMI. Her Majes/y's 
Inspectorate) (DES, 1989a: 1) Identificó el desarrollo de una apreciación 
del concepto de competencia honesta como una de las metas de la educa· 

, ción física. El Grupo de Trabajo de Educación Flsica dd Programa Edu­
cativo Nacional (NCPEWG. National Currículum PhysicaJ Education 
vVorkíng Group) estableció que se deberían hacer recomendacioncs al 
Secretario de Estado de Educación 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 cuál es el lugar de la compe­
tencia en la educación física: 

Existel1 quienes han sostenido ... que las actividades físicas compe­
titivas a través del deporte no tienen por qué ser parle del proceso 
educatívo y que su realización no debe promoverse dentro de las, 
escuelas.' Otros parecen pensar que el programa de educación físi­
ca deberla consistir sólo en deportes competitivos en equipo (DES/ 
\Va, 1991: 7). 

El NCPEWG no aceptó ninguno de estos dos puntps de vista. ¿Por qué? 
Porque consideraron que ninguna de las dos posiciones reflejaba adecua­
damente lo que sucedía en las escuelas. 

En el primer NCPE (m:s/wo, 1992), en una guia no obligatoria, se re­
saltó la necesidad de que las escuelas proporcionaran oportunidades para 
la participación de los alumnos en actividades competitivas y cooperati­

vas. El Consejo del Programa Nacional (NCC, National Currículum 
Counci~ sugirió que "el desarrollo de la'capacidad de interacción se da 
cuando los alumnos participan progresivamente ... en trabajo coúpcrali­
vo en grupos; trabajo competitivo contra otros; ayudar y recibir ayuda de 
otros" (NCC, 1992: DS). También se sugirió que la educación física podría 
contribuir al desarrollo personal y social a través de fomentar, por ejemplo, 

1-'36 
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La comptlenda J fa {. ;)operaCiÓll al Ir¡ ,,/ueudoll firica 

"la habilidad de trabajar de manera cooperativa con otros a través de s<cr 
miembro de un equipo o grupo, como el espíritu competitivo que surge 
al decidir el orden adecUado para una carrera de relevos" (ibíd.: GG). El 
compromiso con la competencia y la cooperación t¡J.Itlbién se reflejó c1ara~ 
mente en los criterios utilizados por la Oficina de Estándares de Educación 
(OFSTED, O{[Jce [or Standards in Educalion) pam juzgar la calidad del 
aprendizaje en la educación física dentro del NCPE: "La calidad del apren· 
dizaje de los alumnos en la educación física se juzr,-a por la medida en la 
cual éstos ... trabajan tanto coopcrntiva como cOlllllclitivallwlltc, comparo 
tiendo ideas y poniendo a prueba sus habilidades" (DFE, 1993: 43). 

El aprendizaje en los contextos competitivos y C:Joperalivos ha IWrn;¡¡­

necido desde entonces como lino de los adelanto, princip;¡ I(~s del NCI'i':, 

En la revisión de este prognllúa SI! enfatizó el d,~sarnlllo d" ;\((il\l"(':; 

positivas a travós de enseliar a los alumnos "a atenerse a LIS convenci,,­
nes del juego justo, la competencia honesta yel buen (oIllI)()rt ,1 m ¡CIlI<, 

tivo como participantes individuales, como miembros de! equipo t) COIllO 

espectadores" (DFE/WO, 1995: 2). Se pudo observ,.r este desarroll() en la 

cllscilanza ele juegos competitivos por eqllipos en cada et apa e1:lV(' Fn 

las Descripciones de Fin de Etapa Clave se identificaron aspectns de com· 

petencia y cooperación, por ejemplo, en la Etapa Clave :l (I(S:i) se pedía a 

los estudialltes que demostraran que "percibían L. forl;¡\(:zd y la:; ¡i'l1it 

dones e;1 el desemp~ño y (lue podian aplicar esta Información al 

de equipo cooperativo, así como para superar a quienes se les cn 
la competencia" (DfE/WO, 1995: 1I). 

