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DIFERENCIACION Y EDUCACION FiSICA

Por
PaTracia Macne

Uua persona 1o es una cosa, sino un proceso... una forma de
movimicnto...no un nombre, sinoe uu verbo,
(Kelly, 1984: 83) |

En este capitulo quicro desarrollar esta cita de Kelly analizando In
naturaleza de lo que constituye un «proceso», examinando la impor-
tancia de la persona en cuanto forma de movimiento, en cuanto
«verbor, Deseo establecer qué es estar fisicamente educado denwo
del contexto en el que tiene lugar el desarrollo del individuo. Exami-
naré la vital cuestion de la diferenciacion, yu que impregna y apuntala
todos y cada uno de os aspectos del desarrollo del nino y de L educas
cién fisica. El capitulo, por tanto, estd estructurado en dos partes inte-
rrelacionadas; por una parte, las diversas caracteristicas del nino visto
en cuanto proceso y verbo; y, por otra, la aportacion de un programa
de diferenciacion en educacion fisica para lu educacion del nino
coma ser pleno.

PROCESO Y VERBO

Los ninos estdn en el centro del proceso de aprendizaje v traen a
éste una mezcia (nica de caracteristicas fisicas. hahilidades y aptite-
des, y una diversidad de experiencias previas. Mucha de dicha expe-
riencia la han adquirido conforme han ido madurandn, pero el ritma
de cada nino és diferente. El aprendizaje del movimiento estd, pues,
diferenciado desde el principio. Si observamos a un nino recién na-
cido aprender a través del movimsiento, veremos g actividad apa-
rentemente casual, un movimiento incontrolado de miembros v los
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actos reflejos propios de esa edad. Algunos de €stos podrian causar la
impresién de que el bebé es un adulto en miniatura, programado de
antemano y listo para funcionar. Algunos de dichos reflejos, como
mamar y tragar, juegan un papel de vital importancia en el manteni-
miento de funciones esenciales para la vida y por tanto permanecen
en el nifo. Otros, sin embargo, desaparecen sélo para volver meses o
aiios después como movimientos aprendidos. El pataleo, por ejem-
plo, podria dar la impresién de que el recién nacido sabe caniinar
desde el momento en que nace. Si tomamos a un bebé y lo colocamos
sobre una superficie plana, observaremos que alternativamente le-
vanta un pie y lo sitia delante del otro, tal y como si estuvicra an-
dando. Si repetimos esta actividad unas semanas mds tarde veremos
que ya no se produce esta respuesta. Aprender a caminar implica una
compleja y dependiente gama de desarrollos y logros interrelaciona-
dos. Ninguno de los estadios de desarrollo puede darse sin la madura-
cién de ciertos elementos previos. Aun asi, no hay dos nifios que ad-
quieran el mismo modelo de movimiento, y tampoco al mismo
tiempo. i

Gallahue (1982) ha diagramado la ruta que sigue la adquisicién
de habilidades bisicas de moviniiento y ha dado nombre a los diver-
sos estadios. Al wodelo de movimicito cmergente o de experimenta-
cidu temprana lo ama estadio inicial, al que sigue cl estadio elemental,
en el que la coordinacion mejora, pero el movimiento no se realiza
correctamente y es incompleto. Finalmente, el nifio alcanza el grado
de madurez, en el que estdn integrados todos los elementos esenciales

“del modelo de novimiento y en el que se incluye la preparacion, ésta

seguida de la accidn y, por Gltimo, de la continugciin.

Sin embargo, hay poca uniforinidad a lo largo de este proceso,
pues cada nifio trae a este aprendizaje una mezcla tnica de caracteris-
ticas fisicas, incluyendo la forma y tamano de su cuerpo, longitud de
las extremidades, {uerza, movilidad y rapidez. Si a todo lo anterior le
afadimos la experiencia del nino, la prictica, la idoneidad del en-
torno de aprendizaje, la motivacién y la estitnulacién, la habilidad in-
telectual y la tenacidad, no puede sorprender que los resultados difie-
ran tanto en lo referente al nivel de desarrollo de sus habilidades
como al ritmo con que se han ido adquiriendo las mismas. Negar al
nito siquiera un elemento de progresién equivale a mermar su po-
tencial para el éxito. Una inadecuada nutricién, la {alta de sueno o
ejercicio pueden atrofiar el crecimiento, y de ahi llevar a una inhibi-
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ci6n potencial del desarrollo del movimiento. La falta de un entorno
seguro en el que pueda tener lugar dicho desarrollo puede, asi-
mismo, privar al nifo de la oportunidad de adquirir experiencia y
realizar todo su potencial para el movimiento.

El papel del profesor para fomentar este tipo de logro es de una
importancia critica, no sélo porque debe conocer la secuencia que si-
gue el desarrollo del nifio, sino tamibién la progresién en la adquisi-
cién de la habilidad motora con objeto de proporcionar a éste activi-
dades fisicas que sean apropiadas y que desafien su potencial. Si un
nifio tiene dificultades para desarrollar una habilidad en un estadio
determinado del proceso, ello inevitablemente impedird su progreso
hacia estadios subsiguientes. Si un profesor no sabe qué bloques de
crecimiento utilizar para que el nino alcance las destrezas fisicas que
puede adquirir, lo frustrard. La frustracién puede constituir un factor
que contribuya a la desmotivaciéu y a una pobre iinagen del propio
cuerpo y, por ende, de la propia persona.

La teoria sobre el movimiento de Gallahue puede ayudar a los
profesores a identificar el estadio de desarrollo de cada nifo, la habi-
lidad fisica que posee el mismo para abordar el estadio siguiente, asi
como a comprender cuidles son las tareas nids adecuadas para facilitar
su progresion. Al abordar el trabajo con una clase compuesta por ni-
ios de distintos grados de desarrollo, puede ser mnuy reconfortante

- saber que la secuencia de adquisicién de habilidades es la misma para

todos los nifios, aun cuando el ritmo de cada uno sea diferente.

La uniformidad de esta secuencia, y la diversidad de riunos, puede
verse en una de las primeras habilidades que se adquiere: andar y co-
rrer. Al examinar esta habilidad con mayor detenimiento resulta facil
ver que ¢l nifio en cuanto proceso se apoya en la relacién entre creci-
miento, maduracién, desarrollo y aprendizaje. Como cada uno de estos
factores progresa a ritmos que varian de unos individuos a otros, ¢s evi-
dente que las diferencias entre los mismos con frecuencia difieren dra-
miticamente. El proceso que conlleva aprender a correr comprende
una serie de progresiones. Todos los ninos normales muestran al nacer
el reflejo de caminar, que pierdei en las primeras semanas de vida.
Luego, les lleva un ano desarrollar un conocimiento suficiente del mo-
vimiento, la coordinacion, el equilibrio, fuerza y experiencia para
aprender a caminar. Asimismo, necesitan tiempao y prictica, y pasar por
una serie de actividades de movimieuto relacionadas entre si y que
constituyen las diferentes progresiones hacia la capacidad de andar.
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La secuencia de aprendlizaje y la serie de progresiones que prece-
den al hecho de andar incluyen, entre otras cosas, rodar sobre el pro-
pio cuerpe, mantener la cabeza erguida, apoyarse sobre manas y bra-
zos para levantar la cabeza cuando se estd hoca arriba, sentarse con la
espalda apnyada sobre-un respaldo, sentarse erguido; y, lnego, mante-
nerse en pie, apoyandose o no, dar los prineros pasos agarrado a algo
y, finalmente, caminar sin la ayuda de apoyo alguno. Correr requicre
haber adquirido experiencia caminando, coordinacion, equilibrio,
velocidad, energia y fuerza; primero para ir mds rdpido y luego para
proyectar el cuerpo a través del aire entre un paso y ouo. Todos los
ninos normalmente siguen esta misma secuencia y en el mismo or-
den, pero cada uno de cllos procede siguicndo un riumo tnico. A la
hora de considerar esta drea curricular, os este rinvo individual lo que
demuestra la necesidad de ser mds conscientes con respecto a la dife-
renciacién, '

Este es s6lo un cjemplo de todo el proceso de desarrollo del nino
referente a la adquisicion de habilidades que le permiten controlar y
mover su cuerpo. El nifio en cuanto proceso, que crece y desarrolla
todas estas habilidades, también depende de otras sccuencias de ma-
duracién corporal en sus primeros anos de vida. El cueipo se desarro-
Ha cefalo-caudalmente (desde la cabeza hasta los pies) y proximo-dis-
mlmente (desde el centro hasta las extremidades), y ello influye sobre
elabanico de habilidades y el ritmo con que desarvollard fas mismas.
Las habilidades del recién nacido se basan, fundamentalinente, en la
linea centwral del cuerpo; es decir, en corazdn, pulmoncs, ‘aparato di-
gestivo y otros drganos vitales. Las partes periféricas del cuerpo, tales
como manos y pies, ganan importancia funcional mucho mds tarde.
Ll cerebro se muestra activo y funcional desde el nacimiento, mien-
tras que la utilidad de las piernas y los pies no se hace totalmente ob-
via hasta un afo después. La mitad supcerior del cuerpo es bastante ac-
tiva y reconocible en cuante al movimiento antes de que las piernas se

hagan activas y perimitan la locomocion. De igual modo, los hombros, .

brazos y manos trabajan juntos —agarrando objetos— mucho antes de
que se utilicen la palma de la mano y los dedos a modo de pinza. To-
dos estos rasgos del aprendizaje pucden parecer completamente aje-
nos al trabajo diario del profesor de Educacién Fisica de primaria,
pero su influcncia es enorme. Es especialinente relevante en el caso
de niftos que parecen torpes, poco coordinados, que presentan un
desarrolio motor tardio y que en la clase de Educacidn Fisica mues-

o
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tran una aparente fragilidad. La importancia que para ¢stos nifios
tienc una cuidada estructuracidn, individualizada y progresiva, de su
aprendizaje de habilidades motoras, sean éstas gencrales o especiali-
zaclas, no pnede ser mds critica. Las segundas sc desarvollan a partiv
de las primeras. Las primeras son aquellas que implican el movi-
miento de todo el cuerpo, como, por ¢jemiplo, la locomocién. Las ha-

. bilidades motoras especializadas implican la destreza para manipular

objetos, como, por ejemplo, agarrarlos, lanzarlos, etc. La coordina-
cion y ¢l control de estas dos clases de habilidades motoras, consegui-
das por medio de la Educacion Fisica, serd inconmensurablemente
beneficiosa para los nifios, pues los ayudard a adquirir una mayor efi-
cacia en técnicas tales como la escritura, el dibujo, y todas las activida-
des manuales, )

El segundo rasgo del proceso es la constante exposicion del nifio
a los cambios fisicos que se operan en él, pues éstos influyen sobre su
adquisicién de habilidades de movimiento. Dichos cambios tienen su
origen, en mayor o menor medida, en ¢ mismo y en suentorno mas

‘inmediato. El crecimiento que parte del nino lleva a un aumento de

su estatura, el alargamicento de sus miembros, y 2 un aumento de
peso. Sus proporciones cambinn de forma ostensible a lo largo de la
infancia. Por ejemplo, la cabeza de un recién nacido es velativamente
grande en proporcion al vesto del cuerpo. y cunido alcance T madu-
rez s6lo habrd duplicado su longiiud. Brazos y piernas tienen la
misma longitud cuando s¢ nace, pero en la edad adulta las piernas
habrin quintuplicado ésta con respecto a la longitud del cuerpo.
Unas manos grandes y apaventemente desproporcionadas en L ado-
lescencia, justo antes de que se produzca el estirdn, contrastan con la
expectativa de desarrollo proximo-distal en el que las extremidades
—-manos y pies— crecen antes que los micmbros relacionados. Ello
puede a veces crear una cierta torpeza cde movimicntos si sc compara
esta etapa del crecimiento con la inmediatamente anterior. El nifto
acaso necesite que se le apoye y se le haga comprender que solo sc
trata de una caracteristica fisica temporal. Una ensenanza cuidada
puede ayudar a los nifes a acomodarse a estos cainbios.

Cada uno cle estos cambios plantean unas exigencias en (érminos
de la adquisicion de unos modelos de movimiento waduros, para re-
tener los conocimientos ya adquiridos v adaptarse a los nuevos desa-
rrollos que se han producido cono consecuencia del proceso de cre-
cimiento. Por el contrario, conforme ¢l nifio adquicre experiencia y
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habilidades, también aurmenta su capacidad para adaptarse e incorpo-
rar estos cambios corporales y enfrentar, aceptar y acomodar los nue-
vos retos que plantea el entorno, Los factores ambientales demandan
una adaptacion constante a las respuestas de inoviniiento. Para que
las tareas diarias se realicen con facilidad y eficacia, se recurrird auto-
miticamente a las capacidades motoras de los dos tipos mencionados,
sin que para ello sea necesario hacer planificacién alguna. La educa-
cién fisica obliga a los nifos a seleccionar habilidades apropiadas
para responder a las actividades que se realicen, para repetirlas y me-
Jorarlas, asf como para aumentar la diversidad y complejidad de su vo-
cabulario de movimiento.

Frecuentemente ocurre que la temeridad que muestran algunos
nifios atemoriza al profesor, pero raramente €stos sobrepasan los limi-
tes de su seguridad. Ensediar a los nifnos a adaptarse a las nuevas cir-
cunstancias abre la puerta de la autodeterminacién. Sin embargo, la
ausencia de suficientes factores constantes puede resultar problema-
tica para algunos ninos; por ejemplo, para aquellos que no han
aprendido a seleccionar el equipo adecuado para la tarea que han de
realizar o cuyo «estirén» los ha postrado en un estado de vagotonia,
Para proporcionar unas experiencias de aprendizaje diferenciadas, el
profesor tal vez necesite recurrir a los conocimientos que se tienen so-
bre el desarrollo del nino, sobre los procesos que condleva el apreudi-
zaje del movimiento y sobre las progresiones que se dan en la adquisi-
cién de habilidades.

Gallahue (1982) clasifica la adquisicién del movimiento en cuatro
[ases, que van desde el nacimiento hasta la madurez. Como acabamos
de ver, el recién nacido experimenta la fase r¢flexiva. Esta estd seguida
por la fase de movimiento rudimentario de la primera infancia, luego por
fa fase de movimiento fundamental de la ninez y, finalmente, por la fase re-
lacionada con el deporte que sc da cuando se consigue la madurez de
movimiento. Los profesores de primaria desean asegurarse de que sus
alumnos de primer curso superan la fase de movimiento rudimenta-
rio lo antes posible, y a continuacién guiarios a través de la fase de
movimiento fundamental, y asi hasta conseguir unos modelos de mo-
vimiento mas maduros,

En los dos primeros cursos de primaria los nifios estdn experi-
mentando con el movimiento. Estdan adquiriendo control sobre el
mismo y se van tornando cada vez mds versitiles y adaptables con-
forme ganan en velocidad, agilidad, equilibrio, fuerza y coordinacién.

.-
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cidn. Algunas de las capacidades que analiza Gallahue y a las que de-
nomina «especializadas» en la fase de movimiento fundamenual, in-
cluyen correr, saltar, trepar, lanzar objetos, agarrarlos, golpear, rodar,
balancearse, Estas habilidades se desarrollan tanto a través de la ma-
duracién de los sistemas corporales como de las oportunidades de
préctica y la retroalimentacién que reciban los nifos. Los profesores
desempenian un papel muy importante aqui, porque pueden garant-
zar que sc produce una progresion continua y adecuada para cada
alumno. Por ejemplo, imaginemos un nifio y una pelota; primero,
aprende a rodarla por el suelo; mds tarde, a botarla; finalimente, a lan-
zarla. Para ensenar al nio a agarrarla cuando se le lance a él, pri-
mero habrd tenido que pasar por todos los estadios anteriores; luego,
se puede utilizar una pelota y una pala de Velcro, o incluso un globo,

-para que adquiera dicha habilidad. En lugar de trabajar con un com-

pafero, seria deseable animar al nifo a que trabaje en solitario lan-
zandola —roddndola por el suelo- contra una pared y tomindola en-
tre sus manos tras el rebote. Este procedimiento es, asimismo, de gran
utilidad para coordinar vista y manos, y ayuda en el aprendizaje de las
nociones de ritmo y direccién. También facilita la importantisima ha-
bilidad de seguir la pelota con la mirada. Este tipo de trabajo puede
ayudar muclio a los nifios que cncnentran dificil jugar con otra per-
sona. ,

De manera similar, al aprender a nadar en agua poco profunda,
hay una serie de técnicas y progresiones logicas que pueden utilizar
tanto el que enseia como e¢i que aprende. Por ejemplo, aprender a
utilizar flotadores, manguitos, tablas, efc.; saber cémo adoptar una
posicién de flotacién extendiéndose boca arriba sobre la superficie
del agua y darse impulso; puede dar confianza y sentido de logro al
principiante. ‘

Segundo de primaria ha sido descrito como el curso en el que los
alumnos «estan sedientos de saber», de aprender a moverse, de alcan-
zar la fase relacionada con el deporte, construyendo todo un vocabu-
lario del movimiento bastante parecido a un conjunto de herramien-
tas que se pueden aplicar a una serie de actividades. Para conseguir
esto, son elementos necesarios la madurez, la experiencia y el tiempo,
pero la ensefianza también es un factor crucial que determina el
grado de destreza con el que se puede acceder a esta fase. El desafio
para el profesor consiste en proporcionar a cada alumno, en cuanto
«verbo», unas actividades que se adapten al comportamiento de su
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movimiento, proveer oportunidades de aprendizaje diferenciado y
eusenar a cada sujeto a dirigir su propio aprendizaje dentro de un
marco curricular amplio. )

Ll nino en cuanto proceso y verbo, pues, posee una estructura fi-
sica individnal y una aptitud personalizada para la adquisicién de ha-
bilidades y para conseguir y desarvollar un potencial determinado.
Para maximizar éste en el carriculo de Educacion Fisica, el profesor
habra de conocer los procesos de desarrollo diferenciados a través de
los cuales pasan los ninos, en la misma secuencia, pero a dilerentes
ritmos. Ll papel del profesor es igualmente importante para ayudar a
los ninos a comprender que cada uno de cllos posee nna estructura

fisica diferente, y que la aptitnd personal para adquirir habilidades y'

desarroliar su potencial de logro no constituyen factores de inbibi-
cion dentro de lo que es la edncacion fisica. Antes al contrario, son
factores que contribuyen a hacer de ellos seres capaces de moverse
con destreza y de aprender inrl(‘.pcn(lienl(‘mcnle.

DESARROLLO DE UN PROGRAMA DIFERENGIADQ DF, EDUCACION FiSICA

Ll caricteriinico de L Fdncacion Fisica como medio de aprendi-
zaje tiene dos cavas. Por i parte, avndaal desarrolto cognitivo, so-
cial y emocional del nino al tiempo que permite el desarrollo fisico
del mismo. Por otra, la Educacién Fisica puede formar la base de to-
cdos aquellos aspectos del curriculo en los que la estabilidad del nino
para participar plenamiente en el entorno del aula y en la vida escolar
en general requieren el control del movimiento articulado y una di-
versidad de habilidades de movimiento. El nino con una motricidad
clesarrollada con frecuencia maostrard conflianza en si mismo a la hora
de abordar toda Ja gama de actividades relacionadas con el movi-
miento, tanto si ticnen que ver con la escritura como con cuales-
quiera otras tareas que impliquen el uso de las manos. Muchas de éstas
cdependen de la habilidad motora del nino, de la confianza que éste
tenga ensi mismo en lo que se refiere al mevimiento. Para aquellos ni-
nios cuyo desarrollo motor se ha visto retrasacdo o que por alguna ra-
7on padecen alguna deficiencia motriz, es especialmente importante
que el profesor maxhuice la movilidad y versatilidad del nino y que di-
sene un programa de educacidn [(isica que potencie una y otra.

Para que la educacién fisica sea eficaz y cumpla su papel educa-
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tivo, debemos preguntar: «;En qué consiste estar [isicamente edu-
cado?» La educacién fisica de los ninos de preescolar y primaria de-
beria potenciar su desarvollo fisico y motor, su coordinacién, ampliar
su vocabulario de movimiento y su habilidad para el mismo. El curri-
culo deberia plantear un desafio a las habilidades fisicas, intelectua-
les, estéticas y emocionales que aparccen en el nino a esta edad. De-
berfa, asimismo, iniciarfos en algunas de aquellas actividades que
constituyen las bases de los deportes socialmente reconocidos vy la re-
creacién de nuestra cultura. El programa de educacion (isica debe
contribuir a que cl nino aprencla a responsabilizarse de su propia sa-
lud y a desarvollar y mantener un estilo de vida activo y seguro.

La calidad de la educacién fisica en Gran Bretaina es hoy producto
del movimiento de experiencias de aprendizaje de nuestros predece-
sores. Sclecientos anos antes de Cristo Ja gimnasia y el atletismo eran
las habilidades que permidan participar cn los Juegos Olimpicos a los
que habian recibido una educacion fisica, mientras que la educacion
en el periodo minoico, en Greta, vequeria que éstos dominaran la
acrobacia. Entre los primeros griegos habia dos componentes que ies
permitia pertenecer a la clase de las personas educadas: la muisica y el
ejercicio fisico. Mds recientemente adoptamos en Gran Bretana el sis-
tema de los Gimmnasios Suecos, que dio lugar ala clase de ejercicio fi-
sico que se practicd durante las décadas de Tos anos cuarentay cin-
cucnta —;acaso la actual era del aerobic se basa en aquél?— Mi expe-
ricncia de aquel tipo de gimnasia parecia negar la existencia del
intelecto.

Laban idedé un enfoque creativo hacia la educacién del movi-
miento que informé el curriculo de Danza y Gimnasia, sobre todo
para las ninas, durante los ainos setenta, junto con el baile tradicional
y el folclore britinico y extranjero. Los campos de deportes de Eton
sufrieron una invasion de juegos tales como cl rughy, el fiithol, y el
hockey —un curricule que durante la presenie década se ha visto ade-
cuado-. De hecho, el curriculo para Educacion Fisica de los tltimos
diez arios, tal y como ponen de manifiesto las Ordenes del Curriculo
Nacional de 1995, hace alusion a la presencia de una diversidad de
experiencias y de précticas culturales y deportivas en la escolarizacion
que brinden a los ninos oportunidades e aprendizaje en todo el es-
pectro de dreas de la actividad [isica. El ciuricnlo deberia abarcar ex-
periencias de aprendizaje en atletisimo. danza, juegos, gimnasia, acti-
vidades al aire libre v natacion. Un anilisis mis detenide tanto del

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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contenido de cada una de estas actividades como de la variedad de la
oferta, puede confirmar el benceficio potencial que se puede derivar
de todo ello, siempre y cuando los nifios tengan acceso a estas activi-
dades segiin sus necesidades individuales.

El éxito en la ensefanza de la Educacidon Fisica depende de tres
elementos. En primer lugay, el profesor debe poseer conocimientos
del contenido curricular en lo concerniente a danza, juegos y gimna-
sia de Primero y Segundo de primaria, as{ como sobre atletismo, act-
vidades al aire libre y natacién de Segundo. En segundo lugar, ha de
tener también conocimientos sobre crecimiento y desarrollo y Ia se-
cuencia de adquisicion de habilidades aplicable 2 ambos cursos. En
tercer lugar, con la comprensién de estos dos elementos, el profesor
puede diferenciar con objeto de satisfacer las necesidades de cada
nino con independencia de su habilidad lisica.

Esias seis dreas de actividad comprendidas en el Curriculo Nacio-
nal proporcionan una experiencia equilibrada y el acceso a toda una
gama de actividades deportvas, derecho de todo nino. Ya no tendrd
éste que crecer siguiendo una dieta compuesta solamente de juegos y
de deportes de invasién tales como el fiitbol o el hackey. El nuevo cu-
rricule contempla la existencia de un equilibrio entre los wes tipos de
actividades y los deportes de invasién. En todas las escuelas primarias
los nifios tendrin que adquiric las habilidades que Hevan a las versio-
nes adultas de estos tres tipos de juegos, Una variedad como la des-
crita s¢ ocupa de la diversidad de intereses presentes en los nifios a
este respecto. Pero se puede ampliar el curriculo de forma progresiva
partiendo de la adquisicion de habilidades sencillas y llegando a la ad-
quisicion de habilidades combinadas; trabajando en solitario o con
un compaiiero antes de trabajar en cooperacién y de competir con y
contra grupos grandes; trabajando en grupos de habilidad mixta y
grupos de una habilidad uniforme y progresando hacia juegos que
impliquen grupos mds grandes y'estructuras y reglas mds complejas
alld donde se considere oportuno. El acceso a un equipo adecuado
puede también ofrecer oportunidades de diferenciacion curricular.

Desde los primeros afnos los nifios pueden aprender a seleccionar
equipos adecuados con objeto de llevar a cabo una actividad. Las cla-
ves del éxito estin en ensenar a los ninos a seleccionar segin sean las
necesidades, a imponerse retos adecuados a sus posibilidades, asi
comoa esforzarse y a valorar sus logros y los de sus comparieros.

Er gimnasia, donde el curriculo tiene un claro componente de ha-
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bilidad y donde la técnica se valora como algo valioso que forina la base
del vocabulario del movimicnto, se podria hacer otro tanto. Anterior-
mente, se consideraba que el uso del suclo y de aparatos eran dos ele-
mentos no relacionados de la gimnasia. Moy se acepta que el uso de
aparatos es una extensién del trabajo hecho en el suelo. Ahora se
anima a los nifios a que transfieran las habilidades que poseen sobre el
suelo a los aparatos, y viceversa, segiin sea la actividad que deban desa-
rrollar. Asiinisimo, pueden adquirir nuevas habilidades haciendo uso de
los aparatos si es que resulta mds ficil asi que desarrollarlas en los ejer-
cicios de suelo. Por ejemplo, antes se crefa que 1a voliereta frontal era la
manera mis sencilla de aprender a rodar hacia delante, y por tanto era
lo primero que se ensenaba. Sin embargo, la voltereta, bien hacia de-
lante bien hacia atrds, se realiza mds Ficilmente sobre una superficie in-
clinada, como una colchoneta ¢ eaiia Lo que os nes, hay muchas ac-
tividades de este tipo en las que puede implicarse el niflo que todavia
no es capaz de dar una voltereta frontal, como, por ejemplo, la volte-
reta lateral con el cuerpo extendido sobre la colchoneta (no confun-
dirla con la lateral convencional). También se puede utilizar el eje ver-
tical, empezando y/o terminando en diferentes partes del cuerpo tales
como las rodillas, incrementando asi el vocabulario de movimiento yel
conocimiento del concepto de voltercta. Crear secuencias de voltere-
tas, ligando movimicentos entre unas y otras, ayuda a desarrollar el con-
cepto de voliereta, imprime complejidad al conocimiento del movi-
miento y permite a los nifos que no pucden realizar la voltereta frontal
a participar en un abanico de vocabulario del movimiento.

La diferenciacién por tarcas y por resultados a distintos ritmos
con respecto a cada una de las cuatro categorias de desarrollo fisico,
el estadio cognitivo, el desarrotlo emocional y social, el estadio al-
canzado en la adquisicién de habilidades pricticas, el nivel de habili-
dad necesario para la actividad.

(DES, 1991: 42)

Para permitir a los ninos que se desarrollen al mdximo de sus po-
sibilidades, el proceso de aprendizaje puede entenderse como un
conjunto de niveles de dificultad determinado por cada tarea o activi-
dad, o como una tarea comtin que contemple resultados diferencia-
dos que dependan de la habilidad de cada niftio. Ambos métodos tie-
nen su lugar y son apropiados en las distintas circunstancias,
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Planficar la diferenciacion significa que los nifios pueden apren-
der en un medio en ¢l que no tenga cabida la discriminacion entre
géneros (un verdadero problema en la Educacion Fisica}, la discrini-
nacion entre habilidades fisicas o intelectuales, tamaiios y formias del
cuerpo,y dentro del cual cada sujeto pueda medir y controlar el nivel
de rendimiento personal que desea alcanzar. En mi opinién, la cues-
tion de h diferenciacion estd audazimente expresada en las evaluacio-
nes realzadas por dos profesores cn priciicas de una clase de juegos,
cada uno de ellos responsable de un grupo de cuatro ninos. La cali-
dad de su apreciacién sobre ta necesidad de proporcionar a los ninos
actividades individualizadas dentro del grupo es equiparable a su
grado de consciencia con respecto a la presencia de estas experien-
cias de aprendizaje. Asimismo, tienen sumo cuidado en no permitir
que dicha diferenciacion opere en contra del miiximo rendimiento
posible. Uno de dichos profesores también comenta las ventajas que
se pueden lograr si se permite que se produzea una retroalimenta-
cion preporcionada por los propios companeros.

Evaludcin frrofesor 1

«Fatodo momento mie esforeé por aninse a los ninos que sulrian
dificultades. Las ninas encontraron mds dilicil adquiriv téenicas que
les permitieran utilizar bien los pies, tl vez debido a su inexperien-
cia. Crei que serfa importante alabar sus progresos con objeto de que
no cayean en el desanimo. Los nifos, por el contrario, encontraron
esta técuica muy sencilla, y por tanto hubo de aumentarse el grado de
dificultzd de esta actividad para que desarrollasen todo su potencial».

«Lanecesidad de diferenciacion resulté evidente, si bien ha de

acloptase un enfoque muy cuidado para o desanimar a los menos
capaceso sobrepasar el nivel de desarrollo motriz que han alcanzado
los nifcs».

«Fui consciente todo el ticmpo de que tenia que dividir mi
tiempo de atencién a cada nino de fonma equitativa y dejar que cada
uno de ellos superase algunas de sus dificultades cooperando con sus
compareros. Uno de los recursos mds valiosos que se pueden utlizar
en la Fducacién Fisica es ¢l aprendizaje que se da mediante la impli-
cacitn de los ninos en el trabajo de los demds».

DIFERENCGIACION Y EDUCACION Fisica 189

Fualuacion profesor 2

«He descubierto la importancia que Uene utilizar la experiencia
anterior de los nifos; dar a éstos oportunidades para que experimen-
ten éxitos; usar diferentes recursos, como, por ¢jemplo, distintos
equipos segiin el nivel de habilidad; asimismo, prepurar distintas acti-
vidades de grupo en las que cada nino descmpeiiard un pnpeI dife-
rente, astmird una lt*ﬁponmhlh(hd distinta y q(’gun:\ su ploplu riuno
para alcanzar el nivel de habilida<d que puedan.

Ambos profesores demuestran también un sélido grado de cons-
ciencia con respecto a la necesidad de evatuar ¢l trabajo de los nifios
dentro de su enseituanza. No conviene ignorar la importancia que esto
tiene para pader evaduar os logros y progresos de los nifios, para de-
tectar dreas de desarrollo y para guiar ta planificacion futura. La ob-
servacion y subsiguiente evaluaciéon la Hevard a cabo, sobre wodo, el
profesor, pero también los alummos son evaluadores competentes de
sus togros y los de sus compancros en las diferentes dreas de desirro-
llo. Muchos alumnos son grandes obscrvadores y pueden ofrecer una
valiosa retroalimentacion sobre el trabajo de los demds.

Teniendo en cuenta ¢l grado de desarrolio {isico y condicion de
cada nino, asf como el nivel de habilidad que ya posee, las dreas de
cvaluacion preden incluir aspectos funcionales y estéticos. La evalua-
ciou luncional podria incluir el nivel de habilidad conseguido, la tée-
nica, la precision, la calidad del ejercicio, la adaptabilidad, la memo-
ria del movimiento, la habilidad para hacer mds de una cosa a la vez,
asi como la complejidad de la secuenciacion. Los criterios estéticos
incluirfan la eficacia de la expresion, el uso de la imaginacién, el es-
tilo, la coordinacian, el control y Ia fluidez del movimiento. En térmi-
nos de otros aspectos del aprendizaje, yo incluiria, como estrategias
de evaluacién, el logro de soluciones adccuadas para cada tarea, la se-
guridad en la ¢jecucion del gjercicio, el resuitado y el grado en que
cada nino incorpora la nocién de salud a su trabajo. :

1.os distintos gra(los de desarrollo fisico que mucstran los ninos
significan que su cducacion fisica debera includiblemente incluir una
diferenciacién en cuanto a la composicion del curviculo, ala participacion
y a los resultados. La composicion del eurricido puede verse como una di-
versidad de desafios; la parficipacion, como la gama de habilidades in-
dividuales que presentan ios ninos; y los resultados, como los distintos

‘niveles de rendimicnto alcanzados. También es probable que ¢l nino
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de primaria adquiera toda una diversidad de habilidades en muy
poco tiempo. En el estadio inmediatamente anterior a {a pubertad, el
movimimto deberia ser articulado, preciso, creativo, satisfactorio y
sin prejuicios con respecto al nivel de habilidad o la anatomia o fisio-
logfa de nito. Este necesita sentirse seguro y valorado en todas las ac-
tividade: que impliquen movimiento con objeto de adquirir y mante-
ner unabuena imagen de si mismo y enfrentar fos cambios que e es-
peran con tlusién, sin miedo. Nosotros, como profesores, no
debemos ignorar su derecho a un curriculo adecuado a sus necesida-
des, no yodeinos permitr que ningtin nino termine su educacién pri-
maria si1 ganas de participar positivamente en su educacion fisica, en
el depote, en lus actividades de ocio al aire libre que le aguardan; no
tenemos derecho a qute una postura negligente con respecto a nues-
tra propa enseiianza desmotive a ning algumno.

La elucacién primaria deberia ser formativa y emocionante. Den-
tro de laescolarizacién, la educacién fisica puede representar un reto
y ser gratificante, y proporcionar a todos los alumnos el acceso a una
actividad {isica de calidad. Dentro de la educacidn fisica, el concepto
de diferenciacién y de progresion puede lioy aceptarse como una
forma de pensar, de aprender y de ensefar. Dentro de la diferencia-
cion, el nino, que es «proceso» y «verbo» y pieza fundamental de la
cxperiencia de aprendizaje, deberia adquirir un vocabulario del mo-
viniente que sea articulado y hibil, y asi couseguir una calidad mo-
tora cue lo anime a participar activamente y de forma segura. Ade-
mds, ¢l ehjetivo del profesor con respecto a los nifios deberia ser pro-
ducir syjetos que desean estar fisicamente educados, ayudarlos a
manten:e una imagen positiva de si mismos dentro de esta dreaya
desarrolar un compromiso serio para continuar participando en las
actividades de educacién fisica una vez terminada esta etapa de la es-
colarizaiion.
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La pedagogia de la educacion fisica centra su aten-
cion en la formacién y socializacién de los individuos para y
a través de la actividad fisica y el deporte. Entre otros pro-
positos, y en una perspectiva transversal, se preocupa por los
diversos problemas sociales que intervienen en ias relaciones
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que establecen los individuos cuando realizan practicas fisicas. Algunos de estos
problemas han cobrado una importancia singular en los ultimos tlempos y han le-
vantado un interés inusitado en muchos educadores.

En este apartado analizaremos algunos de ellos, tales como la equidad se-
xual, la equidad racial, la atencion a la diversidad, la educacidén para la noviolen-
cia, el respeto medioambiental, etc.

Cuando leas este capitulo podras...

Conocer:
* Que existen aspectos sociales que estan siendo motivo de especial aten-

cion en el mundo educativo.
* Que la educacion fisica debe compartir estas preocupaciones dando res-

puestas desde el angulo que le es propio.

(Sabias que...?

4 Hasta el afio 1950, no estaba permitida la participacion de la mujer en
numerosas practicas deportivas federadas, tales como el futbol, el
rugby, algunas especialidades de atletismo, etc.

+ Hasta los anos 80 era habitual gue los chicos y las chicas estuvieran se-
parados para realizar las clases de educacion fisica.

Descubre todas estas incognitas

La rnujer ante la educacién fisica y el deporte

El acceso de las mujeres al ambito deportivo ha sido tardio y ha estado lle-
no de dificultades. Han tenido que ir superando barreras creadas por estereotipos
sociales y culturales. |deas del tipo: jen el deporte, la mujer es inferior a los hom-
bres!, jposee menor capacidad fisical, jsu cuerpo se masculiniza con la préctica de
eferciciol, jno muestra gran interés hacia la prdctica deportival, jexisten algunos
deportes apropiados para ellas y otros no!, etc., han sido, desgraciadamente, ha-
bituales hasta hace relativamente poco.

En efecto, todavia persisten concepciones sexistas del desarrollo corporal de
las mujeres que generan discriminacion (a veces disuasion) hacia la actividad fisica.

La participacion de las mujeres en la actividad fisica y en el deporte ha si-
do, y todavia es en {a actualidad, menor que la de los hombres. La propia concep-
cion viril del deporte ha contribuido a esta marginacion, Una muestra la consti-

tuye el siguiente pensamiento:
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“Las mujeres deben contentarse con jugar al tenis, nadar, patfnar sobre hielo,
el verdadero héroe olimpico es a nuestro entender el hombre adulto indivi-

duaf'... decsa Pnerre de Coubertln wEL

Es necesario abordar seriamente el problema de la dlStlﬂClQn sexual sin
caer en la tentacién de anularfa. Las diferencias, que no deben confundirse con
desigualdades, son una rigueza. Obviarlas, seria rehuir Ia realidad y empobrecer

la versatilidad de la condicion humana.

La influencia de la educacién fisica escolar en la equidad sexual

El hecho de que nifias y nifos realicen educacion fisica juntos en la escue-
la es relativamente reciente. Recuerdo perfectamente, como las escuelas dividian
nifios y ninas, como si de dos categorias sociales se tratase. Légicamente, una par-
te del profesorado vive ain con cierta confusion esta integracién que carece de
tradicion escolar.

Tradicionalmente, la educacion fisica se ha vinculado a un arquetipo de
cuerpo masculino y ha desarrollado los atributos que se asociaban a él. Este es el
modelo que se ha tomado como referencia y en el que se ha incluido también a las
nifias sin tener en cuenta sus preferencias y lo que ellas podian aportar. Asimismo,
ellas llegan a la escuela con unos estereotipos interiorizados y con una historia cor-
poral determinada que condiciona su participacion en la vida deportiva del centro.

La integracion. Propuestas para una educacién fisica no sexista

Pocas veces, el ideario del deporte ha coincidido con postulados que favo-
recen la integracion social. Eso no qguiere decir, sin embargo, que no podamos utili-
zar la practica fisico-deportiva como medio para facilitar la integracion de la mujer.

El papel que el profesorado desempefie ante el alumnado es fundamer{tal
para fomentar una participacion activa por parte de todos los nifios y nifias en las
clases de educacion fisica. Su actitud y los valores que transmnte van a configurar
un modelo en el que chicas y chicos aprenden cada dia.

Algunas propuestas contribuyen a crear un ambiente de distension que
propicia esta actitud integradora, sin menoscabar los intereses de ambos grupos
ni subestirar las inevitables diferencias. Veamos algunas:

+ Crear un clima que no dé cabida a los estereotipos: proponer indistinta-
mente chicos o chicas a la hora de demostrar cualquier actividad que forma parte
del proceso de aprendizaje.

* Otorgar valor propio a los deseos de las chicas.

+ Relativizar el rendimiento cuando se evallen los resultados.

+ Crear un ambiente donde la forma de relacionarse chicos y chicas no es-

_té basada en la competicion.

BIBLIDTECA TEMATICA DEL DEPORTE
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La condicion fisica femenina es mas de orden socio-cultural
gue morfo-fisioldgica ’

(Existen diferencias fisiologicas y de constitucién entre mujeres y hom-
bres? ;Tienen consecuencias en las adaptaciones al esfuerzo y en el rendimiento?
Estas diferencias ¢son absolutas? o ;dependen del tipo de practica? ¢Estan las
mujeres alcanzando a los hombres?

El deporte fue ideado por y para hombres como via de transmision de de-
terminadas actitudes, y para el desarrollo de sus capacidades fisicas. Promueve,
sobre todo, valores como la rivalidad, la fortaleza fisica, o la agresividad, basadas
en capacidades motrices como la fuerza, la potenda o la resistencia ;Supone esto
una disminucion de posibilidades para la mujer? ;Existen deportes inadecuados
para las mujeres? ' o

Las repercusiones de la practica y el entrenamiento deportivo en el orga-
nismo no suponen diferencias fundamentales segin el sexo: globalmente, los me-
canismos fisioldgicos son idénticos. No existen, pues, contraindicaciones particula-
res para la practica de actividades fisicas en las mujeres. Unicamente varian los in-
dices iniciales que son superiores en el hombre: talla, peso, masa muscular, fuerza,
sisterna energetico, etc. : .

En general, la diferencia entre el rendimiento conseguido por los hombres
y el obtenido por las mujeres es debida mas a diferencias socio-culturales que a
razones morfo-fisiologicas. Constatamos que esta diferencia disminuye con el pa-
so del tiempo en deportes tales como atletismo, natacién o esqui, por ejemplo,
donde ias marcas obtenidas ltimamente por las mujeres van reduciendo dicha
difererxia. Ademas, algunas practicas deportivas son esencialmente femeninas co-
mo es el caso de la gimnasia ritmico deportiva, la natacidn sincronizada, etc. En
ellas seria dificil pensar en un dominio masculino en el supuesto de una utopica
equiparacion. En otras, como la gimnasia artistica deportiva, las mujeres estan
consiguiendo niveles de perfeccion {en términos de acrobacia) comparables a los

conseguidos por los hombres,

La atencion a las personas con necesidades educativas especiales

La actividad fisica, cuando se adapta a las necesidades y posibilidades de
cada individuo, es fuente de salud y equilibrio. La actividad fisica proporciona al
individuo la oportunidad de conocerse, expresarse y superarse aumentando asi su
rendimiento. ) )

Asi ha sucedido que la educacidn fisica, asignatura gue tradicionalmente
excluia a los discapacitados exonerandoles de su préctica, ha pasado a ser un area
que cfrece una via singular de superar ciertas limitaciones fisicas.

La educacion fisica, al ser recorocida como medio eficaz de equilibrio y
mejoria en diversas situaciones, cuando es ofrecida a personas con necesidades
educativas especiales, debe, no obstante, adaptarse cuidadosamente a las caracte-
risticas de cada caso.

BIBLIOTECA TEMATICA DEL DEPORTE
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La actividad fisica y el deporte se sienten asi enemigos de cualguier forma
de exenciodn. .

. La practica de una actividad fisica es recomendable para cualquier persona
que padezca alguna discapacidad. Ayuda a combatir la atrofia muscular, la rigidez
articular... Puede, asimismo, favorecer el desarrollo de capacidades motrices com-
pensatorias: habilidad, fuerza de los miembros superiores en los invalidos, etc.

En el plano psicologico, el discapacitado va a poder reconciliarse con su
cuerpo y mejorar su autoconfianza. La practica de una actividad fisico deportiva
le supone la victoria sobre sus incapacidades, ademéas de un deseable equilibrio

psiquico.

La educacién para la paz: educacién para la noviolencia

Se entiende por educaciéon para la paz, y por extensién para la
noviolencia; aquelia accion que ayude a las personas a desvelar criticamente la
realidad, a situarse ante ella, a resolver los conflictos de forma no violenta, y que
en definitiva, favorezca su desarrollo personal en una direccion positiva.

El concepto de educacion para fa noviolencia en el ambito de la educacion
fisica y el deporte va intimamente vinculado al de juego limpio o “fair play”. El
concepto de juego limpio nace del mundo del deporte y es mas amplio de lo que
vulgarmente se conoce puesto que implica mucho mas que el simple respeto a las
reglas. Abarca los conceptos de amistad, respeto al préjimo, autocontrol y espiritu
tieportivo. Implica luchar contra las trampas, contra la utilizacién de la astucia
para saltarse las reglas, contra la intolerancia, contra el dopaje, contra la violen-
cia, contra la corrupcion y la explotacion de los jugadores y técnicos.

Por violencia en ‘el deporte se entiende el conjunto de acciones fisicas des-
tinadas a perjudicar al adversario y que se apartan de las reglas sociaimente acep-
tadas. Hay varias teorias que explican las razones de la violencia en el deporte pe-
ro todavia no se ha llegado a un postulado claro. La sociedad contemporénea vi-
ve con honda preocupacion la violencia en los deportistas y en los espectadores.

La aparicién de conflictos resulta inevitable por la existencia de discrepan-
cias y diferencias en las relaciones humanas. Debemos estar preparados para asu-

“mirlos y resolverlos, conociendo los elementos que los provocan, las variables que
influyen, los procesos que se desarrollan, etc.

El mundo del juego, el deportey la actividad fisica en general son alta-
mente propicios a que aparezcan conflictos, pero también constituyen un exce-
lente vehiculo para aprender a resolverlos. De ahi resulta importante que los pro-
fesionales de nuestro sector aprendan a introducirlos como estrategias educati-
vas. Por ello, es necesario que sepan... :

1. Analizar los factores que han motivado el confiicto-

2. Valorar el conflicto sequn nuestra perspectiva y la del adversario

3. tdentificar las relaciones de poder establecidas entre los implicados

4, Buscar alternativas de solucion.
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Existen diferentes formas de afrontar los conflictos:

 La elusion: el conflicto no se afronta, por lo tanto queda sin resolver.

* La negociacién-cooperacion: cuando se intenta resolver el conflicto
cormpatibilizando los intereses de las distintas partes enfrentadas, se llega a un
punto medio de encuentro. :

* La acomodacion: cuando una de las partes implicadas en el conflicto
se despreocupa de sus intereses y asume las propuestas del otro, se evita un con-
flicto que le puede perjudicar. o : ~

* La competicion: cuando una de las partes implicadas en el conflicto lu-
cha por encima de todo por sus intereses, sin escuchar o tener en cuenta las de-
mandas que plantea la otra parte y sin estar dispuesto a negociar.

« El arbitraje: cuando para la resolucion de un conflicto interviene una
tercera persona. ' ,

» La conciliacion o mediacion: cuando interviene de manera imparcial
una tercera persona.

De todas ellas se puede extraer alguna vinculacién con el ambito de la ac-

tividad fisico-deportiva y, por ende, una forma de convertirlas en instrumentos de
actuacion educativa.

La discriminacion y la exclusion social. Interculturalidad

A menudo, nuestro alumnado estd compuesto por colectivos de grupos cul-
turales diferentes: europeos, africanos, orientales, latinoamericanos, etc. Las escue-
las pueden dar 0 no una respuesta a esta realidad. Asumir una preocupacién que
favorezca y valore el enriquecimiento que supone la convivencia entre diversas cul-
turas nos parece importante. .

La educacion fisica puede ser utilizada en la lucha contra la discriminacion
y la exclusion social de cualquier tipo, democratizando las oportunidades de par-
ticipacion de las personas con infraestructuras y condiciones favorables y accesi-
bles. En definitiva, promoviendo la interculturalidad.

La interculturalidad es una concepcion que atiende a la diversidad cultural
de todas las sociedades desde los principios de igualdad, interaccion y transforma-
cién social. - o

El interculturalismo se opone al racismo. £l racismo considera fos valores
propios como superiores a los demas. El interculturalismo se opone al asimilacio-
nismo. El asimilacionismo niega el derecho a la diferencia potenciando el abando-
no de los valores y pautas culturales..

Interculturalismo no es multiculturalismo. El multiculturalismo propugna
el reconocimiento de la diversidad cultural, pero parte de una concepcion estatica

y restringida. Niega la posibilidad de la convivencia entre culturas o considera ne-
gativa la interaccion.

La educacion fisica es un excelente medio para lograr la comunicacion entre
los individuos sin tener en cuenta las diferencias culturales, y reconfigurar asi un uni-
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verso relacional en torno ai cuerpo que, en lugar de
ser lo que les caracteriza, pueda despertar la con-
ciencia de una nueva realidad individual y social.

Promover el consumo responsable

Debido, en gran medida, a la repercusion
de los medios de comunicacion y de los intereses
de las marcas comerciales, el calzado y el vestuario
deportivo son uno de los materiales que mas recla-
ma la atencion de los jovenes. Asi suele suceder
que muchos alumnos presumen del altimo modfelo
o del disefio mas avanzado de prenda deportiva
naciendo mencion de sus ventajosas consecuencias
en la practica del ejercicio fisico. Ante esta situa-
cién, el profesional de la educacion fisica, capaz de
influir en el alumnado, se pregunta hasta qué pun-
to todo ese fenémeno es fruto de la moda y si debe intervenir o no para promover
un consumo responsable. (De qué se trata, de consumo o de funcionalidad?

Hay que promover una reflexion critica hacia este debate, propugnando

una toma de decisiones consecuentes.

La vestimenta deportiva puede constituir un mo-
do de educacion para el consurno responsable.

La responsabilidad ante el medio ambiente

Et hombre siempre ha intentado dominar el ambiente que le rodea. Su lu-
cha contra las adversidades ha sido una constante, pero también el intento de do-
minio y utilizacion. La pobreza del entorno material puede entorpecer gravemen-
te la diversidad de conductas motrices. ~

En los centros escolares se ha ido incorporando una creciente preocupa-
cion por el respeto al medio ambiente. £n los curriculum se mtrod‘ucen ob}e'twos
para valorar criticamente la necesidad y el alcance de las .dlversas intervenciones
de la humanidad en el medio, promoviendo comportamientos acordes con una
‘postura de defensa y una recuperacion del equilibrio gcplégico. o

" A traves de la educacion fisica podemos intensificar esa sensibilidad de res-
peto al entorno, sobre todo en lo concerniente a las actividades fisicas que se ’reah-
yan en contacto con el medio natural; pero también con respecto a la uti!i;a;lon de
materiales reciclados o de desecho para desarrollar algunas de nuestras actividades.
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1. Introduccion

Este capitulo va a tratar las caracreristicas especificas de la accién diddctica en
las clases de educacidn fisica. El aspecto central de dicha interaceion es, sin du-
da, la comunicacion. Se puede definir la comunicacion como ef intercambio de
significados eneve las pevsonas, que serd posible en fa medida en que los indivi-
duos poseen ¢en comiin unos conocimientos, unos deseos y unas actitudes. La
comunicacion conlleva una intervencién sobre ¢l aprendizaje, proporcionando
informacién relevante. Esta informacién, referida concretamente a la ensefianza
de la Educacion Fisica, ticne una multiplicidad de funciones que, ¢n términos
muy generales, estdn en relacion con la transmision de mensajes relativos a la re-
alizacién adecuada de las tareas motrices. No obstante, es preciso decir que fa
comunicacién que ¢l profesor establece con el estudiante rebasa con mucho lo
relativo a la ejecucion de movimientos, y que lleva consigo también un cardcter
psicopedagdgico, que pucde ser expresado a través de la Figura 10.1.

Conocimientos asociados a los
fundamentos y factores que influyen
en la realizacion del mavimiento

Esquema cognitivos especificos en
reiacion con i3 logica interna de fa
accién motriz.

| Procedimientos {capacidad operativa) }

Habilidad motriz especifica Condici6n fisica especifica

Actitudes

Actitudes y mativaciones especificas
en el ambito de la actividad fisica

Actitudes refacionadas con
1a actividad fisica y el estilo de vida

“t

En consecuencia, ef éxito de la interaccidn diddctica radicard en gran medi-
da en que estos concepros, procedimientos y actitudes sean comunicados de una
manera efectiva. ‘

De acuerdo con lo dicho, el desarrollo de este capitulo responde al esquema
que se presenta a congnuacion en la Figura 10.2.

\

La comunicacion y la interaccion didctica en la clase de Educacion Fisica I ;f? .

- o - -y

l El proceso de la comunicacidn en la ensefianza ]

l La interaccion didéctica profesor-estudiante

g -

nteractivos

No interactivos

1 Cognitivistas } ) lSistemas dina’micosl

Conductistas

bl Figura 10.2. El praceso de-comunicaciém en la ensefianza, el -

7. Objetivos

En consecuencia con o expuesto en la Introduccidn los objetivos de este ca-
pitulo son los siguicntes: »
— Analizar las caracteristicas de la comunicacién en la ensefianza de la Edu-
cacién Fisica.
~ Estudiar las fases de la comunicacién y los diversos problemas que implican.

FONE M v ke e e e me M e me e e e e e S e e g
e M E e e S G MM W e e S M e e e e e

~ Proponer directrices de intervencidn didictica para mejorar la comunica-
cién en la ensenanza de la Educacién Fisica.

Z. Desarrollo del capitulo

3.1. El proceso de la comunicacién en la ensefianza
de la Educacidn Fisica

El profesor de Educacién Fisica, en funcidn de las necesidades reales del es-
tudiante, se comunicard con éste a mavés de mensajes que encierren un signifi-
cado de acuerdo con los objetivos de la ensefanza; de otro modo la buena
comunicacion profesor-cstudiante se deteriorard,

Por tanto, habrd que dejar establecido que el significado de los mensajes que
se produzcan a través del desarrollo de las clases de Educacién Fisica deberia
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estar en relacién intima con el objetivo que se pretende. En nuestro caso con-
creto, con ¢l desarrollo integral de fa persona. Esto, respecto al rema de la co-
municacién, se pucde concretar diciendo que ¢l objetivo gencral que guia al
protesor al emitir sus mensajes ¢s proporcionar al estudiante una serie de pautas
adecuadas, a partir de las cuales éste pueda elaborar esquemas de accidn con ma-
ximas posibilidades de éxito, asi como desarrollar al méximo sus capacidades.