En el NCPE que se revisó en el año 2000 se incluyeron tanto la compelcn­
,cia como la cooperación, aunqlfe no se les menclOn') tan 
como ~n los documentos anteriores. Por ejemplo, la importallCi¡¡ (1<; la 

educaéión física incluye dar "oportunidades para (1' le los estudiantes sean 
creativos, competitivo~ y que enfrenten diferentes letos como individuos 
yen grupos, así corno en equipos ... Los estudiantes aprende!! a pe 1':;;lI 

diferentes maneras para adaptarse a una amplia var;eclad de rdos)' Iícl ¡vi 

dades creativils y competitivas" (Dflm, Dcp:¡,.(l/lcl,1 {(if EI!lICaliulI al1(! 

Employment/QCA, Qualifications ¿lIld CurrÍCu/wlJ A U tllOríty, l!)!)!) 15). 
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El dominio de la competenCia en la enseñanza de la educación fisica 

A pesar de que r~Cient~mente se ha resaltado la importancia tanto de la 
competencia c~mo de la cooperación en documentos relativos alas progra­
r1)as de educaCión física en Inglaterra, la .competéncia parece tener priori­
dad, al menos en las escuelas secundarias. Esto es parcialmente el resultado 
d~l predomin.io~~ l~,s juegos co~petitivos en equipo en el programa de este 
nivel [ ...]. La presión par~ que se ,enfatice la competencia y. específkame!1te. 
los juegos competitivos en equipo, es muy grande: Los políticos, preocupa­
dos por e! desempeño' de los equipos nacionales.y con los supuestos be­
neficios e~.!!1 caráctier de quienes participan en los deportes competitivos, 
también contribuyen a esto. Este debat~ se analiza con mayor detenimiento 
en el capitulo «La educación física y los deportes". Otra influcncia impor­
tante ha sido el valol' que muchos maestros de educaclóll física de secunda­
ria dan a la competencia como resuitadode ~us experiencias exitosas o de 
los grandes niveles ;de satlsfllccióll que ellos mismos hall adquirido il lo 
largo de su participación en competencias. Ellos se han beneficiado a través 
de esto y, por tanto, perciben el valor que la competencia puede aportar al 
entorno <;lel aprendizaje. Shearsmith sugirió que: 

el mundo de I~s deportes y nuestra' ~ociedad hall promovido el 

dOluinió dé la~ prácticas competitiva~ en la educación física y los 

jueg~s. L~s ma~stros de educación (¡sica son. persQnalmente, bene­

Ciciarios de este sistema ... han disfru'tado del placerlsatislacéión iil~ 

trlnseco a UIl buen desempeño; sin embargo, con frc~uencia pienso 

que esto no' es sati~factorio si no" se vincula con '~i éxito de ser un 

ganado~'en ulla'sil~lación'de competencia (Shearsniith, 1993: 39).'. . '.. .' . 

Por lo tanto, se identifica la necesidad de reconocer que otros maestros 
-como seria el caso de muchos que enseñan educación física además de 
todas las materias r(!stantes del programa en la escuela primaria- pueden 
haber tenido una experiencia negativa, o qt.¡izás incómoda respecto a la 
competencia, por lo cual valorarían y darían prioridad a un enfoque coope­
rativo del aprendizaje:, 

.:.... 
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_ La compelertcla J la (.()o/¡emeiól1 en ti.l ¿dUlIi{ i01l jiÚ\:d 

&pectos positivos y negativos de la competencia y la cooperación 

Enseguida se examinan con más detalle algultos a~pcdos 
gatívos de la competencia y la cooperación en la 
tabla 1 es un resumen.· 

Sirve como motivador para aumentar 
el potendal de aprendizaje o para 
mejorar el desempeño, 

Estimula a los "ioos p:ml '1ue hagan $11 
IllCjor esfuerzo. 


Es y ~atlsra.:t"rill. 


Crea ulla sensación de bienestar. 

Produce excelencia. 

I'erm 11 e a los nitlos que aprendan s"lxe 
ganar y perder. 


Trabaja en armonía con los instintos 

competitivos naturales de los niños. 


Promucvc la aceptación social. 


Es cat5rtico. 


Ayuq-a a los alumnos a manejar la 
competencia que pueden enfrentar como 

, adultos en el trabajo y en su tiempo libre. 

Crea" fortaleza de carácter" (es decir, 
lealtad, fortaleza interna, creer en UIlO 

luismo, compromiso y disciplína). 

No refuerza el autoconccl'to de rada 
niño. 