Para poder comprender de una forma prictica la tremenda influencia que de-
nen los aspectos generales de la comunicacién en el proceso de ensenanza, el sis-
tema universal de comunicacién propuesto por Shannon {1959), que describe y
analiza los aspectos bdsicos de la comunicacidn, constituye un instrumento de
andlisis valioso, que puede servirnos para arrojar mucha luz sobre una serie de
aspectos de la relacidn bésica de la comunicacion profesor-estudiante. Este sis-
tema que presentamos esquematizado en la Figura 10.3, tene la virtud de po-
der servirnos de representacion de cualquier situacion en la que se produzea una
comunicacién, mediante unos pocos elementos basicos, lo que va a facilicar la
comprensidon del proceso en sus fases mds importantes.

M W e B R e e e A e e e W W R e M e R D B e T M R e e e e e e g

X * Fuente de
Al e ;
macen informacion

Mecanismo
emisor

Destinataric Mecanismo
del mensaje
Teceptor

Figura 10.3, Representacién esquematica def sistema universal de la
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- eomunicacién de Shanmon. .

Los componentes del sistema de Shannon segin, se puede observar en el es-
quema anterior, son los siguientes: '
1. Una fuenre de informacion que contiene <almacenado» ¢l mensufe o trans-

LY.
2. Un mecanisme transinison.
3. Un canal de comunicacion.

4. Un mecanismo recepior,

B mn e o wr a mm w e m  e e m
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5. Un destinatario del mensaje que puede <almacenar» la informacion recibida.

Tomando como base dicho sistema, se puede plantear una analogia con el
proceso de enseflanza en lo que se refiere a la interaccion directa profesor-estu-
diante. Cuando la fuente de informacién v el destinatario son seres humanos, los
mecanismos de transmision y de recepcién estardn ¢n funcidn del soporte bio-
légico de que disponemos para estos fines y, en consecuencia, de los érganos
que cumplen las correspondientes funciones.

La posibilidad que disponemos de transmitir una informacién previamente
adquirida radica en una serie de capacidades funcionales del individuo. Estas ca-
pacidades eficientemente utilizadas, dan lugar 2 una adecuada comunicacién. El
arte y la ciencia de saber comunicarse es algo que el profesor tiene que llegar a
dominar. $6lo asi podrd salvar la diferencia que existe en el que sabe o que quie-
re lograry el que, ademas, sabe hacer llgar los mensajes para lograr lo que quiere.
Si consideramos, en principio, al profesor como fuente de informacion veremos
que ¢l punto de arranque que va a posibilitar la comunicacion es ¢l conocimiento
relativo a lo que pretende, es decir, el estar en posesidn de la informacidn necesa-
ra sobre los aspectos a desarrollar en la preparacién del estudiante.

Es evidente que nadie puede transmitir una informacién que no posee; para
el profesor el almacén donde estd ubicada la informacién en el momento de ini-
ciarse el proceso de la comunicacion ¢s su memora. El mero hecho de estar en
posesion de la informacién correcta no garantiza por si solo que la comunica-
cidn vaya a ser correcta, pero si constituye la condicidn inicial necesaria, es de-

cir, saber el gué comunicar,

A partir de aqui van a entrar en juego otra serie de factores determinantes de

la calidad de la comunicacién en la ensefanza, los cuales estin en relacién, no
ya con ¢l hecho de saber en sf lo que queremos comunicar, sino con ¢star en po-
sesion de los necesarios recursos de la comunicacién para resolver el problema
del cdmo comunicar. A este conjunto de factores vamos a agruparlos bajo el ca-
lificativo comin de diddcticos. Podemos, en principio, distinguir dos grandes
factores en la comunicacién relativa a la ensefianza:

1. El factor conocimiento, qué comunicar.
2. El factor diddctics, como comunicar.

En el apartado siguiente se procederd a explicar el segundo de estos fac-
tores. : o

3.2. El factor didactico en la comunicacion profesor-
estudiante
Dando por supuesto a nuestros efectos que se estd en posesion de los cono-

cimientos necesarios, vamos a adentrarnos en un anilisis del factor didictico.
Para poder proceder de una mancn adecuada a fa elaboracion de los mensajes
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que componen la interaccién profesor-estudiante en el proceso de ensefanza, el
profesor habrd que tener sus conocimicntos organizados de acuerdo a una es-
tructura sistemdrica pero flexible y versdul, en la que las prioridades v las se-
cuencias estén bien establecidas.

A partir de dicha estructuracién diddctica de la matena, el profesor podrd se-
leccionar en un momento determinado cudl es el contenido de informacién que
resulta procedente transmitir en cada mensaje, sobre la base de un buen cono-
cimiento de los factores y aspectos que intervienen en la ensefianza y atendien-
do a una valoracién continua del estado del estudiante y del entorno en el que
se produce la ensefanza. Dentro del factor didictico, hay que tener en cuenta
dos aspectos bien diferenciados: ~ ' :

— La estructura didictica de los aspectos a trabajar.

— La seeccién de la informacién de acuerdo con esa estructura, y las carac-
teristicas del estudiante.

"~ La capacidad de expresion constituye, sin duda, otro factor claramente rela-
cionado con el factor didicdco. Este elemento configura el aspecto material del
mensaje. Los dos aspectos que definen al mensaje son el significado y la expre-

5i6n. Para que se produzca una buena comunicacion debe existr entre ambos

aspectos uria estrecha correspondencia. De otra forma, ¢l «saber» del profesor
de Educacién Fisica resultard inescrutable para el estudiante si no estd bien ex-
presado (buen fondo, mala forma), o aunque la expresién sea buena resultard
vacio de contenido si carece de significado para su receptor (fondo inadecuado,
buena forma}. Todo esto se puede resumir en ¢l siguiente mapa conceptual que
se expone en la Figura 10.4.

Asi como, en principio, hemos considerado al profesor como fuente de in-
formacion, vamos a considerar, consecuentemente, al estudiante, también en
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Mensaje emitido
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1

! informacion -

1 objeto de Sisternatizacion Seleccién de la Capacidad de
i transaccion del conocimiento informacion expresion
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! ) \ Utilizacion de
b » £st los recursos

1 T di;‘érc[t‘i?:ziael Jerarquizacion especificos para
1 P contextual la expresién

1 conocimienio del mensaje

i
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i
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1

T

‘Figuta 10,4, El factor did3ctico enla comunicaciom profesor-estudiante, °
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principio, como destinatario. La informacién sensorial que rccibtc’ el cstudia.n’tc
debera ser adecuadamente codificada a través del proceso sensacion-percepcion
para su posterior utilizacién. Es decir, una seric de estimulos van a ser organiza-
dos en conjuntos, los cuales adquieren un significado para el recepror del men-
saje. Por cjemplo, un conjunto de sonidos es percibido como palabras que
pueden tener significado para aquel que las cscuch:{. Aquello que percibimos co-
brari un sentido operativo si lo comprendemos, si somos capaces de darle una
«interpretacion» correcta. -

Por dltimo, como la utilidad del mensaje va a radicar en su posterior utliza-
ci6n, tendremos que ser capaces de retenerla para poder después rccorgiarla y
usar la informacién que contienc. En este sentido es abs?lutamcmc preciso te-
ner en cuenta que la operatividad del mensaje de un profesor no dcpcnd? de la
cantidad de informacién que podemos suministrar en un tiempo dado, sino de
la cantidad de informacién que puede ser retenida por el estudiante en dicho

tiempo. )
Los diferentes pasos que este proceso lleva consigo, desde ¢l punto de vista
del profesor y del estudiante pueden resumirse segin el mapa conceprual que se
presenta a continuacion en la Figura 10.5. .
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3.3. Las diferentes niveles de la comunicacion

De acuerdo con o expuesto, a continuacién se va a proporcionar una €s-
tructura de andlisis, segin la cual sc pueden distinguir tes niveles dentro de la
cemunicacion:

-~ El nivel técnico: con qué precision puede ser transmitida la informacion .

deseada.

- El nivel del significado: con qué precision el mensaje transmitido es por-
tador del significado deseado.

~ El nivel de la eficiencia: con qué efecrividad ¢l mensaje recibido afecra la
conducta en [a forma deseada.

3.3.1. El nivel técnico en la comunicacidn

Nuestra capacidad sensorial se sicia en un espectro limitado, denuo de la
multitud de impulsos energéticos que incesantemente afectan al organismo,
procedentes de todas las direcciones del entorno. El espectro de la luz visible,
nuestra ventana al mundo, no ¢s sino una pequedia franja entre todas las ondas
de energia que nuestros instrumentos nos indican que existen en ¢l exterior. Asi-
mismo, entre las ondas sonoras, nuestros oidos sélo pueden caprar una fraccion.

Sobre la percepcidn de otro tipo de estimulos, como presién, temperatura,
ett., la capacidad del ser humano se encuentra ain mdis limitada pues la infor-
mucion que podemos adquinr hace referencia a un entorno préximo con un
cenfinamiento mayor que el de la visidn o el oido por lo que nuestra capacidad
de comunicacién se encuentra mediatizada por estas circunstancias. A cfectos
pricticos los canales de comunicacion de que disponemos para la ensenanza son
furdamentalmente:

—~ Visual
~ Auditdvo
~ Kinestésico-ticul

A diferencia de otras situaciones de aprendizajes en las cuales una asimilacion
v retencion de conceptos expuestos de forma verbal s lo esencial, la adguisicion
dela capacidad motriz operativa ¢s un proceso de experiencias mediante el cual
el individuo formard sus esquemas de accién definitivos. Esto quiere decir
que el individuo tendrd que valerse para el aprendizaje de las tareas deportivas
de gran cantidad de informacion de caricter no verbal, v muy dificil de verbali-
za; por parte del profesor. En consecuencia, mucha informacién no va a poder
scrproporcionada de una manera directa, ya que no disponemos de canales ade-
curdos para ello; podemos transmitr al estudiante una verbalizacion o visua-
lizicién de las tareas o écnicas motrices a realizar, pero no la experiencia senso-
mctriz del movimiento en si,

£2 comunicacion v Ia interacdén diddctica en la clase de Educacion Fisica P31

3.3.2. El nivel del significado en la comunicacién

Dentro del segundo nivel de la comunicacién, se encuentra ¢l problema del
significado. En la ensefianza de la Educacion Fisica, el ob_jctivo fundamental del
profesor al emitir sus mensajes es proporcionar al estudiante unas pautas ade-
cuadas a partir de las cuales éste pueda elaborar sus esquemas de accién con las
mdximas posibilidades de éxito. Lo que se pretende que consiga ¢l estudiante es
la realizacién adecuada de la tarea motriz. Accién que se lleva a cabo mediante
la ejecucion fisica, y en donde la simple formacién de un esquerna mental o
comprensién de dicha accién, por muy buena que ésta sea, no ¢s suficiente.

A partir de aqui, el profesor deberd tomar una serie de decisiones especificas
para resolver el problema de la comunicacion en este segundo nivel; aqui pode-
mos distinguir dos subfases que determinan dos tipos de aspectos, que en su or-
den secuencial 16gico son: ,

— Seleccién de la informacién a wransmitir en el mensaje (dentro de los co-

nocimientos globales que el profesor posea y la estructuracién que tenga
de los mismos).

— Codificacién de la informacion en la forma oportuna para poder transmi-
tir el mensaje (nos referimos al contexto expresivo, y que éstc sea real-
mente portador de la informacién que se desca transmitir).

3.3.3. El nivel de la efectividad en la comunicacidén

‘La efectividad con que el mensaje emitido es capaz de afectar la conducta del
estudiante en la forma deseada, constituye el resultado del proceso de la comu-
nicacion profesor-estudiante y cs el exponente de la consecucion ¢ no de los ob-
jetivos. Sobre este respecto se plantean las siguientes preguntas:

~ ¢Coémo saber si un mensaje es mis efectivo que otro?

«Cémo distinguir a priori el mensaje mds efectivo entre varios posibles?

La claboracién y expresién del mensaje deberd estar pues en funcién, ademis
de su contenido, es decir, de su significado objetivo, de las posibilidades que
ofrezca de comprensién y asimilacidn por parte del estudiante. Sobre esto, hay
que destacar que determinadas actuaciones por parte del proff:sor, que implican
la simple transmision de una informacién correcta, resultan insuficientes y de-
salentadoras en los resultados. Por ejemplo, dentro del marco de la ensefanza
deportiva, el uso por parte del profesor de un vocabulario excesivamente enre-
vesado, més correcto quizd desde el punto de vista estrictamente técnico, pero
inaccesible en la mayoria de los casos para el estudiante que se inicia.

Como resumen de lo dicho se puede decir que la informacién que el profe-
sor va a comunicar al estudiante por medio de lo que en los apartados anterio-
res se ha denominado como «mensajes», tendrd que ajustarse a una serie de
caracteristicas fundamentales, que pueden ser sintetizadas segin los siguientes
apartados: ‘
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~ La informacién ha de ser objetiva, es decir, verdadera y carente de errores
de tipo descriptivo o conceptual (nivel correcto de significacion del men-
saje). :

~ La cantidad de informacion que vaya contenida en un mensaje ha de ser
suficiente. Se puede decir en general que, tan contraproducente pucde re-
sultar una sobredosis de informacién, imposible de ser retenida o asimila-
da por el estudiante, como una insuficiencia de los datos, que no
proporcione al estudiante los minimos elementos para que pucda actuar a
los niveles previstos (nivel correcto de eficiencia en ¢l mensaje respecto
a los factores de retencidn y asimilacién).

~ La informacién debe de estar organizada, es decir, estructurada de forma
que cada uno de los componentes del mensaje se encuentre destacado se-
gon una escala de valores. Los aspectos mds importantes deberdn ser ex-
presados con el debido énfasis, los aspectos de cardcter secundario deben
ser presentados en un légico segundo término y ocasionalmente omitidos,
en funcién de concentrar la atencidn del estudiante sobre aquellos puntos
que en un momento determinado nos interese destacar (nivel correcto de
eficiencia del mensaje respecto a las posibilidades de una adecuada inter-

pretacién). :

- La forma de expresién o lenguaje que utlicemos para dar la informacion
ticne que ajustarse a un nivel de adecuacidn, es decir, el mensaje docente
tene que encontrarse adaptado a la capacidad y nivel de comprensién del
tipo de estudiante a que nos enfrentamos (nivel correcto de expresién

del mensaje).

5.4. Modelos de interaccion profesor-estudiante y
técnicas de enseianza

Desde la perspectiva de la psicologia del aprendizaje, los planteamientos mds
difundidos en la actualidad, se encuentran muy alejados del conductismo y del

acoconductismo tradicionales vinculindose mucho mis con ¢l cognitivismo.
Desde esta perspectiva los procesos de ensciianza-aprendizaje, relativos al movi-
miento corporal, se plantean desde la globalidad del funcionamiento del ser hu-
mano y no desde un reduccienismo mecanicista.

En consecuencia, la perspectiva cognitivista centra su atencién en el proceso
global de desarrollo de la competencia motriz, mediante el que las personas
iprenden a mejorar su capacidad de movimiento. Desde esta perspectiva, esto
implica, en primer lugar, considerar que el control motor para la ejecucion del
novimiento s¢ encuentra directamente relacionado con:

- El tipo v cantidad de informacién que sea necesario procesar por ¢l indi--

viduo.

e
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Carlos Veldzquez Callado
C.ELP. “Miguel Hernandez”, Laguna de Duero (Valladolid)

RESUMEN: :

Tradicionalmente se han considerado perjudiciales las relaciones entre ¢l alumnado durante las
clases y, por tanto, indeseables; sin embargo, en los dltimos afios la evidencia empirica estd demostrando
la enorme influencia que tiene la interaccién entre los alumnos dentro del aula sobre una serie de
variables educativas como son el proceso de socializacién en general, el control de la agresividad, la
autoestima, el rendimiento académico, la creatividad, la regulacién pacifica de los conflictos, la empatia,
etc.

Partiendo de esta premisa, surge el aprendizaje cooperativo como una metodologia educativa que
se basa en el trabajo en pequefios grupos, generalmente heterogéneos, en los que los alumnos trabajan
juntos para mejorar su propio aprendizaje y el de los demas.

A lo largo de esta exposicién, analizaremos diferentes estudios que demuestran la superioridad,
en Educacién Fisica, del aprendizaje cooperativo sobre otro tipo de metodologias tradicionales, basudas
en estructuras competitivas o individualistas, y mostraremos diferentes formas de organizar las clases de
Educacién Fisica desde la cooperacién. '

INTERACCION EN CONTEXTOS EDUCATIVOS

Podemos definir la interaccién como el proceso de relacién interpersonal o
intergrupal por el que los individuos o los grupos se influyen reciprocamente mediante
el intercambioc mutuo de ideas, conocimientos, pensamientos, sentimientos,
percepciones, etc. Presupone que las personas o los grupos llevan a cabo acciones y
reacciones que resultan significativas para ambos. El resultado de la interaccién suele

constatarse en las variaciones en la conducta, la actitud y el modo de ver las cosas de
quienes interactiian. :

Tradicionalmente se ha pensado que las relaciones que se establecen entre el
alumnado, dentro del aula, durante las actividades de aprendizaje perjudican el
rendimiento escolar y, por tanto, son absolutamente indeseables (Ovejero, 1990). Asi,
hasta hace bien poco, y aun en la actualidad, la disposicidn mas habitual en las uulas
consistia en colocar los pupitres en filas paralelas frente al profesor, agrupando al
alumnado, en el mejor de los casos, por parejas. Esta disposicién facilita el control de la
clase por parte del docerte y, a su vez, genera una serie de problemas a los alumnos:

potenciacién de la sumision y de la dependencia del adulto, falta de espontaneidad y de
creatividad... (Ovejero, 1988, 1990).

Se consideraba la interaccion profesor — alummno como la fundamental para
alcanzar los objetivos educativos, fueran estos de aprendizaje o de desarrollo cognitivo

Carlos Veldzquez Callado: “El aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica” 1
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y social, de ahi que se tratara de reducir al minimo las relaciones entre los alumnos
dentro del aula. Sin embargo, en los Wltimos aflos la evidencia empirica estd
demostrando la enorme influencia que tiene la interaccién entre los alumnos dentro del
aula sobre una serie de variables educativas como son el proceso de socializacién en
general, el control de la agresividad, la autoestima, el rendimiento académico, la
creatividad, la regulacién pacifica de los conflictos, la empatia, etc. Asi, frente a la
concepcidn tradicional de que el aprendizaje del alumno depende casi exclusivamente
del comportamiento del docente y de la metodologia utilizada, se pone de relieve la
importancia de las aportaciones del propio alumno en la construccién de su aprendizaje.

~ Zick Rubin (1998) sefiala que existen tres aspectos en las relaciones entre
iguales de los nifios que influyen significativamente en la conducta de sus compafieros:

- Contribuyen y facilitan el aprendizaje de destrezas sociales al margen del
control de los adultos.

- Oftecen un contexto que permite comparar las relaciones y logros propios
con los de los demads, posibilitando la aceptacién social, la participacion en
actividades grupales, el dominio de las conductas agresivas, la adopcién de

un sistema de valores apropiado al medio en el que el nifio se desenvuelve,

ete. : )

- Fomentan el sentido de pertenencia a un gmpo y, en consecuencia,
incrementa la seguridad y confianza en si mismo y en los restantes miembros

del grupo.

Ahora bien, no es la mera cantidad de interaccién entre los alumnos lo que
facilita el aprendizaje sino la naturaleza de esa interaccién. Asi, Hackman y Morris
(1975) sefialan que existen tres variables que influyen en el proceso de interaccion entre
iguales y, por lo tanto, en el rendimiento; el esfuerzo que los diferentes miembros del
grupo aportan a la tarea encomendada, los conocimientos y habilidades de cada
componente del equipo y la estrategia colectiva que el grupo aplica para ejecutar la
tarea. Hackman y Morris resaltan ademas que esta relacién no es unidireccional sino
bidireccional y, al igual que estas variables influyen en el proceso de interaccién, dicho
proceso de interaccién influye también sobre las variables mencionadas. De este hecho
se deriva la necesidad de plantear procesos de actuacién sobre cada una de las variables

mencionadas y la busqueda, al mismo tiempo, de férmulas orientadas a promover en el
alumnado la calidad en sus interacciones.

Basandonos en el tipo de interaccién que se establece entre los alumnos y
alumnas podemos encontrar que existen tres formas basicas de estructurar las
actividades de aula orientadas a alcanzar los objetivos de aprendizaje:

- Competitiva, donde los alumnos se esfuerzan por alcanzar unos objetivos
que no todos pueden conseguir: ser el mejor en realizar una tarea, acabar la
tarea antes que los demds, etc. En esta sitvacién existe, por tanto, una
interaccién negativa entre las acciones del alumnado derivada de una
interdependencia negativa entre sus logros. Podremos sintetizar este tipo de
contexto en la frase: “Tu éxito me perjudica, tu fracaso me beneficia”.

- Individualista, donde cada alumno trabaja independientemente de los otros
para tratar de alcanzar sus propios objetivos, que pueden ser los mismos que

Carlos Veldzquez Callado: “El aprendizaje cooperative en Educacién Fisica™ 2
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los del resto u otros diferentes. En esta situacién no existe interaccién alguna

entre las acciones del alumnado derivada de que no existe tampoco
interdependencia entre sus logros. La frase “tu éxito no me importa, sélo me
preocupa el mio” sirve para ilustrar este contexto.

- Cooperativa, donde cada alumno alcanza sus objetivos si y sblo si el resto
de sus compaiieros de grupo los alcanzan también. En esta situacién existe
una interrelacién positiva entre las acciones del alumnado que se deriva de la
interdependencia positiva entre sus logros. En este caso, la frase que nos
serviria para ilustrar este contexto serfa: “Tu éxito me beneficia, tu fracaso
me perjudica”.

Se han realizado numerosas investigaciones para determinar los efectos de esas
tres formas de estructuracién del aprendizaje sobre diferentes variables educativas,
existiendo unaminidad con respecto a la superioridad de la cooperativa sobre las
variables relacionadas con la funcién socializadora de la escuela: actitudes escolares
positivas, integracién escolar, actitudes de empatia y aceptacién de los compafieros, etc.
(Ovejero, 1990). Ademas, los distintos metanalisis realizados por los hermanos Johnson
(Johnson et.al., 1981), Slavin (1991) y Springer, Stanne y Donovan (1999) demostraron
también la superioridad de la interaccidén cooperativa sobre las otras dos para favorscer
el rendimiento académico del alumnado y el aprendizaje, entendiendo por grendizaje a
aquel cuyos resultados perduran en el tiempo y permite una transferencia de los
conocimientos adquiridos de unos escenarios a otros.

EL APRENDIZAJE COOPERATIVO COMO METODOLOGIA

Podemos definir el aprendizaje cooperativo como la metodologia educativa que
se basa en el frabajo en pequefios grupos, generalmente heterogéneos, en los que los
alumnos trabajan juntos para mejorar su propio aprendizaje y el de los demés.

De acuerdo con todo lo mencionado anteriormente, el aprendizaje cooperativo es
superior a las metodologias individualistas o competitivas. Ahora bien, hemos de insistir
en que para que exista una situacién real de aprendizaje cooperativo no basta con formar
una serie de grupos, colocar juntos a los alumnos que conforman cada uno de esos
grupos y decirles que se ayuden para alcanzar un determinado objetivo. Es maés,
diferentes autores han estudiado algunos efectos y conductas contraproduccntes que
pueden generarse con esta situacion.

A veces, los miembros menos capaces dejan que el resto de sus compafieros
completen las tareas del grupo lo que crea lo que Kerr y Bruun (1981) bautizaron como
“efecto polizon”. Esta situacidn, a su vez, puede generar que las personas sobre las
cuales recae todo el trabajo, conscientes de lo que sucede, se esfuercen menos en la
realizacién de las tareas asignadas. El trabajo en grupo puede dar lugar también a la
sifuacion inversa, que los alumnos més capaces asuman los roles de liderazgo,
organizando y desarrollando todo el trabajo conceptual, beneficidndose de ello, mientras
que el resto asume unicamente las tareas administrativas (pasar a limpio el trabajo,

maquetar la portada, etc.), sin participar en las discusiones o sin que se tengan en cuenta’

sus opiniones, con lo que su beneficio en el desarrollo del trabajo, a nivel de
aprendizaje, es minimo,

Carlos Veldzquez Callado: “El aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica™ 3
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Los esfuerzos grupales se pueden caracterizar también por la dispersién de la

 responsabilidad y la haraganeria social (Latane, Willinas y Harkin, 1979) por la que se

elude la responsabilidad individual en el desarrollo de la tarea otorgandosela al grupo, la
renuncia (Salomon, 1981) o abandono del trabajo ante el mas minimo problema con la
tarea o con los compafieros, el conflicto destructivo (Collins, 1970) por el cual se critica
a personas y no a ideas de forma que el trabajo en grupo se convierte en una especie de
batalla entres sus miembros por imponer sus propios criterios, y otras formas de
conducta que debilitan el rendimiento colectivo.

Johnson y Johnson estudiaron las diferentes conductas negativas que se
generaban durante la prictica de actividades grupales, relacionandolas con la presencia
o ausencia de una serie de condiciones y llegaron a la conclusién de que para evitar
situaciones negativas en el trabajo grupal es necesario la presencia de una serie de
condiciones mediadoras, que constituyen los componentes esenciales del aprendizaje
cooperativo. Estos componentes son (Johnson y Johnson, 1999; Johnson, Johnson y
Holubec, 1999a, b): : '

- La interdependencia positiva, por la que se promueve una situacion en la
que los alumnos entienden que su trabajo beneficia a sus compafieros y
viceversa, lo que hace que todos aunen esfuerzos, se ofrezcan ayuda,
compartan recursos y celebren el éxito juntos. El docente puede provocar la
interdependencia positiva generando una interdependencia de objetivos, de
recursos, de roles, etc.

- La interaccién promotora, por la que cada miembro del grupo anima a sus
compafieros y favorece sus esfuerzos para completar con éxito la tarea
asignada.

- La responsabilidad personal e individual, a través de la cual cada alumno
comprende que su labor es importante para ¢l grupo y nadie se escuda en el
trabajo de los demads.

- Las habilidades interpersonales y de grupe, necesarias para rentabilizar el
trabajo grupal. En este sentido, antes de comenzar trabajos grupales
complejos seria necesario que cada alumno conociera, aceptara, confiara y
apoyara a sus compafieros, fuera capaz de comunicarse con precisién y que
los grupos formados supieran regular sus conflictos de manera constructiva.

- - El procesamiento grupal o autoevaluacion, por la que cada grupo es capaz
de reflexionar sobre su trabajo para determinar qué acciones del grupo
resultaron Utiles y cudles no y, en consecuencia, tomar decisiones respecto a

~ qué conductas deben mantenerse y cuales deben modificarse.

Una vez comprendido lo que es el aprendizaje cooperativo, sus caracteristicas y
sus componentes esenciales, podemos entender que los docentes que se decantan por
esta metodologia pretenden basicamente que sus alumnos y alumnas:

- Logren un conjunto de objetivos de aprendizaje especificos de un érea
determinada.