Puede resultar t~~;'¡IHOlíV'¡llill' p.n;¡ 
nlgluIU:i Ilit\os qlW 110 lu};1t<t) j,l t~.\II!i 

!'ucll!: n:mllar ,'1\ 'lile 
!H.!all l:ulaIo6i1d, 's (lIUIO 

Puede prolllover la ilusiedad y el esl ",., 
debido al miedo al fracaso. 

Puede no COI! .• idcI ítr el pnft:nci¡d de 
lodos los ah!!lí""'. 

Puede ser elitista. 

Se centra en (,1 remltado el1 vez de 
hacerlo en el proceso de al'rendi/.¡¡jc. 

Favorece uds a. tos 11\¡~H):i que ti las t\tI"tas, 

Puede favorecer 'llIe los nil10s hagan 
trampa. 

Puede desalentar el cOlnporlami{>nto 
cooperntivo () compasivo. 

Puede promover la agresión " o{ ros 
cOfnporlatnictlt r lS Hllti.sodaic.s. 
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ReJkxianes soh,. la .d"(.ación [lSitlJ J sus prioridad" 

éxito y la publicldad,de Una escuela. 

Permite que los alumnos reconozcan sus 
habilidades. fortalezas sociales y 
debilidades. 

Desarrolla habilidad cooperar con 
otros. 

Proporciona un enfoque para medir el 

Proporciona motivación a través de una 
actividad 110 Intimidante y estimulante. 

Promueve el aprendizaje de una manera 
no intimidante. 

Propicia el proceso de aprendizaje en 
vez de poner énfasis en el resultado. 

Fomenta la participación de todos. 

Utiliza un proceso democrático, 

Prepara a los alumnos para la vida. 

Permite que los alumnos desarrollen la 
habilidad de aprender a trabajar en 
equipos o grupos, 

Desarrolla tendendas menos agresivas, 

Está centrado en el niño y no en el tema. 

Enfatiza la importancia/significación 
del contexto social donde actúa el 
estudiante, 

Proporciona un contexto único donde 
los estudiantes pueden aprender y 
demostrar sus nuevas habilidades 
sociales. 

'-" 
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Puede ser un camino para desarrolla. 
un comportamiento antisocial entre 
grupos rivales dentro de la escuela. 

Puede ser' divisorio y refqrzar las 
divisiones soCiales. ' 

,', 
Puede caus!!r tensiones entre escuelas 

Puede no ser un reto o un promotor del 
desarrollo para todos si no se enseña 
bien. ' 

Es más del gusto de l¡¡s niilas que de los 
niños, . 

Los maestros que enfatizan 11 
cooperación pueden ser considerado, 
conlO '~conde$ccndtt:nles". 

Puede no tener el apoyo de IRs 
autoridades educativas. 

\ 

La ,ampe/eneJO J /a cooptrocrOl! en la ,Ouwcwn JIHCQ 

En las comparaci¿nes entre competencia y cooperación se han resal· 
tado indirectamente otros aspectos positivos y negativos; por ejemplo, 
JOhnsoll y Johnson (1975) consideraron las diferencias en los procesos 
interpersonales entre las clases competitivas y LIS .cooperativas (se resu­

men en la tabla 2). 

Baja Interacción. 

De~agrado mutuo, 

Falta de cOnlunic:ldón () 

comunicación engañosa. 


Poca confiau'lí.t. 

Poca influencia mutua. 


Poca aceptación y apoyo, 


No se utilizan los recut'~os de otros 

estudiantes. 


.Intenta distraer e el progreso 

del oponente. 


Participación emocional de algunos 

estudiantes (los ganadores), 


Poca coordinación en el esfuerzo. 


No es hacer una división del 

trabajo. 


Muyoria de pensamientos orientados a 

correr riesgos. 


Altos niveles de comparación del 

individuo con los demás. 


Fuente: Adaptado de Johnson yJohnsoll. 1975, 

Alta inleracción. 

Agrado mutuo, 

Cotuuninu:iúH t:fediv;L 

~1udm confianza. 

Mucha influencia motua, 

Mucha aceptación y, apoyo, 

Se lll!1i1:an tos recursos de otros 


estudiante,. 


Mucha col,' boración y participación, 


l'arlicipació¡¡ emocional de todo, lo, 
estudiante: , 

Mucha cqprdinación en el esfuerzo. 

Es posible hacer una división del 
trabajo. 