- Tengan a sus compafieros como referentes de su aprendizaje y, a su vez,
sirvan de referentes del aprendizaje de sus compaiieros.

- Se ayuden mutuamente para buscar miltiples soluciones a los problemas que
se les plantean desde diferentes enfoques y planteamientos.

Carlos Veldzquez Callado: “El aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica” 4
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- Sean capaces de trabajar en grupo, distribuyendo tareas, roles y
responsabilidades.

- Desarrollen habilidades sociales y regulen sus conflictos de forma
constructiva.

- Desarrollen aspectos afectivos hacia sus compafieros, actitudes democraticas
y motivacién hacia el aprendizaje.

EL APRENDIZAJE COOPERATIVO EN EDUCACION FISICA:
INVESTIGACIONES Y EXPERIENCIAS

El aprendizaje cooperativo es una metodologia aplicable a cualquier area de
conocimiento y, si bien, la mayor parte de las investigaciones y estudios realizados se
han centrado en materias de tipo fundamentalmente conceptual, en la Gltima década han
sido varios los trabajos orientados a implementar el aprendizaje cooperativo en el 4rea
de Educaci6n Fisica, 4rea de notable tradicion competitiva en sus practicas.

" En este sentido, debemos comenzar destacando que el aprendizaje cooperativo
en Educacion Fisica es todavia una metodologia muy innovadora hasta el punto de que
la mayoria de los pocos estudios existentes estin realizados en la década de los noventa
y en los primeros afios del siglo XXI. Ain asi, la evidencia empirica demuestra, también
en el ambito motriz, las ventajas del aprendizaje cooperativo sobre las metodologias
tradicionales basadas en el trabajo individual y competitivo.

Asi, el norteamericano Steve Grineski (1993) realizd un estudio para comprobar
los efectos que las estructuras de meta individuales, competitivas y cooperativas tenian
en alumnado de segundo y tercer grados. Este estudio concluyd que los alumnos que
participaron en grupos cooperativos demostraron mayores mejoras de su condicién
fisica y exhibieron niveles mas altos de interacciones sociales positivas que los alummnos
de grupos con estructuras de meta individuales o competitivas. '

El mismo autor habfa profundizado anteriormente, en su tesis doctoral, en los
efectos que los juegos tenian en el comportamiento social de alumnado de Educacién
Infantil. La principal conclusion de” este estudio fue que los juegos cooperativos
favorecian conductas positivas de comportamiento social en mayor medida que los
juegos competitivos (Grineski, 1989).

Grineski también demostré que un programa de Educacién Fisica basado en
actividades cooperativas favorecia las interacciones sociales positivas en nifios de 8 a 12
afios con problemas de comportamiento y desérdenes emocionales, mas que otro en el
que las actividades se estructuraban de forma individual (Grineski, 1996).

En esta linea, Steve Dunn y Rolayne Wilson (1991) insisten en la necesidad de
incrementar en las clases de Educacién Fisica el niimero de estrategias de aprendizaje
cooperativo ya que favorecen un mayor rendimiento, mejoran las relaciones sociales,
permiten un mayor confrol de la clase y desarrollan en el alumnado las habilidades
comunicativas.

Carlos Veldzquez Callado: “El aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica” 5
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De acuerdo con estas premisas, Donald Glover y Daniel Midura (1992, 1995)
han desarrollado y evaluado un programa de Educacién Fisica basado en desafios
fisicos cooperativos. Entre sus conclusiones destacan que el trabajo mediante propuestas
cooperativas planteadas en forma de reto favorece la capacidad del alumnado para
trabajar en equipo, desarrolla las habilidades sociales y permite a todos los alummos
tener experiencias de éxito mediante la prictica motriz, lo que a su vez repercute en un
aumento de su autoestima. Las canadienses Sandra Gibbons y Kathie Black (1997)
examinaron durante siete meses la efectividad de este programa en estudiantes de
ensefianzas medias, en concreto en alumnade de séptimo y octavo grados,
correspondientes en el sistema educativo espafiol al primer ciclo de la ESO, y
encontraron que permitia mejorar la autoestima del alumnado, la aceptacién social, la
competencia atlética y su comportamiento en las clases. La norteamericana Dara
Puckett (2001) investigd durante tres meses los efectos del programa de desafios fisicos
cooperativos sobre las habilidades comunicativas del alummnado de cuarto grado. Entre
sus conclusiones destaca que el programa de actividades fisicas cooperativas
desarrollado mejord las habilidades de escucha activa del alumnado, el respeto por sus
compafieros, el conocimiento del gmpo y las habilidades para alcanzar acuerdos
grupales. Todo ello repercutié positivamente sobre la autoestima del alumnado, sobre su
motivacién hacia las actividades motrices y sobre el clima de aula.

En Espafia, Javier Ferndndez Rio (2003) desarrollé un programa de Educacién
Fisica basado en el aprendizaje cooperativo con estudiantes de Educacién Secundaria y
Bachillerato  destacando en sus conclusiones las ventajas de la metodologias
cooperativas con respecto a las tradicionales para favorecer el autoconcepto general, la
valoracion de la habilidad fisica, la valoracién de la apariencia fisica, la relacion con los
compafieros, de igual o distinto sexo y la relacién con los padres. Femmandez Rio
concluye que el aprendizaje cooperativo favorece una mayor valoracién de la asignatura
de Educacién Fisica por parte del alumnado, aumentando también su responsabitidad

“personal y su participacién en las actividades propuestas en las clases. En este sentido la

metodologia cooperativa hace que el alumnado relacione directamente su valoracién de
la clase de Educacién Fisica con la responsabilidad que adquiere a través de ésta; por el
contrario, alega Fernindez Rio, la metodologia tradicional hace que el alumnado
relacione directamente la valoracién de la clase de Educacién Fisica con el ser habil en
deportes o tener una buena condicién fisica.

Carlos Velazquez y M* Inmaculada Fernadndez (2002) elaboraron, aplicaron y
evaluaron un programa de Educacién Fisica para la paz basado en actividades no
competitivas y dirigido a alumnado del tercer ciclo de Educacién Primaria y primer
ciclo de Secundaria. Entre sus conclusiones destacan que no se observaron diferencias
en cuanto al nivel de rendimiento motor con los programas de Educacién Fisica
tradicionales. Por el contrario, destacaron una mejora significativa a nivel actitudinal del
alumnado que trabajé con el programa no competitivo incrementindose el mimero de
conductas cooperativas, de ayuda al otro, de trabajo en equipo, la valoracién de las
manifestaciones culturales motrices de otros pueblos y la disminucién progresiva de los

conflictos en las clases y, lo que es mas importante, su regulacién auténoma por parte
del alumnado.

' Maite Garairgordobil (1995) desarrollé un estudio dirigido a determinar las
ventajas de un programa de juegos cooperativos aplicado en la escuela, Para ells lo
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aplicé durante un curso. escolar a 154- alumnos de 3° y 4° de Educacién Primaria
divididos en cinco grupos, cuatro experimentales y uno de control. Los grupos
experimentales recibian una vez a la semana una sesidén de juegos cooperativos con una
duracién de entre sesenta y noventa minutos, mientras que en el grupo de control no se
desarrollaron estas sesiones. Entre las conclusiones de este estudio, Garairgordobil
destaca la mejora de la cooperacion grupal y de las conductas prosociales altruistas, el
significativo descenso de las conductas agresivas, el incremento del autoconcepto global
del alumnado, el relevante incremento de los mensajes positivos hacia los compaiieros y
la practica desaparicién de los negativos y una mejora de la creatividad, por lo que
apuesta por la integracion de este tipo de actividades cooperativas en los proyectos
educativos de los centros, al tiempo que plantea la necesidad de ir integrando las
metodologias cooperativas en la practica diaria.

La profesora chilena Carolina Valencia (2002) realizé un estudio orientado a
determinar si un programa de actividad motriz basado en juegos cooperativos favorecia
la integracién del alumnado asmético en las clases de Educacién Fisica y si, al mismo
tiempo, mejoraba su capacidad respiratoria. El estudio se aplicé a treinta y cinco nifios,
de edades comprendidas entre los 6 v los 9 afios, de Arica, ciudad situada en el norte de
Chile. Los nifios fueron divididos aleatoriamente en dos grupos, el experimental al que
le fue aplicado el programa de juegos cooperativos durante dos meses, a razon de dos
veces por semana y el de control, que siguié con el programa habitual. Entre las
conclusiones de esta investigadora destacan que el juego cooperativo facilita la mejora
de la integracién escolar del alumnado asmético. Por el contrario, no observo
diferencias significativas entre el grupo experimental y el de control con respecto a la
mejora de la capacidad respiratoria de estos nifios, probablemente, apunta Carolina
Valencia, porque sea necesario prolongar el programa durante, al menos, cuatro meses
con un minimo de tres sesiones semanales. '

Los trabajos del canadiense Terry Orlick y sus colaboradores respaldan los
beneficios de los programas de juegos cooperativos para favorecer la diversién, potenciar
las relaciones interpersonales positivas, promover la participacién, incluso de alumnado
con discapacidad, aumentar la empatia y desarmrollar habilidades y destrezas (Orlick,
McNally y O’Hara, 1978). Ademas, Orlick y Zitzelsberger (1995) apuntan que los valores
aprendidos en juegos de cooperacién son aplicados por los participantes en otros contextos
de su vida real. Asi, después de desarrollar un programa de juegos cooperativos con
alumnado de diversas edades observaron que la totalidad de las nifias y dos tercios de los
nifios preferfan este tipo de juegos a otros de tipo competitivo,

En la misma linea se expresan Matt Weinstein y Joel Goodman (1993) que indican,
entre las ventajas demostradas de las pricticas cooperativas, que permiten a los
participantes interactuar y practicar un didlogo de apoyo y apreciacién mutua que sustituye
al habitual didlogo de desprecio y comentarios negativos al que estamos acosturnbrados,
Posteriormente, esta habilidad de expresar sentimientos positivos se extiende a otros
contextos de la vida y repercute en uno mismo y en los que le rodean,

Por su parte, Roberto Veldzquez Buendia (1996) propone el aprendizaje

cooperativo y la coevaluacién como recursos metodologicos en la ensefianza deportiva
para:
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"~ Favorecer aprendizajes significativos.
- Aumentar las posibilidades de interaccion e integracién social.
- Desarrollar la autonomia personal, la responsabilidad y la capacidad de
trabajo en equipo.

Para ello disefié diferentes hojas de registro en las cuales sefiala diferentes
indicadores que deben ser observados por el alumnado. Una vez que el alumnado
entiende lo que significa cada uno de estos indicadores los estudiantes se agrupan por
parejas ejerciendo uno de observador y el otro de practicante, roles que alternan uno y
otro. De esta forma, es el compafiero el que ejerce la labor de evaluador y de corrector
del ejecutante favoreciendo una observacién més rigurosa y detallada que si solo la
hiciera el docente, lo que permite a los alumnos una mejor comprension de los
aprendizajes v una comunicacién interpersonal que enriquece tanto al observader como
al practicante. El papel del profesor es el de organizar la clase, supervisar el trabajo,
aclarar las posibles dudas, provocar nuevos interrogantes, etc.

Con todo este proceso Veldzquez Buendia pretende evitar que la ensefianza de
los deportes se limite al desarrollo de los procesos tacticos y de la técnica, favoreciendo
el desarrollo de capacidades vinculadas al equilibrio personal a la interaccion
interpersonal v a la integracién social. -

Los finlandeses Singa Polvi- y Risto Telama (2000) realizaron un estudio
orientado a comprobar la eficacia del aprendizaje cooperativo, basado en la ensefianza
reciproca, para favorecer la aparicién de conductas prosociales. El estudio se desarrollé
durante nueve meses, dos horas por semana, con cuatro grupos de nifias de once afios.
Hemos de explicar que en Finlandia las clases de Educacién Fisica dejan de ser mixtas a
partir del tercer grado de Educacién Primaria. En el grupo 1, integrado por 20 nifias, las
alumnas fueron agrupadas por parejas y cambiaban de compafiera cada tres semanas. En
el grupo 2, compuesto por 24 nifias, fueron las propias alumnas las que eligieron pareja
y éstas permanecieron inmutables durante toda la experiencia. En el grupo 3, formado
por 27 nifias, éstas trabajaron individualmente. Los contenidos desarrollados en estos
tres grupos fueron idénticos, Unicamente varié la metodologia aplicada. Por ultimo, el
grupo 4, de control, estuvo compuesto por 24 nifias que siguieron con el programa
habitual de Educacién Fisica. Podemos sintetizar el trabajo realizado y los métodos
desarrollados en cada uno de los grupos en el siguiente cuadro;

_ Grupol Grupo2 _Grupe3 b o Grupod i

Ensefianza reciproca | Ensefianza reciproca | Ensefianza Los métodos son
y coevaluacion por | y coevaluacion por | individual. elegidos por el
parejas. parejas. E! profesor asigna docente en funcién
Cada tres semanas | Las alumnas eligena | las tareas que deben | de los contenidos
se cambia de pareja. | su compafiera. desarrollarse. que se trabajan.

Las parejas no

cambian, -

.| El profesor da El profesor da El profesor da El profesor da
inst:rucciones parala | instrucciones parala | instrucciones parala |instrucciones parala
acciény la acciény la accion, accion,
evaluacion, evaluacion.
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El compaiiero no

El compafiero no El profesor: El profesor, la
actuante: actuante: & Aconseja. mayor parte del
e Aconseja, ¢ Aconseja. e Guia. tiempo: -
o  Guia. ¢ Guia. o Evalla. e Aconseja.
e Evalla. e Evalta, o Controla. s Guia.
e Controla. ¢ Controla. ¢ Anima. e Evalla.
o Anmma e Anima e Ayuda. » Controla.
e Ayuda. s Ayuda. e Anima.
e Pideayudaal ¢ Pide ayudaal

profesor cuanto profesor cuanto

lo estima lo estima

necesario. necesario.
El compaiiero El compaiiero El profesor El profegor
proporciona proporciona proporciona proporciona
feedback sobre la feedback sobre la feedback sobre la feedback sobre la
accion. accion. accion. accion,
El profesor El profesor
proporciona proporciona
feedback sobre las feedback sobre las
habilidades sociales. | habilidades sociales.

~ Las conclusiones de este trabajo fueron que el aprendizaje cooperativo, a través
de la ensefianza reciproca por parcjas, favorecié la aparicién significativa de
comportamientos prosociales en las alumnas del grupo experimental 1, las cuales
mostraron motivacién a ayudar a sus compafieras, a apoyarlas y a darles dnimo cuando
lo necesitaban, a darles instrucciones corcretas orientadas, a mejorar su rendimiento
motriz en la ejecucién de las tareas propuestas y a corregir los errores que detectaban.
'Sin embargo, inesperadamente, la ensefianza reciproca no mostré la misma eficacia con
las alumnas del grupo 2, cuyas parejas permanecieron estables durante todo el
experimento, lo que, a juicio de Polvi y Telama sugiere que el desarrollo de conductas
prosociales implica metodologias cooperativas sélo si los alumnos tienen oportunidad
de practicarlas con compafieros distintos. En los grupos 3 y 4 no hubo cambios
significativos en las alumnas referidos a las conductas prosociales. ‘

Un segundo hecho resefiable en el experimento de los finlandeses es que a pesar
de que el grupo de control, que seguia el programa habitual de Educacién Fisica, tuvo
nueve horas mas de juegos colectivos dé pelota que los otros tres grupos, contenido éste
que siempre se ha relacionado con la prosociabilidad, las conductas de ayuda a las
compafieras fueron muy inferiores al grupo 1, lo que parece indicar que la orientacion
metodolégica durante el proceso de enseflanza es mas importante que el contenido de
las sesiones. En otras palabras, el mero hecho de introducir actividades cooperativas en

las clases, el qué, no aumentard la cooperacién si no va unido a un cambio en la
metodologia y en los objetivos, el cémo y el para qué. '

 La brasilefia Eliana Rossetti Fausto (2001) desarrollé un programa de Educacién
Fisica basado en propuestas de actividad motriz cooperativa. El programa se aplicd
durante cuatro meses a alumnado de tercer curso de Educaciéon Primaria, a razdn de dos
horas de clase a la semana. Entre las mejoras observadas por esta profesora destacamos
la mejora de la interrelacidn afectiva entre la profesora y su alumnado, la aparicién de
conductas de cooperacién y ayuda en los grupos a partir del segundo mes de actividad y
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el incremento de la comunicacién grupal para resolver cooperativamente los problemas
que se le plantearon al alumnado durante las actividades de clase. Experiencias
similares realizadas con alumnado de entre siete y diez afios en distintas escuelas
brasilefias condujeron a los mismos resultados (Pardo y Chagas, 2001)..

Fernando Posada (1999) apunta que los juegos altamente competitivos dificultan
la consecucién de los objetivos relacionados con los valores que se proponen desde la
Educacién Fisica y promueven que las personas menos capacitadas para ese modelo de
actividad fisica, imperante en las clases en la actualidad, abandone la practica de todo
tipo de actividad motriz. Ante este hecho propone la transformacion de los juegos
competitivos y la introduccién en los programas de Educacién Fisica de jusgos
cooperativos regidos por los principios de sincronfa grupal, participacién y diversion,

En esta misma linea se mueve Melchor Gutiérrez (Gutiérrez, 2000). Para €I, la
promocién de estilos de vida activos, que incorporen la practica de actividad motriz de
forma cotidiana, esta relacionada con dos principios fundamentales:

- El principio de percepcién de competencia. El alumno debe valorar lo que
hace y , al mismo tiempo, sentirse valorado por los demds.

- El principio de diversion. La persona debe disfrutar con la practica de la
actividad motriz.

Ambos principios se promueven, como la evidencia empirica parece demostrar,

mediante la introduccién de actividades y metodologias cooperativas en los programas
de Educacion Fisica por lo que es ficil deducir que los programas basados en
metodologias tradicionales, individuales o competitivas, conllevardin un mayor indice de
abandonos de la practica motriz que los basados en metodologias cooperativas.

En definitiva, los diferentes estudios e investigaciones que hemos presentado,
desarrollados en diversos paises y contextos, parecen poner de manifiesto la
superioridad de las metodologias cooperativas sobre las basadas en la competicion o en
¢l trabajo individual para favorecer una Educacién Fisica de calidad, que permita que
todos' y cada uno de nuestros alumnos, con independencia de sus caracteristicas
personales, desarrollen al maximo sus habilidades y destrezas mofrices, su condicién
fisica, sus habilidades expresivas, etc., y todo ello en un marco inclusivo centrado en las
relaciones interpersonales y en la comunicacién grupal que, a buen seguro, crea un
clima positivo de clase, facilita los procesos de socializacién y permite una transferencia
de las situaciones de aula a otros contextos de 1a vida,

IMPLEMENTANDO EL APRENDIZAJE COOPERATIVO EN EDUCACION
FISICA

' A lo largo de esta exposicién hemos podido comprobar cémo diferentes estudios
¢ Investigaciones - demuestran la superioridad del aprendizaje cooperativo  sobre el
competitivo y el individualista en diferentes 4reas de conocimiento, incluida la

Educacién Fisica. La cuestién es ahora como implementar estructuras de aprendizaje
cooperativo en nuestra area.
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Podemos definir la estructura de aprendizaje como el comjunto de acciones y
decisiones que los docentes toman con respecto a distintas dimensiones del hecho
educativo, como son el tipo de actividades que realizard el alumnado, el grado de
autonomia que tiene para hacerlo, el reconocimiento del trabajo ealizado o la forma de
alcanzar los objetivos (Echeita, 1995).

Han sido varios los autores que han propuesto la introduccién de diferentes
estructuras de aprendizaje cooperativo en las aulas de Educacién Fisica. En algunos
casos, son técnicas aplicables: especificamente a nuestra 4rea, en otros, son adaptaciones
de otras experimentadas en ofras dreas méas conceptuales. Algunas de estas estructuras
son las siguientes:

.Jigsaw o Puzzle,

© (Arofisoit, 1978
Proceso:

1. El alummado es distribuido en grupos pequefios, de entre tres y seis personas,
heterogéneos en sexo, etnia y nivel de habilidad. :

2. La tarea que se va a aprender es dividida en tantas partes como miembros
componen cada grupo.

3. El profesor entrega informacion de una parte distinta de la tarea a cada miembro
del grupo. Esta persona es responsable de entenderla y aprenderla, y serd
posteriormente responsable de explicérsela al resto de compaderos de su grupo.

4. Comisién de expertos. Todas las personas de los distintos grupos se relinen para
analizar lo que cada uno ha entendido de la informacién proporcionada por el
profesor, consultarse las dudas mutuamente, etc. En definitiva, mejorar su
conocimiento de la tarea encomendada con la ayuda de los demas. ‘

5. Los diferentes expertos vuelven a sus grupos de origen y se ocupan de que cada
uno de sus compafieros aprenda la informacién que ellos dominan.

6. Para comprobar si el trabajo de los diferentes grupos ha sido el correcto, el
profesor puede llamar a cualquier persona y pedirle que explique cualquiera de
las partes que ya tendria que dominar.

Un ejemplo:

Tared: Sal

. Pa.ra la pre;paracién de una salida al entorno natural, el profesor divide 1la
informacién en basica en cuatro partes: marcha, montaje de la tienda, primeros auxilios
y orografia, flora y fauna de los lugares que se van a visitar.

A continuacién divide al alumnado en grupos heterogéneos de cuatro personas a
cada uno de los cuales les proporciona varias fotocopias de uno de los temas
establecidos. Cada alumno, individualmente, es responsable de analizar, entender y
aprender la informacién proporcionada.

Carlos Veldzquez Callado: “El aprendizafe cooperativo en Educacion Fisica” 11
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Todas las personas, de los distintos grupos, encargadas de un misme tema se
reinen en una comisién de expertos para resolverse mutuamente las posibles dudas y
completar la informacién de su tema. Asi, se forman cuatro grupos de seis personas
cada uno, uno por cada uno de los temas elegidos.

Después, los diferentes expertos vuelven a sus respectivos grupos y se encargan
de que sus compafieros entiendan y aprendan la parte que les correspondié aprender a
ellos.

" Finalmente el profesor llama a Pedro para que le muestre como montar la tienda
de campafia. A Pedro le habia correspondido el tema de primeros auxilios pero Pedro
consigue montar la tienda sin problemas ya que su grupo trabajé correctamente y Maria,
que era la persona en el grupo a la que inicialmente se le asignd el montaje de la tienda,
fue capaz de conseguir que todos sus compafieros de equipo aprendieran cémo hacerlo.

Ensefianza reciproca

(Mosston, 1978

Fa 4 5

Proceso:

1. Todos los participantes se agrupan en parejas.

2. El profesor expone la tarea que hay que realizar y proporciona informaciénv

acerca de los elementos que es importante observar en su realizacién. - ;
3. Un miembro de la pareja ejecuta la tarea mientras el otro observa y corrige los
posibles errores. 4
4. Cuando el ejecutante domina la tarea, intercambia su rol con su compafiero. De
esta forma, se convierte en observador mientras su compafiero es el ejecutante.
5. Cuando ambos dominan la tarea, el profesor puede realizar una comprobacién
- antes de asignar a la pareja un nuevo trabajo. '

Un ejemplo:

- La clase se divide en parejas. El profesor explica cémo botar correctamente un
balén de baloncesto insistiendo en:

- Hacerlo con las yemas de los dedos, no con la palma de la mano.
- No mirarlo mientras se bota.

- Comenzar botindolo en el sitio v, una vez dominado el bote estatico, andar
mientras se bota el balén.

_ Dentro de cada pareja se reparten los roles, uno seré el observador y el otro
ejecutara la tarea. El profesor insiste a los observadores en que se fijen muy
espacialmente en los aspectos anteriores,

Cada uno de los ejecutantes comienza a botar su balén mientras su compafiero le

observa, le cormrige le anima. El profesor se pasea entre los grupos y proporciona
feedback si lo considera necesario.

Carlos Veldzquez Callado: “El aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica” 12
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Cuando un ejecutante domina la tarea, cede el balén a su compafiero y pasa a ser

el observador. Ahora es él quien observa, corrige y anima a su compafiero muentras éste
bota el balon.

Cuando ambos creen dominar la tarea, acuden al profesor para que lo corrobore

y, en caso de que asi sea, les asigne un nuevo trabajo, por ejemplo: botar la pelota
correctamente pero esta vez con la mano no dominante.

Otras variantes:

Podemos encontrar algunas variantes més completas que parten de la estructura

de ensefianza reciproca de Muska Mosston. Las més destacadas son:

Proceso:

Pairs-Check-Perform, (Parejas-comprueba-actia), desarrollada por Steve
Grineski (Grineski, 1996) a partir de la estructura de Kagan Pairs check
{comprobacién en parejas) (Kagan, 1992). En este caso, la clase se agrupa en
grupos de cuatro, divididos en dos parejas. Dentro de cada pareja se
desarrolla la estructura de ensefianza reciproca y es la segunda pareja, y no el
profesor, la que se encarga de determinar si los dos miembros de la prirera
pareja dominan la tarea encomendada o no. A

Learning teams (Equipos de aprendizaje), desarrollada por Steve Grineski
(Grineski, 1996) a partir de la estructura de Slavin Students Team —
Achievement Divisions (Slavin, 1980) y de la de los hermanos Johnson
Learning together (Johnson y Johnson, 1975). En este caso, el profesor
explica la tarea que el alumnado va a realizar, hace una demostracién y
comprueba que la clase la ha entendido para, a continuacién, dividir la clase
en grupos de cuatro personas cada una de ellas asume un rol diferente:

gjecutante, observador - anotador, proporcionador de feedback y-

organizador de grupo. Los miembros del grupo van pasando por todos y cada
uno de los diferentes roles,

PACER, desarrollada por Tim Barrett (Barrett, 2003). Afiade al Pairs-Check-
Perform una interdependencia de recompensa, otorgando puntuacién a los
grupos en base a una evaluacion externa del profesor y permitiéndoles la
realizacién de una actividad motriz placentera para ellos si alcanzan un
nimero de puntos previamente determinado.

Marcador colectivo

(Offisk, 1990

W

1. Todos los participantes actian individualmente o en pequefios grupos realizando

2.

una tarea encomendada por el profesor.

Los individuos o grupos puntiian en funcién de una serie de criterios
previamente determinados y cada persona es responsable de controlar su propia
puntuacion. .

Los puntos obtenidos por cada personas o por los distintos grupos se suman al
marcador colectivo de la clase.
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4, Se pueden establecer recompensas si la clase logra un nimero de puntos
determinado.

Un ejemplo:

. . P e s R [ . L v, ., Y FE o . » Sy
Tarea: Determinar cudntos toques podemos dar a un baldn evitando que caiga al
suelo, sin agarrarlo o sujetarlo y sin utilizar ni manos ni brazos. S

La clase se divide en grupos de seis personas. Cada grupo recibe un balén y el
profesor indica que el objetivo de cada equipo es mantener el balén en el aire,
golpeandolo con cualquier parte del cuerpo excepto manos y brazos. Tampoco esta
permitido agarrarlo o sujetarlo.

Se pueden afiadir otras normas para fomentar la participacién como que una
misma persona no puede golpear el balén dos veces consecutivas, por ejemplo.

Los distintos grupos realizan diferentes ensayos e intentan organizarse para dar
. el mayor nimero de golpeos posibles a la pelota.

Pasado un tiempo, el profesor indica que es el momento de determinar cuintos
golpeos es capaz de realizar la clase. Para ello, a una sefial, los distintos grupos ejecutan
la tarea asignada. Cada grupo contabiliza los golpeos que sus miembros consiguen dar
al balén antes de que caiga al suelo. '

Al finalizar, un miembro de cada grupo indica los puntos que su equipo ha
logrado. El profesor suma todos los puntos logrados por los distintos equipos al
marcador colectivo de la clase,

- La tarea puede repetirse varias veces y la clase obtiene el como puntuacién la
mejor de las conseguidas. En funcién de esa puntuacion, el profesor puede establecer
algin tipo de recompensa como repetir una actividad realizada en clase que haya
gustado al alumnado. ’

Co-op Play ..
"~ (Grinieski, 1996) -

Co-op Play o Juego Cooperativo estd basada en la estructura Leamning Together
(Aprendiendo Juntos) desarrollada por los hermanos Johnson (Johnson et al., 1984) y en
los trabajos del canadiense Terry Orlick (Orlick, 1986 y 1990).

Proceso:

1. El profesor explica la actividad que se va a desarrollar y comprueba que ha sido
bien comprendida por el grupo.

2. Insiste en que sin la colaboracién de todos no se alcanzarad el objetivo
encomendado y recuerda algunas conductas que facilitan esta accién: animar a
los compatieros, compartir €] material, etc.

3. Los alumnos participan en la actividad y el profesor refuerza las habilidades y
comportamientos que facilitan que el grupo alcance su objetivo.
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4. Tras la realizacién de la actividad, se realiza una evaluacién grupal orientada a
descubrir que hechos facilitaron o dificultaron el logro del objetivo propuesto.

S. El profesor anima al alumnado a que piense y comparta cdmo facilitar o
complicar esta actividad. A partir de las ideas propuestas se pueden crear y
practicar nuevas actividades cooperativas.

Un ejemplo:

Tarea: Limpiar el lago. Se delimita un espacio y dentro del mismo se colocan
diferentes objetos: latas, botellas de pldstico, vasitos de yogur, etc. El objetivo del
gripo es sacar todos esos objetos del espacio delimitado, utilizando unas pelotas de
ritmo y sin pisar dentro de él, IR T PR E AP

El profesor delimita con tiza un espacio en cuyo interior coloca diferentes
objetos: botellas de pléstico, latas, botes de tetra-brik, etc. Explica a b clase que estin
ante. un lago contaminado y que su misién es limpiatlo, el problema es que estd tan
contaminado que nadie puede estar dentro de él. Para conseguir su propésito disponen
de varias pelotas de ritmo que, desde la orilla, pueden lanzar contra los objetos que
estin en el interior del lago. El grupo dispone de cinco minutos para conseguir su
objetivo, ya que en caso contrario toda la fauna y flora del lago morirén.

El docente insiste, antes de empezar, en la necesidad de trabajar en equipo,
animar a los compafieros, facilitar las acciones de aquellos que tienen mds dificultad,
etc., para alcanzar el objetivo propuesto.

A continuacién, el grupo comienza la actividad. Durante el desarrollo de la -

misma, el profesor refuerza algunas conductas individuales: “{Muy bien, Ana!l Me ha
gustado -que pasaras el balén a Miguel en lugar de lanzarlo 1 desde tan lejos™,
“iEstupendo, Pablo! Sujetando la mano de Luisa, ella ha podido sacar del lago esa
botella sin pisar dentro”, etc. :

Al cabo de los cinco minutos, la actividad se detiene vy se mira si el grupo ha
sido capaz de lograr su objetivo 0 no. En ambos casos se reflexiona sobre el porqué, a
través de preguntas del tipo de qué hechos han ayudado a sacar’ material del lago
(reparto de papeles, compartir recursos, organizacion grupal, ayuda entre compafieros
para sacar algunos objetos cercanos a la orilla, etc.) o qué acciones han pegudicado el
sacar objetos del lago con una mayor rapidez (algunas personas acaparan los balones,
algunas personas se enfadan con sus compafieros que tienen menos habilidad, el grupo
no se ha organizado y todos han desarrollado la actividad de forma individual, etc.> Se
reflexiona también sobre el grado de participacion, si todos han tenido las mismas
oportunidades para lanzar balones contra los objetos, si se han animado mutuamente o

" mas bien todo lo contrario, etc.

A continuacién, el profesor expone que, teniendo en cuenta todas las reflexiones
anteriores, el grupo piense cémo mejorar esta actividad haciéndola mas dificil y
facilitando, al mismo tiempo, la participacion igualitaria de todos los jugadores.
- Algunos alumnos proponen que cada vez haya que lanzar los balones con una mano
distinta, que si una persona ha sacado un objeto ya no pueda lanzar més, sélo pasar la
pelota, que los jigadores vayan en parejas cogidos de la mano y no se puedan soltar,
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etc. En grupo se decide probar dos variantes del juego derivadas de las respuestas del
alumnado y el proceso se reinicia.

Piensa, comparte, actiia
Grineski, 1996)

Esta estructura orientada a la Educacién Fisica estd basada en ofra desarroila@a
por Kagan para dreas mds conceptuales, “Piensa, juntate y comparte” (Think, pair,
share) (Kagan, 1992).

Proceso:

1. El profesor propone un desafio cooperativo al grupo, es decir, un desafio que
requiera de la ayuda de todos para poder ser resuelto.

2. Los estudiantes piensan individualmente las posibles soluciones al problema
planteado.

3. Cada estudiante expone al resto de sus compafieros de grupo las soluciones que
ha pensado. '

4. El grupo prueba, al menos, una solucién de cada uno de los miembros que lo
componen.

5. De entre todas las soluciones se elige una que parezca la mas eficaz y se ensaya
una y otra vez hasta mejorarla y lograr superar el reto propuesto.

~ Desde nuestro punto de vista habria que afiadir un nivel anterior al piensa, el
siente, es decir, observa cudles son tus sentimientos, tus miedos, tus temores ante la
situacién que se te plantea y ponte también en el lugar de los demds porque eso va a
influir en la eficacia de las posibles soluciones.

Un ejemplo:
Tarea. Todo el gmpo, de acke personas, a‘ebe cruzar al mzsmo tzempo sm pzsar el :

dtsponezs de una colchoneta, tres ladrzllos y dos cuerdas.

Cada persona que compone el grupo piensa, al menos, una solucién al reto que
se les plantea y, a continuacidn, la comparte con sus compafieros.

Luis propone sélo utilizar la colchoneta, enrollarse todos en ella y tratar de girar

pero durante el ensayo se da cuenta de que son demasiadas personas y resulta muy
complicado.

Maria propone saltar todos al mismo tiempo mientras se trata de impulsar la
colchoneta hacia delante, también se ensaya su solucién. En principio hay una pequefia

descoordinacién que pronto se resuelve, el problema es que la colchoneta apenas
avanza.

Ana propone atar las cuerdas a las asas de la colchoneta y utilizar los ladrillos.
Dice que lo mejor es colocarlos delante de la colchoneta, que una persona se apoye
sobre ellos y tire de las cuerdas mientras el resto, saltan sobre la colchoneta. De esta
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forma parece més ficil hacerla avanzar. Juan comenta que €l habia pensado lo mismo.
Lo intentan v la solucién no parece mala.

" Pedro dice que le parece mejor que sean dos las personas que se apoyen sobre .
los ladrillos, una en cada uno, y tiren de las cuerdas. También ensayan esta solucion,
aunque tienen algunos problemas de coordinacion que hacen que algunas de las
personas que saltan caigan fuera de la colchoneta porque las que estin sobre los ladrillos
tiran demasiado fuerte de las cuerdas.

En cualquier caso el grupo decide que esta solucién parece la més eficaz y la
ensayan varias veces hasta que se consigue el objetivo.

Proceso:

1. El docente forma grapos de cuatro a seis personas, heterogéneos en etnia, sexo y

~ nivel de habilidad. : . '

2. Se propone una tarea motriz abierta, con diferentes posibilidades de ejecucion
correcta.

3. Cada miembro del grupo ensaya individualmente diferentes propuestas y, entre
todas, elige dos que sea capaz de realizar correctamente. '

4, Sejuntan los grupos. ;

5. Cada componente del equipo muestra a sus compaiieros la ejecucién correcta de
una de las dos respuestas que él ha elegido. Es responsable de que todos sus

~ compafieros del grupo realicen la tarea correctamente.

6. El profesor puede seleccionar a un miembro de cada grupo para que muestre a la
clase ejecutando correctamente las cuatro respuestas que su grupo ha planteado
o puede pedir a todos los miembros del grupo que, a la vez, muestre a la clase,
una tras ofra, sus propuestas.

7. Cabe la posibilidad de que, en grupo, se intente mejorar cada una de las
respuestas dadas, acordando y ensayando nuevas acciones para dificultar su
ejecucion.

8. Se pueden otorgar recompensas en funcion de la calidad del trabajo realizado, en
base a unos pardmetros previamente definidos y conocidos por el alumnado.

Un ejemplo:

Tarea: ;Como podemos lanzar una pelota al aire y recogerla sin que caiga al suelo?,
Jqué podemos hacer mientras estd en el aive?

El profesor plantea a la clase el siguiente problema: ;cé6mo podemos lanzar una
pelota al aire y recogerla evitando que toque el suclo?, ;qué cosas podemos hacer
mientras esta en el aire?

Después de ensayar diferentes posibilidades, los alumnos y alumnas van
decidiéndose por algunas concretas y comienzan a ensayarlas. Asi, Pepito lanza la
pelota y da palmas, intentando comprobar culntas palmadas pueds dar antes de que la

Carlos Veldzquez Callado: “El aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica” 17

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



1II Congreso Estatal y I Iberoamericano de Actividades Fisicas Cooperativas.
Gijén (Asturias). 30 de junic al 3 de julio de 2003

pelota caiga al suelo. Juanita trata de lanzar la pelota al aire con su mano no dominante,
intenta golpearla con la cabeza y, finalmente, atraparla antes de que bote. Miguelin da
una vuelta sobre su eje longitudinal antes de recoger la pelota. Maria trata de sentarse y
de levantarse mientras la pelota estd en el aire pero no le da tiempo, lo intenta una y otra
vez y al final decide simplificar su accién, se agacha y toca el suelo antes de recibir la
pelota. -

Se juntan los grupos. Ellos deciden el tumo en el que cada uno ensefia su
respuesta a los demds. Acuerdan primero que cada uno muestre a los otros lo que ha
hecho y después serd el tumo de ejecutarlo en grupo y ver como apoyar al que més
dificultades tenga. La accion de Juanita resulta dificil para Maria, al golpear la pelota
con la cabeza no la controla y no logra afraparla. Juanita intenta explicarla como colocar
" la cabeza, Pepito le dice que su problema es que ella salta para golpear la pelota con la
cabeza y ciema los ojos, efc. Al final parecen optar porque Maria lance la pelota menos
alto, en direccion a su cabeza de forma que la pelota rebote en ella y Marla pueda
atraparla. Después de varios intentos Maria lo hace un par de veces seguidas, aplauso
general. Luego se le cae, - “no pasa nada, ya casi lo tienes dominado” — lo repiten todos
juntos. {Ya sale!

La exhibicién a la clase la realizan en grupo, todos a la vez. Tienen tres intentos
para ejecutar correctamente cada una de las respuestas. Todos los grupos consiguen su
objetivo. .

Se les pide que, a partir de las respuestas dadas, en grupo piensen nuevas
variantes para hacerlas més dificiles y las ensayen hasta que logren ejecutarlas
correctamente. Se trata de mejorarlas. Algunas de las nuevas propuestas fueron:

- Agacharse y dar varias palmadas antes de recibir 1a pelota.

- Dar una palmada al lanzar la pelota, hacer que ésta golpee en la cabeza
recibirla de nuevo.

- Girar dando palmadas,

- Hacer que la pelota golpee en otras partes -del cuerpo, distintas de la cabeza,
antes de atraparla. ,

- Por parejas, lanzar las dos pelotas al aire y chocar las palmas con las de la

pareja para, a continuacion, recibir cada uno su pelota.

- Como la anterior, pero cada uno recibe la pelota del compafiero.

- Ete. '

Proceso:

1. El .p'rofesor realiza una propuesta abierta de accién motriz y cada alumno,
individualmente explora las distintas posibilidades de respuesta.
2. El profesor pide que, de todas las respuestas dadas, cada alumno retenga un

nimero reducido de ellas, tres por ejemplo, y las ensaye repetidas veces hasta
que sea capaz de dominarlas.
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Se forman parejas. Cada miembro de la pareja ensefia a su compafiero las

. respuestas que ¢l ha dado. Ambos son responsables de dominar todas las

respuestas diferentes y de conseguir que su compafiero lo haga también. En
nuestro caso, cada pareja dominard entre tres (si todas las respuestas de ambos
miembros hubieran sido iguales) y seis (si todas hubieran sido diferentes)
posibilidades motrices.

Cada pareja selecciona entre sus respuestas un nimero determinado, tres por

ejemplo, y ambos miembros las ensayan repetidas veces hasta que son capaces
de realizarlas correctamente y al mismo tiempo. La dnica condicién para elegir
las respuestas que se van'a ensayar es que cada miembro de la pareja debe
aportar, al menos, una propuesta,

Dos parejas se unen y forman un grupo de cuatro. Cada pareja ensefia a la otra
las tres respuestas que han elegido. Cada alumno es responsable de dominar
todas las respuestas diferentes y de conseguir que todos los compafieros que
ahora forman el equipo lo hagan también.

El grupo de cuatro selecciona entre sus respuestas un numero ‘determinado, con
la condicién de que ambas parejas deben aportar, al menos, una propuesta. El
grupo ensaya repetidas veces las respuestas elegidas hasta que todos los
miembros del grupos son capaces de realizarlas correctamente y al mismo
tiempo.

Dos grupos de cuatro se unen para formar un grupo de ocho personas. Cada
grupo de cuatro muestra y ensefia al otro las propuestas que han elegido. Como
en los pasos anteriores cada alumno es responsable de dominar todas las

" respuestas diferentes y de conseguir que todos los compafieros que zhora forman

10.

el equipo lo hagan también.

El grupo de ocho selecciona entre sus respuestas un nimero determinado, con la
condicién de que ambos grupos deben aportar, al menos, una propuesta. Los
alumnos ensayan repetidas veces las respuestas clegidas hasta que todos los
miembros del grupos son capaces de realizarlas comrectamente y al mismo
tiempo.

A partir de la combinacién de las respuestas elegidas puede realizarse una
coreografia sobre una base musical que se muestra a la clase o todo el grupo, o
una parte del mismo (tres personas por ejemplo) puede mostrar, una tras otra, las
respuestas seleccionadas y ejecutarlas al mismo tiempo.

Se pueden otorgar recompensas en fimcion de la calidad del trabajo realizado, en
base a unos parametros previamente definidos y conocidos por el alumnado.

Un ejemplo:

Sobre una base musical, el profesor pide a los alumnos que se muevan por la

sala libremente ensayando los diversos pasos que se les ocurran y que encajen en la
musica que suena. Cada cual se mueve por el espacio ejecutando diferentes pasos,
algunos mas dificiles, otros més sencillos.

De entre todos los pasos ensayados el profesor pide a los alumnos que retengan

tres, los que consideren mas originales, los que més les gusten, etc., y los ensayen
repetldas veces hasta estar seguros de que los dominan.
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, A continuacién se forman parejas. El profesor indica que cada alumno debe
mostrar a su compafiero los pasos que él ha elegido y enseflarselos. La responsabilidad
de cada alumno es dominar todos los pasos y conseguir que el compaiiero los domine
también. En algunas parejas los alumnos se disponen uno junto al otro para ensayar los
pasos, en otras lo hacen uno detrds del otro. Algunos optan por ensayarlos
alternativamente, uno ejecuta y el otro observa y corrige.

El profesor pide a las parejas que consigan coordinar sus movimientos, de forma
que cada uno haga los pasos al tiempo que su compaiiero. La dificultad aumenta.

El profesor va mas all4, pide que las parejas decidan el orden de ejecucion de los
distintos pasos de forma que al escuchar una sefial ambos miembros de la pareja
cambien el paso sin perder la coordinacion. Tras algunos ensayos las parejas lo van
consiguiendo.

Se pide entonces que, de los pasos ensayados, cada pareja retenga solo tres y se
asegure de que ambos componentes son capaces de dominarlos y de ejecutarlos al
mismo tiempo que su compafiero. Cada miembro de la pareja debe aportar al menos uno
de los tres pasos elegidos. '

A continuacién, mediante la unién de dos parejas; se forman grupos de cuatro
personas, repitiéndose el proceso. Cada pareja muestra a la otra los pasos que ha
seleccionado y se asegura de que los aprende. A continuacién, el grupo ensaya los
distintos pasos hasta ser capaces de ejecutarlos de forma correcta todos al mismo
tiempo. Ellos mismos pueden marcar cuindo cambiar de un paso a otro o, en un nivel
superior, hacerlo cuando cambie la frase musical.

El profesor pide entonces que, de los pasos ensayados, cada grupo elija sélo tres,
uno de los cuales debe ser aportado por una de las parejas y los otros dos por la otra.
Los pasos seleccionados se ensayan nuevamente hasta que el grupo consigue realizarlos
al mismo tiempo y de forma coordinada.

Mas tarde, dos grupos de cuatro se unen para formar un grupo de ocho.
Nuevamente, cada grupo muestra al otro los tres pasos que ellos han seleccionado y se
hace responsable de que los aprenda. A continuacién el grupo de ocho ensaya los pasos,
una y otra vez, hasta conseguir realizarlos todos al mismo tiempo.

Finalmente, el grupo selecciona un numero de pasos determinado, tres o cuatto,
aportados por los distintos subgrupos que lo componen, y los ensayan nuevamente hasta

dominarlos, ejecutindolos de forma correcta y cambiando de un paso a otro de forma
coordinada.

Por ﬁ%timo, el profesor pide a los grupos que, sobre la base musical que han
estado trabajando durante toda la sesién, elaboren una coreografia utilizando

@cmente los pasos que han elegido. Los grupos deben decidir entonces en qué orden
gjecutaran los pasos, cuindo cambiaran de un paso a otro, etc.

Los distintos grupos muestran sus respectivas coreografias al resto de la clase
que comenta como ha estado su ejecucion en base a los pardmetros previamente
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conocidos por todos: los miembros del grupo realizaron los pasos al mismo tiempo?,
_consiguieron cambiar de paso en el momento justo?, (lo hicieron coordinando sus
movimientos?, etc.
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106 PARA UNA ENSENANZA EFICAZ DE [LAS ACTIVIDADES..

2. LA GESTION DEL TIEMPO

Resulta evidenle que la nocién de tiempo no concierne finicamente al alumino,
sino que también depende de la gestién del tiempo que realiza el profesor. Si el
tiempo es considerado a nivel individual en 1o que se refiere al alumno. el del profe-
sor debe ser visto en el dmbito de 1a clase, en la planificacién y en la accidn sobre el
terreno a la vez. Toda pérdida de tiempo en la gestidn por parte del profesor suele
ser irrecuperable.

Es imprescindible hacer una precision terminoldgica con el fin de facilitar 1a
comprension de los diversos concepios relativos a la pestion del tiempo y a su resul-
tado: el compromise motor del alumno.

1. La primera nocién que hay que tener en cuenta es la del tiempo-programa,
cs decir, el que otorgan los poderes piiblicos a la educacion fisica en los horarios
escolures, En los diferentes paises, pucde rondar entre una y tres horas a la semana.

2. Bl tiempo Gtil o tiempo funcicnal. Bl profesor no dispone de la tolnhdad de
su tiempo-programa. En realidad, los alumnos utilizan una parte para desplazarse
hasta el gimnasio o la pista de deporte. Ex el resultado de diversas sustracciones. El
equipamicnto y fas gestiones administrativas fo recortan adn mas antes de Hegar ¢l
tiempo ttil, el que el alumno pasa realmente sobre el terreno.,

EL PROFESOR 7

3. El tiempo disponible para la prictica. Si sustraemos del tiempo til fos
momentos utilizados para presentar las actividades (informacion) y el trastado def
material (transicién), obtendremos el tiempo disponible para 1a prictica. Los alum-
nos deben preparar el material y el equipo. Alin existe otra reduccién antes de
encontrar la cantidad de tiempo durante el cual pueden practicar. Cuando los profe-
sores hablan mucho, cuando pasan demasiado tempo dando instrucciones de orgi-
nizucion, el tiempo disponible se reduce adn més.

4. Eltiempo de compromise motor, durante el cuald el ahumno pone realmente
en prictica las actividades fisicas, representa el resultado de toda una serie de sus-
tracciones. Metzler (1979) denomina esta reduccion “efecto embudo” {funneling
effect). Es fictl de entender que un alumno no pueda permanccer activo duranie
tado el tiempo disponible para la prictica. El equipamicnto limita 1a participacion,
como también lo hacen los periodos de reposo necesarios tras la realizacion de an
gran esfuerzo. Una pante del compromiso motor del alumno, ademas, se efectia
fuera de los objetivos especificos de manera que una nueva sustraceion conduce al
tiempo real utilizado ea I tarca, ¢l mils representativo de las posibilidades de apren-
dizaje (figura 5.1).

Tiempo progrania

Twopo dnil

Tiempo disponible para by préctica

Ticmpo de compromiso motor

Triempo avhizado on o lrca

|

Frgura S0, Reduceion el tempo en clises efecto embado
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108 PARA UNA ENSENANZA EFICAZ DE LAS ACTIVIDADES...

Son muy diversas las variables cercanas al tiempo de compromiso motor que,
seguin las ocasiones de aprendizaje, han liamado la atencidn. Los primeros estudios
que hicieron referencia a la nocion de tiempo eran simplemente descriptivos. Sin
embargo, tuvieron et mérito esencial de atraer nuestra atencién sobre el uso, nor-
malmente desastroso, que se hacia del tiempo destinado a las actividades [isicas y
deportivas. La variable tiempo parecia importante pero sin que nadie supiera exac-
tamente por qué.

El efecto embudo fue particularmente sefialado por Scheiff, Renard, Roelundt
y Swalus (1987) mediante una muestra de 124 clases de educacién primaria en la
comunidad francesa de Bélgica. El tiempo 1ttil alcanzaba el 74 % del tiempo progra-
ma. En cuanto al tiempo disponible para la prictica, era ligeramente inferior a 60 %,

" valor que se mantenfa muy estable en todas las etapas de educacién primaria. Los

autores llegaron a determinar diversas recomendaciones para mejorar {a gestion del
tiempo. Nosotros podemos hacerlas nuestras y citarlas tal como son, ya que se
corresponden con principios didicticos que ya habfamos enunciado en otras obras
{Piéron, 1985; 1992).
Scheiff y col. (1987} aconsejaban:
— Reducir el tiempo de desplazamiento y el de permanencia en fos vestuarios,
lo que hard aumentar avtomiticamente el tiempo itil.
—~ Conseguir que el resto de profesores respeten el tiempo horario destinado a
la clase de educacion fisica.
~ Acostumbrar a los alumnos a desplazarse ripidamente al entrar al vestuario
y al salir de €L
- Estimular a los nifios y nifias a cambiarse de ropa con rapidez.
~ Permitir que el alumno, en cuanto esté preparado, pueda realizar algunas
actividades en el gimnasio.
- Puasar lista mientras fos alumnos se cambian de ropa.
- Reducir el tiempo de presentacion de los ejercicios para alargar el tiempo

ofrecido.

~ Abreviur la explicacion y la demostracién de las tareas en la medida de lo
posible,

~ Evitar las redundancias, ey decir, los criterios y las preseripciones super-
fluas.

~ Expresarse en general de mancra clara y concisa; precisar a los alumnos el
objetivo de una accibn suele dar mejores resultados que ofrecerfes una
explicacion éenica detallada,

— Sustituir algunas largas instrucciones por documentos visuales como quine-
gramas, esquemas, fotos. dibujos, ctc.

— Mejorar los procedimientos de organizacion y de cofocacion del malerial
para aumentar ¢l tiempo ofrecido y/o la ocupacion posible.

-
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Figura 5.2. Reparie del tiempo en Ia sesion de educacion fisica observado en 52 profesores
¥ repano postulado por expenos (segiin Zukrajsek, 1974y .

— P " ey beyes : $
Preparar y/o colocar el naterial (0 una parte de ¢ste) antes de la sesién s es
posible.

= Prever que los traslados de material voluminoso durante ia clase sean los-
minimos posibles, una vez que va estd instalado.

— Designar el maximo nimero posible de alumnos para montar y desmontar
los aparatos grandes.

~ Multiplicar los lugares de trabijo o establecer suficientes estaciones para
Hegar a una tasa de ocupacion posible importante.

= Constituir grupos y equipos que permanczean estables durante varias sema-
nas de clase,

.Dos variables de tiempo, ¢l tiempo wil y el empo disponible para 1 practicy
c‘onsmu ven un primer reflejo del comportamiento del pratesor. Ex conveniente con-
siderarfos, estudiar su viabilidad, anies de desertbir Jus dilerentes Tanciones ¢ Inter-
venciones especificas del profesor. Hemos visio con Carrciro da Costa y Picron

997 e diferenciaban o y i )
(1992) que diferenciaban entre dos prafesores situadas en Tos extremuos de vl

ficacién constituida en base ;
Sons a en base il progreso de Jos dupmings . ;
Digitalizado‘"por: I.S.&. Hec{or A‘Tberto Turrubiartes Cerino
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Zakrajsek (1974) ha confirmado, mediante la observacién de la distribucién
de las actividades durante el tiempo de una clase, que una parte nada desdenable de
esie tiempo 0til se empleaba en diversas cosas que no tenian nada que ver con la
actividad fisica propiamente dicha. Este autor ha comparado las observaciones
directas de 52 profesores con la opinién de ocho expertos. Como se puede constatar
{figura 5.2), existen varias diferencias entre 1a teoria y la realidad de la clase. Parece
que mds del 30 % del tiempo asignado a las actividades {isicas y deportivas se desti-
na a tareas ajenas a la participacién propiamente dicha. Desde un punto de vista
diddcrico, parece evidente que hay que Humar la atencién de los profesores sobre la
necesidad de limitar al miximo estas pérdidas de tiempo.