Pensamientos orientados 110 sólo a 
correr riesgos, 

No hay cnmparacíóll del individuo 
con los demás. 
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Es posible ext~nder estas listas, por lo que se pide al lector que iden­
tifique .otros asp~ctos posítivos y negativos de la competencia y la co­
operación. Sin el~lbargo, resulta útil desarrollar unos cuantos de e'stos 
puntos. Algunos ~e los aspectos positivos y negativos se id~ntificarán a 
continuación, 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 se presentan. 

Motivación 

La motivación "consi3te en procesos internos e incentivos externos que 
nos impulsan a satisfacer alguna necesidad" (<::;hild, 1997: 44). Head seña­
ló que "con frecu1ncia las escuelas utilizan un sistema de recompensas y 
premios con la creencia de que la competencia servirá para motivar a los 
estudiantes" (Head, 1996: 64). Sin embargo, el vínculo entre competencia y 
motivación es complejo. La competencia puede resultar motivante para 
algunos y desmotivan te para otros. Asimismo, un poco de competencia 
puede ser positiva, pero en exceso tal vez tenga efectos contrarios. Por 
otra parte, es posible que la cooperación también sea motivante para al­
gunos y no para otros. Por lo tanto, ambas perspectivas tienen el poten­
cial de motivar y desmotivar. En esta sección se consideran brevemente 
algunas razones por Ia~ cuales esto puede darse así. 

Parte del propósit9 de la educación flsica es reforzar el autoconcepto 
de todos los niños. El DES (1989a: 2) identificó el desarrollo de la autoestima 
como una de las metas de la educación física que debería alcanzarse a tra­
vés de la adquisición de competencia física y aplomo, as! como el desarrollo 
de confianza en uno mismo mediante una mejor comprensión de las ca­
pacidades y limitaciones propias. Quienes favorecen el enfoque coopera­
tivo de la enseñanza destacan que es motivador porque permite que los 
alumnos se sientan positivos y no intimidados por lo que se podría denomi­
nar la "noción convencional de competencia". Los resultados de la investiga­
ción realizada por Mltchell y Chandler señalaron que "las percepciones de 
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las clases y en un programa basado en el proceso podría ser mal visto por la 

Jerarqula escolar. . 


I 
I 

Los rftctos de la competenciaJ la cooptradón 
tri el desarrollo/comportamiento moralJ social 

Jjesde hace mucho tiempo se ha promovido la noción de que la competencia 
genera "fortaleza de carácter" y que aleja a los participantes de tenden· 
cias antisociales e inmorales. Por ·ejemplo,. Dean Farrar (1889) sugirió 
que "incluso de los juegos se pueden aprender algtmas de las verdadcras 
cualidades que le ayudarán a cumplir su deber con valcnlla y felicidad 
en la vida" (citado en Simon y Bradley, 1975: 148). En el NePE también se 
apoya esta Idea a través de declaraciones corno: "los cstmllanles pueden 
aprender a apreciar los conceptos de juego justo, la competencia honesta 
ybuen comportamiento deportivo" (DE,S/WO, 1990, W92; nttjwo, I~J!)!í). 
Harrlson apoyuba el ¡mnto de vista de ClllC "ios juegos compctitivos ... 
permiten a los maestros mejorar de manera positiva el desarrollo moral 
ysocial de los individuos" (Hal'ri~()!l, 1998: 5). 

Sin embargo, los resultados de "fortaleza de carácter" de la compe­
tencia no se dan naturalmerite, y por otra parte, algunos autores sugieren 
que no toda. la competencia tiene este efecto. La competencia intensa 
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 demás; desear el fracaso de los otros para aumentar las proba­
bilidades del éxito propio; la falta de empatía con los demás y no preocu­
parse por los sentirúientos de tcrceros (Pollard, 1988; Sherif, 1973). 

Harrison sugirió que fortalecer el carácter "depende por completo de 
cómo se enseña la actividad, pues es lo que le hará tener un efecto positi­
vo" (Harrison, 1998: 5). Child ilustró este pU:1to cuando enfatizó que en 
las clases 
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l...] donde se consideraban cualidades o habilidades especificas 

como algo de mayor valor que otras en lénninos absollllm .. 

enfatizaban los logrus más que el esfuerzo de los r.iños; elambien­

te con frecuencia es competitivo y no cooperativo; eléxito de 

nos niños es poslb!e sólo a través del fracaso relal,vo de los dcmás. 