3. LOS COMPORTAMIENTOS

3.1. La variabilidad individual de los comportamientos

Numerosos esludios. que se refieren al andlisis de ia ensefanza y que toman
en consideracidn los comportamientos o intervenciones del profesor de educacién
fisica, se basan en lua observacién de una dnica clase impartida por un mismo profe-
sor. Antes de afirmar que de esa manera, se obticne una imagen vilida de lo que es
l4 ensefianzy, resulta imprescindible tomar en cuenta la variabilidad intraindividual
de los comportamientos educativos. La realidad pretende que las visitas de los for-
madores universitarios, los inspectores y Jos asesores pedagégicos se limiten nor-
malmente a un mimero muy reducido de observaciones.

Si las estrategias y los comportamientos son poco variables o previsibles, un
escaso nimero de observaciones permitird un juicio representativo de fa refacion
pedagdgica de la persona observada. En el caso de comporamientos mis imprevisi-
bles, se actuard con extrema precaucién.

Tengumos en cuenta la variabilidad intraindividual bajo dos aspectos: a) fa
gestion del tiempo en la clase; b) las funciones e intervenciones del profesor.

3.1.1. La gestidn del tiempo

La definicidn de la categorfa tiempo de actividad motriz. utilizada en el estu-
dio reatizado por Rink (1983}, corresponde con hastante exactitud con fa que damos
al tiempo disponible para fa prictica, En nuestro estudio Hegamos a constataciones
ligeramente diferentes u las de este awtor. En el caso de lox tres profesores observa-
dos por Rink. este tiempo aumentaba segin se desarroliaban las clases, mientras que
en nuestro estudio esta variable se mantenfa relativamente constante, en los profeso-

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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7 l Didictica de la Educacion Fisica para Primaria

1. Introduccién

La planiticacion de la enseianza estard relacionada con aquellas decisiones
que ¢l maestro debe tomar antes de iniciar el desarrollo de la misma, o o que
es igual, con rodas aquellas funciones, acavidades o decisiones relacionadas con
el proceso educative quie se deben determinar antes de poner en prictica las dis-
untas actividades con los alumnos.

Por lo tanto programar ¢s anticiparse de una forma reflexiva al proceso edu-
cativo, anticiparse a la accién, fo que supone describir previamente una actividad
en sus difcrentes fases o clementos y donde se sistematiza, ordena y secuenci
clicazmente el trabajo ¢n Educacidn Fisica. Sin embargo esta programacién, aun
siecndo una formalizacidn de lo previsible no rechaza lo imprevisible, sino todo
lo contrario, pues lo admite vy lo contempla como necesario, y se considera, co-
mo subraya Imbernén (1992) como un provecto innovador ¢ intrinseco en ¢l
proyecto curricular de ctapa. Sirva de sintesis ¢ siguicnte Buidén como reflejo de
los apartados a desarrollar en este capitulo.
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7). LObjetivos

Los objetivos que se pretenden conseguir tras fa asimilacion v conmprension

de fos contenidos de este capitudo son:
— Conocer y protundizar ¢n la planificacion v o programacion cducanva,
—~ Conocer cudl es la proposicion curricutar del :si:st'cmn cducativo espanal o,
lo que es lo mismo, los tres niveles de conerecion carcicular v en especial
fo relacionado con ¢l tercer nivel o programacion de aufa.

- Intentar percibir, entender vy examinar los distintos clementos que confor-
man fa programacion de aula y tener en cuenta a o hora de programar cn
Educacién Fisica todo fo referido a fos ob)cuvux,‘los umrcmc_{os, las estra-
tegias metodoldgicas, ¢l disefo de tarcas o actividades motrices vk nus-

ma evaluacion.,

%. Desarrollo del capitulo .

3.1. Apreximacion al concepto de planificacion
en la ensenanza. Especial consideracion de

la Educacion Fisica

La complejidad de la realidad educariva v su sen tido din;i;uico incrimin‘a v, ‘.)g
la vez, atribuye a los profesionales de la educacion la necesidad dL_‘ rcﬂ‘cxtonar
sobre lo que hacemos en los procesos de accidn, 2 la vez que rct?gnr dicha r:
flexion, lo cunl exige una previsidn v una preparacion o planificacion.

Fuentes (1938, 94) apunta que al intentar dehinir ¢ término planificar debe-
mos de asumir una serie de dificultades como son:

«19) normalmente los expertos le dan un enfoque que estd mediatzado por ¢l
campo de accion en el que trabajan, v 2°) se suclen u‘uhzar tambidn E)trafs'paiu bras
para referirse a la misma accién, como son planteamicnto por planificacién y pla-
ncar por planificar, incluso llegan a confundirse disedar/programar v planificar.»

Y mis adelante indica que Ia planificacién educadva ha de ser «un proceso”
sistemdtico, continuo y abierto que sirve para disponer formas de actuacién apli-
cables a ta educacién». (Fuentes 1988, 1015,

Ander-Egg (1993) por su parte recoge algunas de las dufi:‘liﬁ:if)xtfz? que se lm.n
dado del concepto de planificacion v presenta las siguientes: «Planificar es _dccf—
dirse por la racionalidad v la imtencionalidad, en ontra de los azares v hs fatali-
dades» (Picrre Marsé) v la facilitada por Siman Ro‘mcm: «la [‘)II;N'II.!!'CJC!OH
educativa ¢s, ante todo, un asunro de decision v actuacidn v no un cjercicio aca-
démico de claboracién de estudios y planes que se consignan en V()[um\;ncs».
Definiciones que vienen a coincidic con fa facilitada por Clark {citado en Picron,

PARTE I I
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1999, 93) para quicn [a planificacion s «un proceso psicoldgico fundamental en
el que una persona visualiza el futuro, hace inventario de los fines v los medios,
y construye un marco para guiar su accidn futuras. Y Ferreres (1997, 37-38)
que caracteriza ¢f término planificacién como una anticipacion del futuro y la de-
fine como una estructuracion Hexible y que integra planes, programas y actua-
ciones que afectan a los distintos niveles educativos.

A estos efectos, la planificacidn ¢s un proceso unitario y continuo, y comien-
za con ¢l desarrollo de objetivos y contenidos que se Hevan a cabo por medio de
tareas o actividades, define estrategias para conseguirlos y ademds establece me-
canismos de control que permitan las adaptaciones necesarias que los nuevos
destinatarios impongan. La planificacién ¢s una manera de pensar y de vivir una
actutud en ¢l proceso de retlexién, lo que implica una intencionalidad prictica.
A su vez, dsta, tene una dimensién ideologica, consecuencia de las opiniones
subjetivas que se tienen que tomar; como pueden ser el como se desarrolle © ¢l
como se lleve a la prictica (estilos de enseianza tradicionales, participativos, in-
dividualizados, cognitivos o que promucevan la creatividad). Y finalmente cabe
indicar que los procesos de planificacion deben ser lo mds integrales posibles,
pues deben tener en consideracién las variaciones que imponga el transcurso del
tiempo en su aplicacién, asi como la vardedad de las distintas situaciones que in-
fluyan en cada momento en su puesta en practica.

Siedentop {1998) establece que para la planificacién o elaboracién de un
programa de Educacién Fisica se deben tener en cuenta las siguientes conside-
raciones:

1. La concepcibn de la Educacion Fisica que tenga el profesor, ya que con-
sidera que si el programa contiene o refleja sus intereses, éste tiene unas
grandes posibilidades de estar bien concebido y desarroilar una ensefian-
za eficaz.

2. La naruraleza de la institucion local. Es de una gran importancia que ¢l
profesor conozcea los valores y las normas de la comunidad donde ensefa.
Por ¢jemplo, la oposicién de las comunidades musuimanas a que las ni-
fias hagan Educacion Fisica junto a los nifios (el caso ocurrido en Alme-
ria en el curso 2001 /2002). Aunque con ¢l tiempo este educador puede,
incluso, cambiar los valores y las normas que influyen en la ensefianza de
la Educacién Fisica, desde luego lo que el maestro no puede hacer en nin-
gin momento es ignorar estas normas o valores en la planificacién del
programa.

3. El material o equipo y ¢l espacio. Es de suma importancia conocer ¢i
tipo de martedal existente, las instalaciones deporuvas interiores o exte-
riores vy sus dimensiones, asi como las condiciones climiticas. Por ejem-
plo, en un colegio de la zona centro de Espatia que no tenga un gimnasio
¢ una pista cubierta los contenidos de expresién corporal deben progra-
marse en los meses de invierno, cuestion esta bien distinta de si ¢l colegio
estd situado en el litoral mediterrdneo o tiene una pista cubierta.

[
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En este sentido el espacto s un F()Hd%le(?ﬂi\[}t&; de la .;'3-r«>gr{ufnnaur;1?::£cltﬁi5:
distintos tipos de contenidos ¢n Educacion E‘ISIC;}'[)-r‘L"L!Ivh.I{l}Vx ¢ U;:;,;“ o
minados cspacios que s¢ adapten fas distineas a%m u a {c..z. m()) \; .wc;i-,
dentro del ambicnte, entorno de aprgndlza;c 0 €3pacio ¢ L ~"1Lkl|(ol:/—d;)$ "
tura que hemos de construir ¢n ‘fl patio, en fa ‘sul':\ 0 vg:mna?no‘, -;J‘;s “Ci;).v
pectos fundamentales qucdtc?dr;nmnz: qufod;::;:‘\;;:r] ;i:)::it :(()'L {;}54;.3) !
+ oranizacion y gestion de ha cdase. Como senai 3 S 18) s
i?\;;%::g::; so:?l espacio bisico del centro donde s¢ llu-a : c..)lbnid!plr(:l
ceso de ensefianza-aprendizaje, mi‘cmr.ls que ¢l ambiente e i disposic
espacial y material que estimula dicho proceso.

El conocer ¢l espacio (¢l gimnasio, patio, pista cAic;.)oru‘v;l? nu:; [:;mn;:,);:;
nocer donde situaremos A los alumnos en i;l‘s distingas agttﬁu ades, ¢ e
colocaremos los distintos rincones 0 ¢staciones de un L-!r‘CUl:(fl (.) La*'()
de nos ubicaremos nosotros. Y con respecto 3 la organizacion de lf.s‘p! L;l
nos permitird estudiar cudles son las pnsxhxhdmigs de Ffl'.lll:).'l‘]()' I;Ill(rE‘\;;:‘iliO‘,
de agrupamientos. Por tanto programar ¢l espacio nos Hevara -:,n{;;ni.
nar sobre la adecuacion del mismo para dcsarrol!nr unos u o'tfros‘;1 oneent
dos y sobre las posibilidades educativas dgl mismo, {\:TI‘»\. ‘“. N ‘m.)-
sobre dénde desarrollarcmos las tareas motnces nos Jygt.i.lI’.l‘:l:\.q\‘/l!‘.ltl' a. o
res y adaptar cada vez mejor los contenidos de l:dufauox‘\ hlsu;.l_: 01: g
pacios disponibles para el drea cn.cl centro. Por th:lvnl‘ n,‘ (;)'.' i (,:n N
deportes los trabajaremos ¢n la pista polideportiva ydvli].l.lk «;sj.mdt: és;ws
mejores funciones para <STas TS que la‘sraln.o gimnasio, sicn
mas imprescindibles para trabajar la expresion corporal.
4. El progeama de la escucld. Es c% MACSLro el que dcbgr ful':\;lvmr 511 pr(jfr:n
ma al de [a insticucion ¢n cuestion y al horano que sc te ha asignad
el centro para ese determinado curso.
5. Y como no, las caracteristicas de fos aprendices, las caracrerisicas de los
alumnos y alumuas. ‘
En este sentido la programacion debe estar S()mz?rid;l a un[cunn"nm: S;gz
miento por ¢l profesorado, de wal ’forma que le pt:!’lnlfll salTCﬁ : -T‘365:‘r-;(;: e
da momento, ¢l nivel de aplicacion de la misma. Para lo uu: Ll‘ pr;.); or
conocer y disponer de diferentes metodologias para evaluar la plamheacion.
Stront y Morton (citados ¢n SEcdcnwp 1?98, .?28) scfla‘ht) qu)L ?Ecﬂ‘::;:
tro razones por las cuales los grotcg)ra‘s dedican tigmpo v atencion ph
cacion v que podriamos resuniir s |
1. Ascgurarse de que cxiste um progresion entre las sgswms dc'.un;_\ym_t-uf‘:t!
didctica, asi como entre una determinada unidad diddctica y la sigaiente.

los en las tareas de ensenanza-aprendiza-

183

Trev » » et S e «E‘
Les permite permanueer Cente: anziapren
je y a la vez permite utilizar ¢l tiempo de clase de manera s cheaz.
3. Le permite af profesorado reducir la ansicdad va que hay profesores que se
. sienten incomodos al no tener csa planificacién en sus carpenas « incluso
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algunos sienten la necesidad de situarla en L pared del ginmasio. Dicha
planificacion debe forralecer fa confianza en quienes la unifizan,

4. En ocsiones ¢s necesario satisfacer fas politicas de fa institucion o del sis-
tema escolar,

Cabe seialar que ¢l modelo de planificacidn mds usado por los docentes ha
sido ¢l indicado por Tyler v que consiste en secuenciar ¢ proceso programador
en CuAtro pasos: en un primer momento se especifican los objetivos, despuds se
pasa a la seleecion de fas acrividades coherentes con ¢f proceso de ensefanza-
aprendizaje y que responden a los objetivos propucstos, para dar paso despuds a
a organizacion de fas actividades, en nuestro ¢aso ks tareas motrices, para con-
cluir con la especiticacién de los procesos de evaluacion.

Picron (1999, 94) por su paree v siguiendo ¢ modelo de plantficacion de la
ensefanza propuesto por Tvler (v que como va hemos indicado consiste en um
wleccion de objetivos, una seleccidn de actividades que se desprenden de los ab-
jetivos seleccionados, una organizacion de las mismas actividades para que éstas
sroduzean aprendizajes v finalmente unos procedimicntos de evaluacion con la
‘tnalidad de comprobar ef nivel de togros conseguidos en los objetivos propucs-
tos) propone que los aspectos mis importantes a tener en cuenta en la ense-
“anza de las acrividades fisteas v deportivas sean conocer cudles son los modelos,
o fas elecciones o iniciativas merodologicas que nosotros podemios utilizar para

caprendizaje de una actividad motriz determinada, para pasar a contnuacion a
“eparar o dJisefiar tos objetives conercros de la tarea o ¢jercicio fisico {de ini-
raciGn o habilidad deportiva ranto de un deporte individual como colectivo, de
1 deporte de invasion o de cancha dividida, d¢ expresion corporal, de safud
Jesde el punto de vista de la prevencion de entermedades cardiovasculares v des-
-¢ ¢l punto de vista psiquico y de bicnestar sociolégico de fa persona, por citar
hrunos ejeniplos). : ' .

Scguidamente se pasaria al andlisis, eleccion o seleecion v al disefio de s e
idades motrices a utilizar, a establecer los eslos de ensenanza y a continua-
4 a ocuparnos de la distribucion, disposicion y preparacion de los materiales
-1 desarroliar fas actividades. Otra tarca también importante serd ol preocu-

wrnos por el modo de tacilitar el feedback, preparar fa organizacion de a clase
refacidn a h distribucidon y agrupamientzo de los alumnos (por trios, por pa-

.5, actividades grupales o actividades individuales) a la vez que preocuparnos

control de h clase, para pasar tinalimente a la evaluacion y ka observacion de
actividades propuestas.

Por lo tare, podriamos concluir dicicndo que a planificacion en clidrea de
aeacion Fistea ¢y «una funcion refexiva del docente que consiste en organi-
Hexible y sistemidticamente fos conrenidos det curriculo de Educacion Fisi-
v o intervencion docente, en funcion de los objerivos cducarivos, para
cer, justiicadamente, un plan tuturo de actuacion eficazs (Viciana 2001, 1).
este sentido ¢l protesor de Educacion Fisica acruard cou respecto a la
aificacion adoprando  decisiones oportunas que forjen un provecto de
k
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l¢ fos proyectos curriculares ‘dc f:;:dn centro ‘xc h;m
a ctapa de Educacion Intannl‘ y‘c| provecto _gui
fo cnglobardn los disuntos proyecios
N oesta crapa cdugatva, par
1 claustro de maestros e

Cada ctapa educativa ha
seftalar que co claboracion <
de elaborar conjuntamentc (.:l de .i
Ih Educacton Primara v que
fa waa de las dreas que compont
i su continuidad, Asi pues, s €t ck s
¢l responsable de aprobacion dc los proyectos uli
ativa. De csa forma se ascgura und responsabilida

rricular de
curriculares de €ad
de esta forni ascgun
cada centro, en su totalidad,
criculares de cada etapa educ
por todos los docentes.

compartida o N .

Para esa claboracion det proyvecto curricular serin hu:‘!lfc,\ d:. I{n)h())l:‘::l'l&tizil: }.)
PrOyecto cducativo del centro, ¢l 'mntc.\'m c'“i“c'f"“‘"”j ‘d. ftzfr{:lglg\ztim : J
cta;;a y las expericncias que se deriven de fa propin practica educativi,
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3.4. Criterios de seleccién de las actividades y tareas

Una ¢ s i
eceigi & p[:-l:) tzrt:zs mas importantes del profesor de Educacién Fisica es I se-
€s1as pric i i jeti
el trabajo de loi diﬁ:‘rcr[:[cs gxc)?\stfnl{fi PC:;"MR CumPllleOS D ehreos propucsios y
: | rdos de ensefanza. Y que éstas se adect
oo > Ygq as se adecuen a las
cosesida giz :;' xfltcrcscs de nuestros alumnos ¥ a los recursos existentes en cada
1€aUv0, por tanto, al contexto especifico de enscianza-aprendizaje

3.4.1. Principi i i6
Principios que orientan Ia seleccién de actividades y tareas

Existe u i incipi
nacin ks 12: gf:fpc de principios generales que sirven de base para la determi-
terentes elementos que componen nuestras programaciones de

L . s -
S Sl RN

{7 Principios educatives
TETELLE S et g,

.Orienta cio”riés:ﬂr;féfédomgims
n Educacidn Flsica
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aula y otros nuls especilicos que orienran sobre fa scleccion de actvadades v -
reas moLrices.

Teniendo en cuenta los planteamicntos educativos a partir de la Ley de Orde-
acion General ded Sistema Educarivo, basados ¢n ¢l constructivisme de os apren-
dizajes, se proponen una serie de principios educativas cuya significacién en ol
ambito de la Educacton Fisica os que mediante fa actividad fisten v las tarcas mo-
trices proputstas, se posibilite: e aurenomin de los alumnos; of nueroconsrol de Tas
propias cjecuciones independicntemente de los feed-backs que pueda realizar el
profesor; la ereatividdd a partir de que el alumino adape las respuestas morrices
en funcion de ks diferentes situaciones planteadas, rompiende con Lis respucstas
automatizadas y estandarizadas; generar ef inrerés de los alumnos par la propis ac-
tividad, que les motive v sarisfaga sus espectativas v necesidades; la sndividualizn -
cién, planteando actividades y rtareas motrices adecuadas a las diferencias
corporales v psicologicas, sus capacidades fisicas, experiencias previas que influyan

e el nivel y itmo de enscianza-aprendizaje; ln seializaciing teniendo en cuenta
que ¢! movimiento humano es uno de los medios de relacion mds natural que te-
ne el ser humano, y que a través del juego podemos contribuirsal desarrollo de
conductas socio-motricgs (integracion, tolerancia, cooperacion, asumir roles, etc. ),
v of jugge, destacando el aspecto Widico cu las acividades realizadas gque puedan
motivar hacia su realizacién no sdlo dentro del aula, sino en su tiempo de odio.

[gualmente existen principios que orientan nuestras intervenciones didiericas:

Partir del nivel de desarrollo de los alumnds. |

Asegurar la construccidn de aprendizajes significativos y que los alumnos sean capa-
ces de crear sus propios aprendizajes. V

Que la intervencidn didactica modifique esquemas de conocimiento.
Que suponga una intensa actividad por parte de los alumnos.

A su vez, ¢l propio disciio curricular v los Decretos de tas Comunidades Au-
ténomas correspondientes a fa crapa de Ensefanza Primaria, a través de las
orientaciones metodolégicas de cada drea de conocimicento, en Educacion Fisi-
ca destacan la importancia de:

~ La globalidad, ranto en las estrategias de prictica utilizadas, commo en ol

trabajo de las distinras capacidades del alumno {motrices, atectivas, socia-

les o cognitivas).

-~ Una individualizacidn que permit la adecuacion de las tarcas a Ia herero-
geneidad de la clase, incuso la programacion de adapraciones curricu-

lares.

~ El'proceso en el que s tiene en cuenta ¢l erabajo realizado por cada alum-

no, st evolucidn en cuanto a las capacidades iniciales, y no los resuttados
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128 l Diddctica de la Educacion Fisica para Primaria

— El juego como esteategia pedagésica, de reglas simples v de los mis es-
pontincos a los mis reglados y complejos.

- La progresion dentro de la enschanza, que permite poder evolucionar des-
de o bisico a lo especitico y de lo simple a lo complejo.

— La seguridad en fa prictiea, lo cual afecra tanto al tipo de tarea utilizada
como su organizacion y mancjo de recursos.

~ Transversalidad ¢ inteedisciplinariedad. .
~ La+ndagaciéniy el autoaprendizajp por parte de los alumnos.

— La prictica, en la que se fomenta la implicacion activa en la clase, mediante ta-
reas que peemitan la mixima participacion y disminuya ¢l tempo de espera.

~ Disefar pricticas con varios propositos, tanto con ¢l fin de respetar fa glo-
balizacién, como por ¢l escaso tiempo asignado a la Educacién Fisica. Las
actividades deben ser diseiiadas de forma que puedan abordar diferentes
objetivos y contenidos.

~ La adecuacion de fos mérodos de ensefianza a los objetivos propuestos, de
torma que éstos scan variados y seleccionados en atencion al resto de princi-
pios, va sea para fomentar la cooperacion, h individualizacion o la indagacion.

3.4.2. Criterios de seleccién de las actividades y tareas motrices

Una vez expuestos aquellos principios que orientan v guian el desarrollo del
curriculum en {a Etapa de Primaria, fundamentalmente en lo referido al drea de
Educacion Fisica, el profesor debe seleccionar las actividades mds adecuadas y
disefiar lus tareas especificas qué deben realizar los alumnos, teniendo igual-
mente encuenta una seric de principios que se reficren concretamente a la acti-
vidad fisica.

Ya en los afos setenta, Seybold expuso una serie de principios que afectan es-
pecificamnente al cardeter de las actvidades de Educacion Fisica (véase Cuadro 6.3).

DE e : ‘

B T g LCmiaae It R
.Sobre Ja_ejercitacidn: Prdctica activa, enfrentamiento diredlo
con las cosas marco natural y prdctica en colaboracidn. ;..
| Sobre el juego: Libre acdidn, separacidn del mundo lidico y or-
“den en ef juego. Bl AT e B
Sobre el rendimiento: Tareas adecuadas, aseguramiento del
éxito,autonomia en &l rendimiento, preferencia por ef rendi-
miento del grupo. U NN
Sobre la danza: Movimienio espontineo en la danza, expresitn
genuina, formacidn activa de la danza desde la forma sendlla
hacia fa perfeccién y ritmo intendional y objetivo. i

 tndwidualizacien '
. 'Solida‘ridad !
" Experiencia préctica *

Intuidén Ay'ébjetiv‘adén
Aproximacidn a 13 naturaleza’

Adecuacion afa persona |
Espontaneidad |

.

Cuadro 6.3, Principios de Seybold (Citados en Sdenz-Lopez, 1997, pp. 195-199).

\
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La actividad Hsica, siguiendo a autores eatre los que podemos citar a Pieron
(1988), Sinchez Muioz (1993}, Sevbold (1974 y 1976}, cntre otros, debe
cumplir unos principios de:

- Accién motriz y-esfuerze. El movimiento es kt base de los aprendizajes en

Educacion Fisica, por tanto no debemos €acr <n una excesiva verbalizacion v
reorizacion de nuestro cuerpo de conocimicntos. Ademis, s actividades de-
ben permitic una evolucion en los aprendizajes, planteando actividades cuyas

respuestas no sean previamente conocidas por ¢l alumno o demasiado fciles.

_ De oricntacién, en la que tratamos de que los alumnos scan conscientes
del trabajo realizado y la finalidad de las tareas para que realmente tengan
un papel activo en la clase.

"De utilidad y significacion: siendo el alumno el verdadero protagonista de
la accién, las actividades y tarcas tendrdn que estar adecuadas a sus expecs
tativas y necesidades.

- De progresion.

-+ De adecuacion o adapacign al alumno teniendo en cuenea sus caracteris-

ticas individuales.

- 1¢ efectividad en cuanto al objerivo para ¢l quc'h;\. sido disenada a tarea,

por lo que exige a su vez b con(inuidn@ c%c.!'.x prictica v, cn caso de que s
busquen efectos fisiologicos, aplicar principios en cuanto al tipo y cantidad
de trabajo realizado.

- Especificidad y trabajar los contenidos para los que han sido scleccionadad

las rarcasy ’

- Creatividad y variedad. El planteamiento de actividades v tareas dc}n:- ser
*bicrto, y proponer variedad de situaciones en cuanto al dpo de actividad
o las condiciones de prictica.

— Evaluacion o constatacion por parte de los alumnos del proceso de apren-

dizaje.

Adernds de estos principios, para la seleccion de actividades v discfw de ra-
reas podemos utilizar los criterios que aparecen ¢n ¢l Cuadro 6.4 ’(Swdcr)tup,
1998; Diaz Lucea, 1994, Real Decrero 1006,/91; Rath, 1971, en Sdenz Lépez,
1997; Florence, 1991}, representados en ¢l Cuadro 6.4.

Todo esto nos ayuda a scleccionar no sélo ¢l tipo de actividadues y tareas m;is
adecuadas, sino a diseiiar todos los aspectos que nos puedan garantizar ¢l éxito
de las actvidades en relacién con la finalidad para la que se han claborado.

3.5. Las actividades y tareas en la sesion de
Educacion Fisica
Por tltimo, dentro de este apartado, debemos destacar, (¢n atcnci()‘n 3 las ne-
cesidades especificas de la crapa de Educacion Primaria), las caracteristicas que
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Que las actividades contribuyan al logra de los objetivos del programa (funcicnalidad).
Que exista una interrelacién coherente entre las actividades y tareas propuestas.

En funcidn de su origihalidad, dinamismo y capaadad de motivar o generar interés.

Su adecuacion al momento evolutivo de nuestros alumnos.

Variedad.

Adividades abiertas, q;Je permitan la toma de decisién y reflexidn de los alumnos,
Adecuadas a los recursos existentes, -

Que permitan la interaccién, inclusa I participacidn d; oltras personas menos habituales,
Adaptadas a las diferencias individuales. | .

Que supangan un reto para el ah_xmno, fundamentaimente de auto superacién,

Secuendiadén l6gica de las tareas, en progresién.
Que estén relacionadas con ef contexto habitual del alumno. Co-

Deben permitirle élcapzar un derto grado de éxito y1a revisién de sus esfuerzos.

Que perfnitan la indagadén de los alumnos ¥ generen su autonamia,

Cuadro 6.4. Criterios para I3 seleccidn de actividades y disefio de tareas motrices.

deben tener las tareas motrices para su inclusidn cn las sesiones de Educacion
Fisica.

Scgan hemos comentado anteriormente, la utilizacién de actividades lidicqs
es la forma de trabajo mds adecuada para las edades 2 las que estamos haciendo
referencia. Ademds, tenemos los objetivos generales de drea, en los que no se
plantean la especializacién o biisqueda de resultados sino de capacidades, por lo
que las tareas a incluir en cada clase de Educacidn Fisica deben ser variadas con
objero de enriquecer las experiencias de los alumnos {diferentes tipos de pro-
pucstas o de sus condicionantes, como son ¢f tipo de ejecucion, agrupaciones de
alumnos, tpos de materiales y espacios y su organizacion).

IO W e WS Mem e e At et et St Mt e At e G T e M TAR GmC W e B MR W Wer M e e W e e N

Objetivos Contenidos

Actividades/Tareas
Tipo de actividad Recursos necesarios

Su organizacion Informacién inicial

y seguridad y retroalimantacion
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s caracterissicns de Jos alumnes es una de las difercncias nas
flo o aplicacion de las unidades didicticas, incluso (I'crr
os cursos suclen tener Caracteristeas muy aes

Su adaptacion ala
il&pormmcs en ¢l desarro
tro del mismo ciclo, puesto que ]
terogéneas entre si. ﬁ

Otro fictor determinante ¢n la programacion de las tareas ¢s su ?(ia-‘wl‘»wé” -
paciales y temporales en lns que se dcsarrgi.lan, f“? 56 ’o_.x_ a lec
racién real de la clase o fases de la sesidn, sino a las condxcm;jcis. Yi?‘;tff?;}:m
influyen en la gjecucion de las mismas (‘dcpcndlcudo de la localidad det ce
educativo, estacién del afio y horano asignado).

rareas también debergadecnarse al contexto socivciitural co
rograniaciones, incorporindose propuestas en las q}lc
bres de cada Comunidad Auténoma, co-
racerles resperar estas costumbres.

f.as actividades v

el que se desarrollen las p
se den a conocer fos hibitos y costum

mo forma de integrarlos y también de
! tipo de tarea y su nivel de ¢
espacios utilizados v tormas «

fificultad o inten-
le realizacion

2 Que sean sgguras, tante por ¢
sidad, como por los arateriales y

Y ademds que favorezcan una participaciin no discrmunat(ﬁzm de los ahng-

' ‘ p 3 () ~ . - - Y S
nos segitn sus posibifidades, una bucna relacion y respeto de los companeros ¥
% .ontabuir con las tarcas al mantenimiento de an buen clima de clase.
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En la prinera fase de una sesion de Educacién Fisica, podemos incluir dife-
rentes tipos de tareas, atendiendo a su finalidad en relacién con los objerivos di-
ddcticos y contenidos de tipo conceptual, procedinmental o activudinal:

Y. Tareas lidicas poco estrucruradas cuya duracion suele ser breve buscando
una adaptacién fundamentalmente psicoldgica de los alumnos, v que no exijan
una organizacién muy formal y que permitan la participacién de todos los alum-
nos. Ademds deben ser globales, variadas y de uma intensidad moderada, que S SRR
predispongan positivamente hacia la realizacién de Ia sesion. Ejemplos de tipos A e RS R 2 [ -

. de acrividades son las basadas en las acuvidades locomotrices, juegos sencillos R e
_, (de imitacion, basqueda, persecucion), tanto individuales como por parcjas o o il
T Brupos. Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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134 l Diddctica de la Educacion Fisica para Primaria

b} Utilizacién indistinta de wreas ldicas y ejercicios fisicos, con mayor du-
racian? con los que buscamos principalmente una adapracién fisiologica. Estos
cjercicios estin mids organizados y estructurados cumpliendogunos principios
mctodologicos (orden, tiidez, progresion, individualizacion,...), tuncion que
cumple ¢l calentamicnto dentro de la Erapa de Primaria, orientado hacia la
creacion de habitos higiénicos preventivos en relacion con la actividad fisica y fa
salud,

Encda paree central de la clase, se incluirin tareas que teabajen cada uno de
los contenidos, tarcas pereeptivo-motrices, tareas de coordinacion v equilibrio,
tareas basadas en las actividades alternativas, recreativas, reas relacionadas con
las acrividades en la naturaleza, tarcas deportivas, de condicidn fisica-salud, ex-
presivas (de danza, juegos de dramatizacién), ete., ¢n las que en cumplimiento
de las directrices anteriormente expuestas, se destaquen las formas ladicas.

En la fase final de la clase, generalmente se incluirin tareas que contemplen
la normalizacion fisica v psicologica de los alumnos, basindonos en propuestas
de relajacion, respiracion, juegos sensoriales o cualquier tarea que no exija de-
muasiado esfuerzo fisico, de menor movilidad que las anteniores. [gualmente se
podrin realizar actividades de verbalizacion de experiencias, de evaluacion o de
culminacion (conclusion}, ¢n las que se concreten ¢ intercambicn ideas sobre el
trabajo realizade. No obstante, 1 veces durante esta fase de la sesion v wniendo
¢n cuenta las tarcas realizadas en 12 fase anterior, serd necesario estimular, toni-
ficar ¢l interds o motivacion de los aluminos, por to que podemos incluir juegos
mids activos y dindmicos que predispongan positivamente a los alumnos hacia fa
pracrica de fa actividad Hsica.

A. Casos practicos

1. Plantear una serie de tareas.que_posteriormente el alumno deberd orde-
nar de menor a mayor dificultdd, especiticando los criterios twenidos en
cuenta. Una vez definido ¢l aspecto de dificultad, elaborar una afternati-
va diddcrca para adaptar la actividad a los alumnos.

2. Disenar una sesion de Educacion Fisica, concretando las actvidades de
desarrallo. Indicar qué tipo de actividad se realizaria como iniciacion, re-
tuerzo, ampliacion, cre.

3. Analizar las caracreristicas de las actvidades de una sesion de Educacion
Fisica.

4. Disenar diterenres tareas en cuanto a st organizacion, recursos utilizados
o tipos de actividades, con respecto a un conrenido dado.

5. Realizar propuestas practicas en funcion de las habilidades y destrezas a
desarrollar (clasiticaciones existenres).

lsu

. 35
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6. Disciar acrividades para un mismo contemdo de iniciacton, desarrollo,
5. Dis 3 ‘

ampliacién y culminacion.
los especificados e una supucst

:ndi a los objetivos y contenic uj ‘
T ! fe evaluacion que

unidad diddctica, disciiar actividades v tarcas concretas ¢ auacl
contemplen aspectos concepruales, procedimontalis ¥ artindinales.
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136 ; l Didactica de la Educacién Fisica para Primacia

3l ACTIVIDADES PARA LA REFLEXION

1. :Existe relacion enere las caraceeristicas de las actividades y el clima de ch-
se?

2. Reflexionar sobre las diferencias existentes enere las caracteristicas de las
actividades v rareas motrices en cada uno de los ciclos educarivos,

2

¢Mediatiza el entorno la seleccion de las actividades? (Cudles son sus cau-
sas?

4. Analizar y reflexionar sobre las caracteristicas de las actividades existentes
en la bibliogratia especifica. ;Fomentan la auronomiia, ¢l aurtocontrol, la
motivacion, la individualizacién y fa socializacion?

o

Reflexionar sobre o complejidad de una tarea y su estraregia de ensefian-
. za-aprendizaje.
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Cascarita callejera
vs. futbol de liga:
;dos posibilidades de socializacion

para los ninos?

Primera parte

No es lo mismo jugar al futhol
que fugar futbol. Cuando se jue-
ga al tuthol, cada quien haee o
que gqatere y nada mis sc hacen
payasadas. Se cree que aada
mis se teata de darle de patadas
a i pelota oo Otra cosa e jugar
futbol. Para eso hay que tener
discipling y entrenamiento, sa-
ber qué s lo gue se debe hacer,
como y donde. Prepararse en un
entrenmmiento profesional.’!

ntroducirnos a la cascarita calle-
Jera, por una parte, y al fiubol de
i /iga, por la otra. en una zona po-
pular del norte de la ciudad de México, ¢
interpretar las distintas formas de socia-
lizacion que involucran estas situaciones
de aprendizaje son los objetivos de este
articulo,

Este material forma parte de un avan-
ce de investigacion realizado alrededor
de fas dindamicas colectivas que caracte-
rizan ¢l juego grupal-espontimeo de los
ninos en su proceso de socializacion pri-
maria en la escuela, y amplia la proble-
mitica a cxperiencias cxtracscolares?

b Opinion de un adalto alicionado al futbol.
P Nos referimos 2 nuestro trahajo titulado 1
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Maria Bertely Busquets

Los hechos y dialogos presentados, a la
vez que suoanalisis, no constituyen un
simple tratamicnto  ancedotico. sino 1
eleceion de situaciones de soctalizacion
recurrentes  factibles  de  ser tratadas
comao tipos ideales.

Scremos participes de algunas expe-
riencias de los nifios en rélacion con fa
practica del futbol, ampliande noestra
mirada a jovenes y adultos alicionados.
No discutire los beneficios o perjuicios a
los que puede conducir, en términos de
aprendizaje individual y desarrollo fisico,
esia forma ladica particutar.’

Resaltare, en cambio, a relacion entre
experiencia ladica o deportiva ¢ interac
cién comunicativa particular. Las cate
gorias lodica, por una parte, y deportiva.
por la otra, constituyen tipos ideales
para la comprension de dicha refacion.

Algunos ninos, jovenes y adultos que
participan en la cascarita 0 cutrenan ¢n

Juego espoatineo en fa soctidizacion pomara
motivacian y participacion soctal™, avance de in
vestigacion,  Departamento de Tovestigaciones
Cduentivas 7/ Civestay / TPN, Mexico, TIR6 mic
dito.

Y Sebre fa rehacion eotre ideofogia v control dul
cuerpa ver: M, Foncawlt, Vigifar v castigar. Siglo
X X1 Bduores, Mexico, 1981,
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la liga de futbol local seran los actores
principales en el tratamiento del tema. Se
elegiran conversaciones y sucesos, recu-
rrentes y comunes, en el acontecer coti-
diano. ‘

Seguramente algunos de los lectores
se preguntaran sobre la cleccion de tan
extrafio —no por ello poco comun— y de-
b‘a‘tido tema como objeto de interpreta-
cion. Comno investigadora educativa inte-
resada en el juego social, y en lo que he
denominado colectivo espontdneo,* no
pude ignorar Ia riqueza y complejidad de
esta manifestacion ludica tan arraigada
en los sectores populares de la ciudad de
Meéxico. .

La perspectiva de investigacion a la
que me adhiero para iniciarme en el
tema es la etnografica, Con ella preten-
do, primero, la interpretacion de las si-
tuaciones sociales como recoleccion o
restauracion del sentido dado a ellas por
los propios participantes, y, segundo,
una reflexion critica de su acontecer coti-
diano.

“Jugar al futbol”
o la “‘cascarita callejera”

Imagenes cotidianas en los barrios de la
ciudad de México: nifios, jovenes y adul-
tos “echandose una cascarita” en plena
calle; “volando” la pelota a las casas de
una sola planta que delimitan la cancha
improvisada y suplicando o exigiendo su
devolucion; gritos de *“gooool”, *‘ay,
gliey”: y euforia. Algunos nifios juegan
todas las tardes, y cuando no hay escue-

¢ La categoria colectivo espontdneo representa
¢l producto incipiente de observaciones y analisis
ctnograficos exhaustivos iniciados a partir de
1982 en una situacion escolarizada. Con el pre-
sente apartado se amplia esta nocion a aprendiza-
jes extraescolares, adquiriendo con ello un conte-
nido especifico y situacional.

s ©
®
91

—

TR — — — Ol

/YA’
- TiRALE
oo !/ GHIN /
) 4

la o trabajo, en las mananas. Las serio-
ras pasan entre estos grupos euforicos
rapidito, para evitar recibir un buen pelo-
tazo. Los jovenes juegan mas.esporadi-
camente, dos o tres tardes a la semana,
“de las cuatro hasta que la luz nos deja
ver”. Los adultos lo hacen los sabados.

Es comun que las cascaritas se orga-
nicen con miembros de la familia, her-
manos, primos, padres ¢ hijos, o en fanti-
lia, ampliando la filiacion sanguinea o
habitacional a los vecinos, amigos y gen-
te de la misma calle o barrio.

Un informante adulto afirmo:

\
W
. ’Q%\‘\ ‘

Primero nos organizamos los herma-
nos, luego invitamos a nuestros primos
que viven a la vuelta y después se unie-
ron algunos cuates y vecinos. Siempre
jugamos en familia y lo hacemos para
divertirnos.

En una cascarita de nifios:

Jugaban ocho nifios de 10 a 13 arfios
en la calle. Observé entonces que se
podrian agrupar por familias en térmi-
nos de pares. Una pareja era de her-
manos, y las otras tres restantes esta-
ban constituidas por primos.

Mas tarde se inicia otra cascarita
donde solo intervienen cuatro primos.

Estos jucgos en familia nos hablan de
un tipo de socializacion donde los lazos
familiares (restringidos o ampliados) y
afectivos son fundamentales. Los partici-
pantes adquicren una identidad dentro
de la cascarita en tanto forman parte de
una familia sanguinea, de calle o barrio.

El objetivo del jucgo es la diversion y

‘no existen lazos contractuales formales

mas alla de la intencion de participar e
interactuar.

La idea de comunidad desurrollada
por algunos autores como Tonnis (1963)
y Nisbet (1970 como el conjunto de la-
zos afectivos, tradicionales y familiares
que dan cohesion a un grupo esta pre-
sente. La accion colectiva en este juego
callejero parece estar arraigada en un
sentimiento de.comunidad. Es la nocion
de pertenencia-al grupo lo que determi-
na, en parte, la cuforia caracleristici de
estos juegos:

Se escuchan gritos de “jgooool!” fuera

de mi casa. Los gritos son de nifios. Se
escuchan palabras como: “ipasalal”,

“jay, gliey!”, “jyo no sé pararla!™, “jel |

que la vuela la pide!”, “jno manches,
si quieres agarrame bien!”, *iya cam-
bias, gliey?”, “jyo me pongo, yo me
quiero poner!”, “jno mames, giiey, pa-
rece que nomas quicres que nos metan
gol!”, “ino le metas con mi primo!™

Las filiaciones familiares sanguineas
representan, hacia adentro del juego, ga-
rantias de seguridad y solidaridad, y pa-
recen ecstablecer un equilibrio entre los
representantes de las distintas familias,
que, al igual que en la descripcion prime-

s Sobre las obras de Téunis y Nisbet consul-
\ar: S. Giner, El proceso de conciencia sociologi-

ca, Editorial Peninsula, Barcelona, 1974,

ra, se ubican en pares. A esta altura de ta
exposicion podemos sugerir —a manera
de hipétesis tentativa— que ¢l culectivo
espontaneo esta definido por una accion
grupal, fundada en una relacion de co
munidad y encuadrada por Ia nocion de
pertencncia. i

En la cascarita cailejera, ademas de lo
anterior, se dan multiples interacciones
informales que estan en continuo jucgo y
significan subjetivamente la accion.

Acerquémonos a este mundo de inte-
racciones a través de una cascarita de ni-
nos:

Juegan trece nifios de 10.a 13 anos en
promedio. Todos corren de un lado
para otro de la cancha improvisada, su-
dan y se ven cxcitados. Las porterias es-
tan delimitadas por botellas de ron
vacias. Una nifia se coloca al frente de
una de las botellas y grita continua-
mente: “iyo soy ¢l poste!”. Todos €3
tan en movimiento y solo los porteros
estan en espera, oscilando de derecha
a izquierda de su porteria. Uno de los
porteros dice al aire: *{yo no sé parar,
yo no s¢ parar!” (insistente y en tono
desesperado). Parece no hablar a al-
guicn en particular, sino a todos. Na-
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die le contesta individual o directa-
mente. Viene el gol y & se ve mas de-

sesperado. Va a caer el gol y... unape-

rra s atraviesa. “iSe atravesd La Fla-
cal™, gritan algunos. El juego se rei-
nicia y uno de los nifios corre a tomar
¢l lugar del portero desesperado. Este
sale inmediatamente de la porteria y se
incorpora al juego tomando el lugar
del otro. Comienza a correr como los
demas, detras de la pelota. Todos cu-

* bren en distintos momentos determina-

das posiciones. Los que unos segundos
antes eran defensas son ahora delante-
ros. Se dan indicaciones repentinas:
“{Vete para adelante!” De repente la
pelota se atora debajo de un coche ‘es-
tacionado y cuatro de los nifios inten-
‘an sacarla, primero con los pies, luego
con fas manos: “jvete por una esco-
sa!” El juego se suspende por unos
minutos. Siguen jugando y la pelota
rac de nuevo en un coche lreunpa. El
jego, esa vez, no se suspende y se es-
cucha un grito de “jgooool!™. Yo me
pregunto que es lo que ha pasado si la
selota esta adn atorada debajo del co-
the y cuatro niflos intentan sacarla.
Observo que ta pelota fue sustituida
mperceptiblemente por una cascara
{e naranja que estaba por ahi.

El juego sigue desarrollandose por
wnos segundos con la céscara de na-
ranja. Viene un coche y toca el claxon.
Los nifos siguen jugando. El coche se-
nifrena y cllos parecen no tomar en
cuenta su presencia. De repente, el au-
tomovilista deja ir el coche sobre los
jugadores y todos brincan a la vez y
tacia afuera, continuando inmediata-
mente con ¢l juego.

Regresa la pelota y sc incorporan
los cuatro jugadores que la han resca-
udo. :

Uno de los participantes parece mo-
lesto y se sale del juego. Segundos des-
pués y detras de él sale su primo y de-
nas participantes, uno 1 uno. “Es que
El Negro ya no va a jugar’™, dice
uno... “Pero vamos a seguir jugando
nosotros™, dice otro... “Pos, qué no

.

ves (contesta el primero), todos ya se
estan saliendo”. .

En la esquina, a unos diez metros,
se inicia otra cascarita con nifios de
otras familias.

Se pucde observar que esta cascarita,
colectivo espontdneo improvisado, desa-
rrollado en comunidad 'y en familia,
cuenla con varias caracteristicas en rela-
cion con la interaccidn comunicativa
desplegada. Improvisacion, creacion y
construccion espontdnea de reglas de
juego y acuerdos inmediatos son cons-
tantes. Se da un movimiento espacial li-
bre y creativo de los participantes. Aqui

" no hay posiciones fijadas de antemano y

todos pueden tomar la posicion deseada:
Yo me quiero poner, independientemente
de saber cubrirla. El delantero puede ser-
lo ahora y un momento después conver-

. tirse en defensa o en lateral, atendiendo a

logicas espontaneas del desarrollo del
juego o a una sugerencia inmediata: “td
ve para adelante”. No se mantiene, aun
en la porteria, una posicién definitiva y
todos llegan en cualquier momento a
otra posicion. El juego esta siendo espa-
‘cialmente construido y 1io mantiene a los
jugadores en una situacion limitada y -
jada mas alla de los requerimientos del
juepo.

La verbalizacidn es constante. Se opi-
na, presiona, insulta e indica constante-
mente a fos otros en general o en particu-
lar. Algunas verbalizaciones se lanzan al
aire para que todos escuchen y se llegue
a acuerdos comunes espontineos sin dis-
cusion formal o estratcgia alguna. Al-
guien decide tomar el lugar del otro
cuando la dinamica del juego lo exige o
cuando en particular lo requiere.

La solucion de problemas y obstdcu-
fos coridianos es inmediata. Estos nifios
estan jugando en el cauce de la vida ur-
bana y tienen que convivir con automo-
viles circulando o estacionados, gente

3 QUE NO SABEN QUE LAS "CASCARITAS
CALLEJERAS ESTAN PROHIBIDAS POR
LAS AUTORIDADES ¢ MEJOR VAYAN

AL DEPORTIVO - —

que se dirige al mercado o a su trabujo,
perros,, y un sinfin de esiorbos. Las ca
sus o aufos trampa que detienen la circu-
tacion normal de 1 pelota no coastitu-
yen obstaculos insalvables, .
Mientras la imteraccion coruuticativa
se mantiene el juego sigue. Mientras
exista un acuerdo entre los participantes,
el juego sigue. El tiempo dedicado a éstc
varia de acuerdo con la posibilidad de in-
teraccién, Cuando ésta se rompe, el jue-
go termina, y no hay miis que h'nccr por-
que:s “qué no ves, todos se esian salien-
do!” Quiza esto es, en parte, pmvoca_do
por las implicaciones que ticne la salida
de uno de los miembros y la ruptura dql
equilibrio en términos de filiacion fami-
{iar restringida. .
Los elementos anteriores nos renuten
a Bateson, quien sedala que ¢l “marco
paradéjico © psicolégico™ dentro del
cunl se sitia el juego ¢s una clase o con-
ju‘ntos de mensajés (o acciones con senti-
do) intercambiados por los participantes
dentro de un periodo determinado y cier-
tos limites de significacion. Los marcos
psicologicos actiian, de ilcucrdQ con esie
autor, por exclusion —cuaado incluimos
ciertos mensajes excluimos otres— 'y

también. consiguientemente, por inclu-
sion.®

‘Tambien nos remite a Huizinga, teon
co deb juego desde el punto de vista cul-
tural v social, en tanto ¢l jucgo es:

Una secion gjecutada “como siTy st
tuada Tuera de la vida corriente, pero
qae. a pesar de todo, puede absorber
por completo al jugador, sin que haya
en olla un interés materiaf ni se obten-
ga de ella provecho alguno, que se eje:
cuta dentro de determinado tiempo y
en un deierminado espacio...”

Allen A. Suck agregaria a la defini-
cién de Huizinga que en el juego no solo
se trata de crear un orden sometido a re-
glas, sino precisamente de desaliarlo.
Aportaciones al respecto son las de Sut-
ten Smith, quien sostiene que ¢! proble-
ma de asurmir que el juego unicamentc
socializa es que dejamos de lado todas
las otras manifestaciones que también se
estan expresando en el juego y que no

& G. Baleson. Pasos hacia una ecolugia de la
piende. Editorial Lohie. Baenos Aires, 1976,

1 J. Huizinga, Homoe Ludens, Alisnza Ldito
rial. El Libro de Holsillo, Madrid, 1972, p. 26.
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implican modelamiento alguno al mundo
en que los nifios viven.

El que el juego pueda, algunas veces,
integrar al individuo a la sociedad y
otras veces darle competencias inno-
vacoras utiles para la sociedad mues-
tra que ¢l juego es variable en si mis-
mo. Algunas veces la participacion lu-
dics es altamente imitativa de la socie-
dad adulta, en otras conlienc la varia-
bilidad sugerida en las teorias innova-
dons.t

Para Duvignaud, ¢l juego es capaz de
trastorngr las combinaciones fijas y las
representaciones colectivas. Es la posibi-
fidad de ransgresion expresada en el jue-
go 1a que posibilita la generacion de nue-
vas [ormas sociales. La nocidn de juego
recupera su papel dinamico y transfor-
mador.

Pareciera que 1a ruptura que define la
actividad ladica permitiera el surgi-
mienio de un tiempo literalmente ex-
plosvo y que la instantaneidad perece-
der: hiciera aiicos el transcurso del
tiempo, mientras que una proyeccion
haca el futuro, una orientacion utopi-
ca, ibsorbe el presente y borra el pasa-
do. La fuerza que asi se revela aparece
como una voluntad renovada y crea-
dors, un alud volcanico, incluso en sus
formas mas exiguas o (riviales, que
empujara al individuo o al grupo a un
enfrintamiento con una fuerza innom-
brada capaz de sugerir combinaciones
nuevas y desconocidas y barajar las
cartas de una manera que desafia las
previsiones estadisticas.”

5 . Sutton Smith, “Towards an Anthropology
of Play™, enStudies in Anthropology of Play: Pa-
pers i Menory of B. Allen Tindall, The Assacia-
tion of Antwopological Study of Play, Leisure
Press. Nuev: York, p. 235,

* ). Duvignawd, El juego del juego, Fondo de
Cultura Econdmica, México, 1982, p. 72,
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La transgresion a la regla, en el caso

- de la cascarita y la misma idea de jugar

al futbol, nos Hleva a reconocer un jugar
como si con una forma deportiva que
cuenta con estructuras rigidas y formali-
zadas, desplegadas en el juego profesio-
nal.

La transgresion esta sugerida en cuan-
to al uso del espacio y et tiempo, la posi-
bifidad de inventar y construir reglas y
acuerdos espontaneos, 1a verbalizacién y
la utilizacion abierta de lenguaje altiso-
nante y cotidiano, la solucidn individual
y colectiva de los imponderables de la
vida de todos los dias y, en pocas pala-
bras, jugar con un juego formalizado.

Lo hasta aqui mostrado da cuenta de
los posibles elementos constitutivos del
colectivo espontaneo, representado, en
este caso, por la cascarita calicjern. Con
cllo se intenta resaltar la potencialidad
socializadora, a la vez que transgresora,
de cstas asociaciones ludicas esponta-
neas.

En la segunda parte de este articulo
veremos el tipo de socializacion a que los
nifios se ven sometidos a través del de-
porte de liga u organizado.
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Cascarita callejera
vs. futbol de liga:
;dos posibilidades de socializacion
para los nifios? /Segunda parte

Jugar futbol » futbol de liga

B BB ¢ acucrdo con J. Habermas, en la
8 B sociedad moderna la legitimidad

¥ se furdamenta en la capacidad de
organizar a los sujetos en relacion con
acciones racibnales bien delimitadas y fi-
nalizadas. Seerige el trabajo como la ac-
cion racional de acuerdo con fines por
excelencia. La racionalidad en el trabajo
se refiere a aguellas acciones instrumen-
tales o reglas técnicas necesarias y a las
elecciones entre estrategias que determi-
nan valorativamente la utilidad o inutili-
dad de lo reelizado. La disciplina de ha-
bilidades, deitrezas y: comportamientos
tiene, asi, une finalidad productiva.

En esta forma de organizacion social
la racionalizicién en relacion con fines
econémicos ¢ubre gran parte de las ac-
ciones, las mentes y los cuerpos de los
sujetos. El campo de las interacciones o
actuar comuricativo, el de’las creencias,
el de la imaginacion, tradiciones y senti-
mientos intirmos, siempre presente, tiende
a modificarseo a ignorarse por el énfasis
cientifico, raconal y tecnolégico (Haber-
mas, 1981).