El efecto general es que algunos niños son margin ,dos m ¡entras el 

trabajo de otros se alaba y es considerado como e: estándar al que 

los demás niñm deben aspirar (Child, 19m: 

Fox sU/:,'Íríó que "el predominio del deportc competitivo ell 

el programa dificulta que los maestrOs ayudell a mu,:hos ní¡'¡os a 
IllcnlóU'la sensación de mejora y satisfacción personal" (l'ox, !!)!J:2.!,: ;;1), 

que está ligada a la motivación (véanse comentarios 
Por lo tanlo, la Imporlancla quc ~;c le ha dado ;, los l(lgro;; 1'11\\1'('1 iI i 

vos puede ocasionar que algunos níilos se vean ¡¡ !>j mismos d(~ lllalH'ra 

d,~sfavllrable () que estén resenlidos y sc opongan a los val"n:s 'pI!' se 
t!'ata de prolllover. No obstante, es Ilosibll: er(';lr tilo <:1I10111() ti"".!,· 

(...] sean valoradas diferentes cualidades y donde ~e proll1ucva que 

los niños se reten a si mismos para mejorar su propio 

.ño..:Una manera de establecer este entorno es promoviendo que 
los niños evalúen su trabajo y se planteen metas personales 

y Tann, 1993: 70). 

Lavin enfatizó que "los estudios ... se han inclinado a conclllir qlle 
los niños que aprenden de forma cooperativa, con~rarados con los que lo 
hacen de forma competitiva o independiente, aprenden mejor, se si en!en 

mejor respecto a ellos mismos y trabajan mejor en\re ellos" (Lavill, 1980: 
181). Sugirió que los grupOs de aprendizaje coopc;ativo pueden desein­
peñar un papel importante en el éxito del equipo, pero que es necesario 
poner cuida90 en cómo se estructura el grupo y la naturaleza de la tarea. 
Afirma que ~sto "implica crear una 'interdependencia positiva'; es decir, 
estructurar las interacciones de los niños de manera que cada uno 

da y sea responsable de los demás" (ibid.: 181). 
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Rifú.rionts sohre la educación fiSiCtI y sus prioridades 

Algunos autores (por ejemplo, Duda y Huston, 1995; Duda, Olson y 
Templin, 1991) encontraron que la respuesta a la competencia estaba liga­
da a la orientación 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 mejoría personal) tenlan más probabilidad 

. de promover que se practicara el deporte en forma justa. Por otra parte, las 
personas con una orientación al ego (donde· el ego o el desempeño es . 
Importante y el éxito se define como superar a los demás) .tenlan más pro­
babilidades de asumir actitudes injustas o medios ilegales para alcanzar 

',' .' . 
sus metas: 

&a.cdon.es de les niños'y nifia.r ante laSactiuidatÚs 
competitivosy.':~ooperatilJas 

Gill (1993) sugirió que existen 'diferencias de gé~ero en la respuesta al 
proceso competitivo. Esta idea fue apoyada'por Eccles y Harold (1991), 
quienes encontraron importante!i diferencias entre los niños y las niñas en 
la actitud ha.cia l'ls deportes y sugirieron que, aunque estas diferencias 
surgían a una edad muy temprana, eran el resultad9 de la socializació':1 de 
género y no tanto diferencias naturales en aptitud. Por otra parte!,'las prue­
bas han demostrado que la sensación de compe.tencia funciona más 
eficientemente con los niños que con las niñas" (Head, 1996: 64). Carlson 
(1995) apoyó esta noción y observó q'le un factor negativo en lapen::ep­
ción de las niñas sobre la clase de deportes era el exceso de competencia, ya 
que se sentían segregadas. De la misma manera, Browne (1992) observó que 
una de las razones por las cuales las niñas no eligen la materia de educación 
física es por ser demásiado competitiva. Además, Tannehill y olros (1994) 
sugirieron que la educación física, con su énfasis característico en los juegos 
competitivos, con frecuenCia es discrepante con los valores e intereses de las 
alumnas, quepueden estar menos interesadas en las confrontaciones "gre- . 
sivas y más orientadas hacía la búsqueda de oportunidades de aprender, 
participar, cooperar y disfrutar de la acti~dad física. 

-C3;; 


.. 


" 

1.4 competencia y la cooperación tIl la ulucacro" ji,jca 

En un estudio sobre la influencia del entorno de la educación física, 
Mitchell y Chandler(1996) encontraron que los niños tenían mayores 
indices ele motivación intrinseca, competitividad percibida y organiza­
ción percibida que las niñas. En contraste, sus indl.ces eran menores en 
intimidación percibida. Esto condujo a Mitchel1 y Chandler a 
que los entornas estimulantes yno intimidantes entn especialmente 
tantes para las niñas, 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 al¡''1.IllUS estrategias de 
enseñanza pueden ser aplicables particularmente u las niñas. 

Por otra parte, Hastíe (1998) encontró que las niñas disfrutaban el 
aspecto competitivo de la unidad de educació.l deportiva. Además, 
Salisbury y Jackson sugirieron que "hay una gnlll proporción de niilOS 
varones que odian el clima humillante y tenso de los juegos en equipo, 
pero que disfrutarían una actividad de reto person,tl" (Salisbury yJackson, 
199G: 214). Reconocieron que los tradicionales juegos en equipo tienen su 
lugar en el programa de educación física, pero propusieron que fueran 
una expansión de los juegos cooperativos que pueden adecuarse a la di­
versidad de intereses de los niños y las niñas. En un intento pOI mejorar 
la enseñanza en la educación flsica se tiene la no..:ión de que las activida­
des podrían ser enseñadas en grupos mixtos.l'em ¿funcionan los grupos 

mixtos? 

Competencia contra o competencia ycooperacirm 

Exis~en algunos a~pectos positivos y negativos tanto de la competencia 
corrio de la cooperación y ya se han identificad'). Sin embargo, al igual 
que en muchos otros temas, no hay una respue::ta clara y sencilla, pues 
ninguno de los dos enfoques es bueno o malo (Arnold, 
1978; Stein, 1988). El programa de educación física 
en uno excluyendo al otro, sino que incluye aprender en contextos de 
habilidades físicas que sean tanto competitivas C01l10 no competitivas. La 
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competencia y'la cóoperación 'no son mutuamente excluyentes: coexisten 
en el programa de eaucación física. Ambas son parte integral delapren­
dizaje en todos Jos aspectos de ,esta mat'!ria. De la misma manera, la 
competencia no impide la cooperación, por ejemplo, en los juegos compe­
litivosen' equipo,' los jugadores necesitan aprender a trabajar juntos de 
forma cooperativ~ ¿amo equipo para tener un desempeño exit~so y 
derrotar~a sus oponentes. Una precondición para participar en un juego 
competitivo es trabajar de manera cooperativa con el équipo contrario y 

, , jugar según lo establecen las reglas. Un alumno que trata de mejorar la 

distancia a la cual lanza una pelota o elliempoque puede ~antenerse 
parado de 'manos está compitiendo contra Ji mismo. Por Q,tra partei las 
actividades que se consideran cooperativas, como las actividades al a~re , 
libre y de aventura, también pueden tener un elemento competitivo, por 
ejemplo, contra uno mismo o contra el medio ambIente. " ',': ,,:'.' 

Child propuso un resumen relevante del debate sobre la competencia 
y la cooperación:' " ',.. , ,:, ¡",:" , 

La Investigación de los méritos relativos de los métodos cooperatl­
YOS y competitivos en dase no ha: resultado 'particularmente escla­
'recedor. Para empezar; tenemos el dilema de promov¡:r t:mto la 
,<,:ooperación como la competencia dentro del mismo sistema de 
ensetlanza. La única generalización que surge de.! gran cuerpo 
de Investigación'sobre el tema es que en ningún estudio resulta más 
efectiva la competencia que la cooperación en lo que respecta al 
aprendizaje. No obstante, lo único que parece cierto es que ambos, 
métodos son motivadores válidos.,Si el nivel de antagonismo como 

. petitivono es muy alto, el desempeño parece mejorar. Cuando 

hay muchos elementos valiosos en juego, los niños optan por salir­
se o hacer trampa: .. ,El tema de los motiyos sodales como la de­

. pendencia, la afiliación y el deseo de obtener aceptación también 
tienen mucho que ver con la tarea de promover la participación 
de los niños en misiones cooperativas (Child, 1997: 61). 
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