Marfa Bertely Busquets

El siglo XIX esta impregnado de este -

énfasis racional-instrumental y de las im-
plicaciones de la transicién entre una so-
ciedad tradicional y una moderna. De
acuerdo con Brian Sutton-Smith (1982),
la primera necesidad social planteada
por esta transicion fue la educacion
como proceso de instruccion de las ma-
sas y, la segunda, el control del ocio y del
tiempo libre.

Con relacion al control del ocio sur-
gen dos grandes corrientes que han ela-
borado teorias acerca del juego infantil:
una de los ricos y la otra para los po-
bres. Las clases medias comienzan a in-
cidir para que el tiempo libre de las ma-
sas quede bajo el control social. Se intro-
ducen:

a) Los aparatos gimnasticos (1850) y
ios ejercicios de calistenia, cuyo
objetivo es la inculcacion de habi-
tos de obediencia.

b) La militarizacion y el adiestra-
miento fisico.!

! El INDE, desaparecido hace tres afios y ubi-
cado en el edificio del excolegio Militar, es ghora
¢l Centro Deportivo Militar Popotla.

¢) Los juegos organizados, como el
futbol y el atletismo.

Asi, el procedimiento central de la cla-
se media educadora o de los recreacio-
nistas a fines del siglo XIX fue atender el
desorden infantil y juvenil. Se intenta,
entonces, organizar las areas de juego,
en las que los deportes y el adiestramien-
to militar son lo fundamental.

Se sostendria, de acuerdo con Sutton-
Smith, que el juego de los pobres es algo
que puede ser organizado como un fen6-
meno colectivo o grupal que les propor-
cione felicidad y el correcto uso del ocio,
a la vez que elementos necesarios para la
construccion del caracter.?

En Meéxico el deporte organizado y
profesional ha venido constituyéndosce
et una preocupacion del Estado. Desde
finales de la década pasada y principios
de la actual se promovio la creacion del
Instituto Nacional del Deporte (INDE),
sustitvido en estos momentos por el
Consejo Nacional del Deporte, ubicado
en las.instalaciones de la Alberca Olim-
pica de la ciudad de México.

En la vida cotidiana de la ciudad de
México el futbol profesional, y el uso de
canchas y deportivos que éste represen-
ta, atrae a miles de personas y grupos.
La falia de espacios de juego para los
sectores populares —aun en las calles—,
el gusto por la participacion y la diver-
sion que pasibilita este juego, o el deseo

! En la ciudad de México existe desde 1983 la
licenciatura en Administracion del Tiempo Libre
y Recreacion, en el Inslituto de Estudios Profesio-
nales para la Administracion del Tiempo Libre
YMCA. Entre las malerias que integran el curri-
culum estan Pedagogia, Psicologia, Sociologia,
Teoria del Tiempo Libre, Educacion Fisica, Ana-
tomia, Fisiologia, Biomecanica, Acondiciona-
miento Fisico, Matemalicas Financieras, Conta-
bilidad de Coslos Financicros y Economia de
Empresas No Lucrativas.

de llegar a ser uno de los grandes, moti-
van a muchos equipos, en familia, a re-
gistrarse dentro dc la liga de futbol mas
cercana a su barrio. .

La gran cantidad de nifios, jovenes y
adultos que conforma las ligas de futbol
enel D.F. queda sugerida en una conver-
sacion informal con unos jovencs:

JEn donde juegan?
Miguel: En la Liga de la Reynosa.

Y cuantos equipos hay alli? ;Conio
cudntas personas juegan?

José: (Uyyy!... calcule, son 320 equipos
en las tres categorias: infantiles, juveniles
y libres; cada uno tiene 18 jugadores...
(toma un lapiz y hace una multiplicacion
en un papel) 5 700 jugadores en una sola
liga!

JSe cuenta con una liga por colonia?

Miguel: No, aqui en Azcapotzalco hay
tres ligas.

En cuanto a las cifras nacionales, de
acuerdo con datos proporcionados por
el Partido Revolucionario Institucional.
(PRI), a través del cual se organizé el ui-
timo torneo nacional, se registraron 22
mil equipos y 296 mil participantes indi-
viduales. Esta cifra no incluye la catego-
ria de infantiles; solo representa las de
juveniles y libres.

Vemos, asi, que el deporte profesional
o de liga tiene un peso importante en la
utilizacion del tiempo libre de los mexi-
canos, sin incluir aquellos equipos casca-
reros, dificilmente censables por su ca-
racter fortuito.

Introduzcamonos ahora, brevemente,
en el tipo de interaccién y socializacion
que los ninos viven dentro de una liga de
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futbo!l conociendo la opinién de un nifio
Je 11 anos:

Tenemos que ser |8 nifios y buscarnos
un entrenador que haya jugado futbol
y conozca las reglas del juego. En la
cancha el entrenador nos pone ejerci-
cios fuertes para caleatarnos y contro-
lar el cuerpo. El entrenador se fija
quién juega mejor y nos dice en qué
posicion ponernos... también nos dice
cuando podemos cambiarnos; €l ve
quién juega bien y quién mal. Los me-
jores son puestos de delanteros. Tengo
que ir al deportivo dos veces por sema-
na, de cuatro a cinco de la tarde, A mi
me pusieron de lateral y a veces me
ponen de portero. El entrenador es
muy exigente. A mi me gustaria ser de-
lantero, porque son los mas efectivos y
pueden meter gol mas facil. Para eso
voy a ser obediente y disciplinado.

Se parte de un conocimiento de las re-
glas del juego, fijas y racionalizadas, en
.as que el ¢ntrenador tiene la autoridad.
La palabra del entrenador establecera el
deber ser del deporte.

4 L
8 #o

———

Este deber ser estd referido, primero,
al perfeccionamiento individual de lns
habilidades fisicas, corporales. Se¢ apren-
de, como dijo un comentarista de futbol,
a “racionalizar el esfuerzo fisico™,

Las reglas establecidas desde fuera
por un entrenador adulto inciden tam-
bién en el uso del espacio. La determina-
cion espacial es fija y se define en fun-
cidn de las valoraciones del entrenador
sobre los mejores y los malos jugadores.

El cambio posicional es dicho por el
entrenador y depende de tales valoracio-
nes fundadas en el deber ser. Los partici-
pantes no tienen gran incidencia en el
uso del espacio.

La determinacién espacial implica
una idea de jerarguia y poder con rela-
cidn a la concordancia entre habilidad fi-
sica y deber ser. Al frente, con acceso
mds facil al gol, reconocidos por los de-
mas, estin los mejores, los efectivos, los
delantercs. A la mitad, entre los mejores
y los malos, mas cercanos al gol y deseo-
sos de llegar a ser delanteros, los latera-

les. En la defensa, los males, los que re-
quieren mayor obediencia y disciplina
para ser promovidos en esta situacion de
verticalidad. )

El uso del tiempo es también determi-
nado desde afuera. Existe un horario de
juego que establece dias y horas precisas
en que ¢l juego tendrd, necesariamente,
que llevarse a cabo: “dos veces a la se-
mana, de cuatro a cinco de fa tarde”, El
compromiso parcce ser algo formalizado
y los participantes no pueden decidir so-
bre el comtrato inicial que supone la au-
toridad que sobre el desarrollo del juego
tienen la institucidn deportiva v sus co-
nocedores.

Lo anterior sugicre que, en cuanto a
socializacion particular se refiere, en el
deporte de liga los infantiles viven una
interpretacion comunicativa subordina-
da al deber ser deportivo, expresada en
un control racionalmente establecido so-
bre los cuerpos, la construceion del espa-
cio y tiempo, y la determinacion de jerar-
quia y poder.’

Pasemos de esta expresion particular
de la interaccion entre los nifios vy el en-
trenador a la socializacién amplia —vista
en términos longitudinales— en que los
nifos se estan introduciendo desde estas
primeras experiencias.

Perienecer a ung liga de futbol parece
significar, para los infantiles, introducir-
se en los usos politico-ideoldgicos a que
el deporle, en ecste sentido, queda subor-
dinado. La manipulacion politica directa
de jovenes y adultos es explicita. Los ni-
fios aparecen como una materia prima
en espera para tal proceso manipulador,
Escuchemos una opinion de juveniles:

¥ Habrian muchas otras manifestaciones inle-
resantes de esta peculiar socializacion, como por
ejemplo a influencia negativa que ejercen sobre la
dinamica de grupo o equipo la exaltacion def tra-
bajo individual de los héroes deportivos.

2 Y qué hay que hacer para estar en la li-
ga?

Oscar: Bucno, antes que nada, desde
» . l -
que estas en juveniles, apoyar al
PRI

¢ Ustedes son del PRI?

Jaime: {No, qué val, pero si no apoya-
mos al PRI wos sacan de 1a liga
y no nos dejan usar las canchas
ni los deportivos. El afio pasado,
en el Deportivo Oceania, ¢! PRI
organizd un Campeonato Nacio-
nal* y todos tuvimos que ir a lu
fuerza para poder seguir en la li-
ga. (Nosotros estamos alli solo
para divertirnos! Desde cf princi-
pio, me acuerdo, muchos equi-
pos se dejaron ganar y sc hicie-
ron 10s Mensos para no seguir.

¢ Y los nifos van?
Jaime: No, ellos todavia no.

El uso de canchas y deportivos se
condiciona politicamente a los jovenes y
adultos. En el futuro los infantiles po-
dran también ser condicionados, pero,
por ahora, “ellos todavia no".

La idea de Huizinga segin la cual en
la actualidad se emplean mas o menos
conscientemente formas lidicas para en-
cubrir objetivos sociales, econdmicos y
politicos adquiere contenido (1972). Re-
sultaria interesante analizar al respecto
el Programa Nacional de Educucion,
Cultura, Recreacion y Deporte, 1984-
1988, donde se establece:

* Su refiere al Torneo Nacional ded PRI, de!
cual se obtuvieron las cifras respectivas en cuanto
a niumero de equipos y jugadores, mencionadas
en esle inciso,
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La educacion [isica es parte de la for-
macion del educando, pero no ha reci-
bido la atencion adecuada. En tal vir-
tud se le integrara en el esquema de la
educacion basica. Con ese [in se apo-
yaré la formacion, capacitacion y ac-
tualizacion de profesores de educacidn
fisica, se fortaleceran los mecanismos
de supervisidn y evaluacion, y se bus-
cara proporcionar el servicio a lodos
los cducandos. Atencion particular
han de recibir el uso y aprovechamien-
to de la infraestructura y equipo de-
portivos disponibles en ¢l sistema edu-
cativo.

Las acciones en materia deportiva
deberan conducir, paulatinamente, a la
integracion de un sistema naciona! del
deporte, como un medio para lograr
que los servicios correspondientes se
pongan al alcance de grandes grupos
sociales. Se entiende el deporte como
una actividad estrechamente asociada
con la calidad de la vida, por lo que el
deporte organizado de masas debera
alcanzar las dimensiones que ¢l pais
requicre.

Para concluir, quisiera aclarar que no
estoy discutiendo aqui las proezas a que
puede conducir una disciplina fisica par-
ticular, sino su uso ideoldgico. Intenté
principalmente resaltar la relacion entre
la experiencia lidica o deportiva y un
tipo particular de socializacion para los
nifos, sea en un sentido transgresor ¢ in-
novador, o reproductor y conservador.
Las polarizaciones planteadas en el ana-
lisis del juego colectivo espontanzo, por
una parte, y el deporte organizado, por
la otra, no expresan en estado puro la

realidad, pero son factibles de ser utiliza-

das como tipos ideales en la investiga-
cion de los juegos grupales infantiles,
donde se establecen formas particulares
de interaccion social, de acuerdo con las
distintas situaciones.

&
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El olvido del
cuerpo por la
escuela
tradicional.

ESCUELA TRADICIONAL Y CUERPO.

{Es posible que después de lo dicho hasta aqui se pueda hablar del olvido dei cuer-
po? LE! cuerpo ha sido olvidado por la escuela?

Para esclarecer la situaci6n es preciso diferenciar claramente dos planos: el plano
de las ideas pedagégicas y el plano de la préctica educativa. Y asi como la Historia de
la Pedagogfa ofrece ejemplos abundantes e interesantes de preocupacién por la edu-
cacién corporal, los ejemplos en la préctica educativa son mucho menores, *

En la prictica misma habrfa que diferenciar sectores, al menos dos: los seciores
de élite y la educacién popular. En el primero la educacién del cuerpo, con mayor o
menor intensidad, ha estado casi siempre presente; por cefiirnos a la época moderna,
estd presente desde la “educacién de principes del Renacimiento hasta los Colegios bri-
tdnicos del XIX y las realizaciones de la Escuela Nueva. No asi en la educaci6n popu-
lar donde, excepto las primeras realizaciones pestalozzianas la preocupacién por el
cuerpo en las escuélas no ha llegado a hacerse realidad casi hasta nuestros dias, a pe-
sar de las innumerables declaraciones de buenos principios e intenciones de los orga-
nismos educativos. _

Este distinto tratamiento del cuerpo por la préctica educativa es otro argumento
mds para reforzar la constatacién sociolégica de que la significacién y cuidado del cucr-
po varfa segiin la clase social, como hemos destacado en otro lugar, y la educacidn no
ha hecho mds que ajustarse a esas diferencias; tanto es asf que ateniéndonos al imbito
de la educacién fisica podrfamos afirmar que ésta, mucho mds que la cducaci6n gene-
ral, ha sido una educacién desigual y de clase. Todavia hoy podemos observar facil-

mente este asunto, “f"“‘bfb‘ﬂ%ﬁ%%%%g ?)lgnglf’é%: ﬂg&grlebgﬁ%%’}?abiartes Cerino
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M4s aun, podriamos hacer un paralelismo entre la evolucién de la educacién en
general y la evolucién de la educacién fisica y nos encontrariamos reforzados en ésta
las manifestaciones histéricas de aquélla. En efecto, como sabemos, la educacién tardé
en popularizarse: el derecho de todos a la educacién solamente en los dltimos tiempos
se estd Jesarrollando; Ia educacién era patrimonio de las clases altas. Lo mismo suce-
dié en educacién {isica como hemos sefialado mds arriba. Desde otra perspectiva, si

relacionamos educacién con progreso, las sociedades més avanzadas han extendido mds .

la'educacién tanto en cantidad como en ¢alidad; lo mismo podemos sefialar en educa-
ci6n [isica; una simple observacién sobre [a actualidad pone de manifiesto que estd més
extendida y a ella se dedican més recursos en las sociedades méds desarrolladas. Si re-
lacionamos educacién y sexo, la educacién ha sido sobre todo patrimonio del varén y
solo recientemente se ha incorporado la mujer a todos los niveles educativos; 10 mismo
sucede en educacidn fisica donde el protagonista ha sido también el varén y solo muy
recicntemnente se respeta el derecho de las mujeres a la misma. Sirva a titulo de ejem-
plo las disposiciones sobre participacién en los Juegos Olimpicos tanto en la Antiglie-
dad griega como en los instituidos por el barén de Coubertin; solo se admitio la par-
ticipacion femenina a partir de los Juegos de 1928 (Amsterdan), .

Creemos poder afirmar que, en términos generales, la educacién tradicional se h
desarrollado en el olvido del cuerpo; veamos edmo al definir los rasgos por los que se
ha caracterizado a aquella este olvido aparece bien patente y hasta l6gico.

No vamos a identificar educacidn tradicional, sin miés, con toda educacién ante-
rior a la revolucion pedagépica de finales del siglo XIX. Seguramente el término no
tiene un sentido estrictamente cronolGgice ya que podemos encontrarnos en siglos an-
teriores con ideas y practicas pedagégicas consideradas hoy patrimonio de la pedago-
gia actual: es el caso de tantos innovadores como Rousseau, Pestalozzi, Fréebel, ete. y
remontdndonos aun mas encontramos concepeiones sobre la educacién integral en el
Renacimiento comparables a las que hoy utilizamos. Por contra es fdcil encontrar en
nue:smi1 ¢poca actual ideas y practicas educativas que serfan mds propias de etapas ya
superadas.

Utilizaremos ¢l término “tradicional” en ¢l sentido de escuela fundamentalmente
intelectualista, basada en una concepeién dualista de la persona humana, que le lleva
a buscar ¢l perfeccionamiento de la parte espiritual del hombre con olvido, cuando no
menosprecio, del cuerpo; escucla mds centrada en los contenidos a aprender que en el
sujeto que aprende; escuela més dogmadtica que de descubrimiento personal; escuela
como lugar de trabajo més que como lugar de vida infantil; escucla libresca mds que
experimental; escucla donde la relacién pedagdgica ¢s unidireccional (de arriba a aba-
jo), por lo tanto fria, distante; escuela impuesta m4s que vivida; escuela més dirigida
al hombre abstracto y futuro (ideal) que al hombre concreto, actual y real; en {in, es-
cuela mds normativa que propedéutica.

-Pues bien, este tipe de escuela, que no es ajena tampoco a nuestros dias es a la
que pertenecen los rasgos que E. Faure (1974) atribuye al “hombre dividido™: “La edu-
cacion tal como ella funciona, la ensefianza tal como se imparte a los adolescentes, la
formacién que los jévenes reciben, la informacién a la cual el hombre no puede sus-
traerse,-todo contribuye, quiérase o no, a esta obra de disociacién de los elementos de
12 personalidad. Para las necesidades de la instruccién se ha destacado arbitrariamente

una dimensién del hombre, la dimensién intelectual bajo ¢! aspecto cognitivo, y se han
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olvidado o descuidado las otras dimensiones, que se encuentran reducidas a un estado
. »* . .4 * » L
embrionario o se desarrollan de una manera andrquica” (pig. 234).
Si repasamos los rasgos de esta escuela veremos como en todos ellos puede en-

contrarse un olvido ¢ incluso rechazo del cuerpo y sus funciones. Asf si hablamos de
escuela intelectualista el propio nombre expresa su atencién exclusiva a los valores y

‘contenidos intelectuales. Si la escuela se centra mds en los contenidos que en el sujeto,

es evidente que se acaba cayendo en un desconocimiento que ha llevado a prescindir
del.cuerpo en los aprendizajes ¢ incluso a reprimirlo como garantia de la adquisicién
de estos, dando lugar a una “escuela descorporalizada” (2 este respecto no son para-
déjicas algunas publicaciones actuales como la titulada “A Ia escuela con ¢l cuerpo”,
1983). Si la escuela es mds dogmitica que respetuosa con la iniciativa personal, el cuer-
po del escolar también aparece reprimido: no se le permite expresarse. Si la escuela se
concibe como un lugar de trabajo y no como un lugar de vida y si, ademds, el tipo de
trabajo a ejecutar es el trabajo intelectual no hay lugar para la vida corporal: el cuerpo
hay que silenciarlo; el movimiento, el juego son fuente de distracciones; el profesor no
tolera ¢l movimiento; el mejor alumno es el que es capaz de estar mds quieto, mds in-
mévil, etc. Si la escuela es mis libresca que'experimental no cabe duda que el cucrpo
-como soporte y agente de esa experiencia personal queda también reducido. Sila es-
cuela se dirige mds al hombre abstracto que al concreto, no cabe duda que sus objeti-
vos miran mis al hombre ya formado, adulto, que al ser concreto, al nifio, con unas
necesidades concrelas de movimiento y experiencia corporal; el nifo y su cuerpo no
cuentan. Si la‘escuela se organiza segiin una relacién pedagbgica autocritica, la rela-
cién corporal por lo que tiene de espontdnea serd reprimida. En fin, si la escuela es
‘m4s normativa que propedéutica también en ef cuerpo se manifiesta ya que el cuerpo
del escolar es un cuerpo normativizado en sus gestos, expresiones, actitudes, es un cuer-
po mis reprimido que vivenciado y por lo tanto con menos posibilidades de desarrollo
y de disponibilidades posteriores.

La historia de esta educacién en su retacién con el cuerpo es, como muy bien dice
D. Denis, la “historia de un rechazo™ (D. Denis, 1980). {Cémo se ha gestado este re-
chazo? Es una historia que viene de antiguo, habria que remontarse a la Edad Media
para encontrar sus orfgenes, pero que con distintos aitibajos Hega hasta nuestros dias.

. La educaci6n es, segiin esta tradicién, algo relativo al alma en la que el cuerpo no tie-

ne nada que ver, salvo como soporte o como obstdculo, en cuyo caso habrd que repri-
mirlo, ya que las atenciones al cuerpo distraen de lo fundamental y a la escuela se va
a aprender y no a distraerse. As[ “los maestros de la Edad Media han proscrito los jue-
gos corporales sin concesién; los han proscrito sometiendo a los escolares a un horario
de un rigor increible” (J. Ulmann, pig. 149). a

Este rechazo aparece tan evidente para algunos pensadores que hace afirmar a M.
Bernard (1980} que toda nuestra educacién ¢s en cierta medida... “el ajuste de nuestro
cuerpo en conformidad con las exigencias normativas de la sociedad” (M. Bernard,
pég. 123), afirmacién que recuerda a Freud para quien la cultura sc ha elaborado a ex-
pensas de la represién del cuerpo.

D. Denls, en linea con Io que pudiera ser una historia de la educacién del cuerpo,
define a esta etapa de {a educacién, como la etapa del “cuerpo perdido”, cuerpo per-
dido en tanto que es un cuerpo que no le pertenece al propio individuo, es sabre todo
un “cuerpo social” en dhigitalidaddepeueiiH@bjitotde AlbemasTsocitleyteaifatits, ideo-
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i6gicas, econbmicas, elc,; “experimentamos nuestro cuerpo menos que la imagen que
dc él proyecta el entorno social” (D, Denis, pig. 15).

Nasotros entendemos este “cucrpo perdido™ en dos sentidos: ed tanto que “cuer-
po sometido™ a los intereses y normas sociales; y, en tanto que “cuerpo ignorado” por
la institucidn escolar. En ambos casos el cuerpo no se constituye en objeto de educa-
cidn sistematica,

LA ESCUELA “DESCORPORALIZADA”.

Lo es en muchos sentidos, pero vamos a lomar Lres como mds significativos: las
caracteristicas del “trabajo escolar”, la relacién entre ritmos escolares y ritmos biol6-
gicos, ¥ la arquitectura escolar,

EL TRABAJO ESCOLAR.

Comencemos por el “trabajo escolar”. La primera cuestidn ¢s ya ¢} propio térmi-
no trabajo. Trabajo normalmente se opone a juego y ésta es fa primera dicotomia con
que se encuentra el escolar, Como ¢l juego en la infancia es fundamentalmente corpo-
ral no es extraio que aparezca también el primer conflicto: en la escuela hay que ol-
vidarse del juego que es lo mismo que olvidarse del cuerpo.

Sin entrar en la polémica de si lo natural en el nifio es ¢l juego o el trabajo, si ci-
taremos.a A. Neil como el defensor més radical del juego al afirmar que deberd ser la
actividad fundamental hasta los 18 afios (A. Neill, 1963).

Lin el otro extremo sitvarfamos a C. Freine! (1971) para quicn: “no hay en el nifio
necesidad nalural de juego, no hay sino la neeesidad de trabajo” (pag. 137-138).

Otros, por el contrario, afirman que ¢l nifio disfruta tanto en ¢l juego como ¢n ¢l
trabajo, y se acomoda a éste ficilmente, excepto cuando no les damos responsabilidad
en ¢l trabajo y se aburren, o cuando no son trabajos apropiados para él, que serd pro-
bablemente lo que pasa a veces en la escucla.

En efecto, las caracteristicas del trabajo escolar en tanto que es un trabajo dirigi-
do fundamentalmente a obtener rendimientos intelectuzles, se oponen frecuentemente
a las minimas exigencias corporales. Una de ellas es la ausencia de movilidad como pre-
supuesto bisico para el trabajo intelectual que se le impone 2 escolar desde muy pron-
to, cuando todavia al nifo le resulta muy dificil controlar sus impulsos motrices. La
edad habitual de entrada en la Educacion General Basica, que es en torno a los 6 afios,
coincide con un momento del desarrollo en que, segtin A. Gessel (1963) los impulsos
motrices experimentan un incremento importante y al escolar le cuesta organizar su mo-
tricidad; unido a esto, a nueva configuracién corporal (paso de la figura de bebé a la
de nifio) dota al nifo de nuevas posibilidades corporales que quiere experimentar y le
hacen por tanto, dificil la adaptacién al trabajo escolar. La idéntificaci6n entre trabajo
escolar y trabajo intelectual por parte de muchos profesionales les lleva a no tolerar
toda manifestacién que desvie de estos objetivos. Una de estas manifestaciones no to-
feradas son las manifestaciones motrices que, por un lado, son objeto de distraccidn,
Y, por otro, se suelen identificar con el juego y por lo tanto deben estar proscritor del
aula. ‘
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Serfa importante dilucidar si muchos bajos rendimicntos escolares se deben en las
primeras edades a que los escolares deben gastar muchas de sus energias en cgn(rolar
estas manifestaciones. Es muy probable que muchos escolares tengan esos bajos ren-
dimientos no por falta de capacidad o interés sino simplemente porque no son capaces
de “estarse quictos™. A este respecto habria que recordar la importancia de la “varia-
ble temporal” (Vizquez Gémez, G., 1981) en términos de “tiempo gastado™ y “liempo
de aprendizaje activo”. .

La investigacién apoya, por otra parte, la tesis de que, desde el nacimicmq, los ni-
fios parecen tener diferencias individuales fundamentales respecto a sus necesidades ¢
impulsos motrices. (Kagan, J. y Moss H.A., 1962) prucban lo que se suele observar [d-
cilmente en un jardin de infancia, que hay grandes diferencias individuales en la can-
tidad de energia que cada nifo despliega, diferencias que persisten hasta la madurez.
Esto nos lleva a la necesidad de buscar otras estrategias de aprendizaje que no supon-
gau esta dicotomifa entre intelecto y cuerpo, La prematura intelectualizacion de 1a que
sc acusa a nuestra educacién, que se puede detectar tanto en los contenidos como en
los métados que se emplean, podria considerarse, pues, como una posible causa del fra-
caso escolar, como se verd més adelante.

RITMOS ESCOLARES Y RITMOS BIOLOGICOS.

Analizando los horarios y calendarios escolares a la luz de los ritmos bioldgicos
{ciscardiano, semanal y anual) se pone de manifiesto que, por lo que se refiere al pri-
mero, la jornada escolar no siempre los respeta; valga a modo de ejemplo, ¢l hecho de
que en {a educaci6n bisica se sciiala la misma jornada de cinco horas diarias desde los
seis hasta los catorce aios, cuando las alternancias de actividad y reposo no son las mis-
mas a una edad que a otra. :

Por otra parte, los horarios cscolares se han ido modificando mds segin los inte-
reses econdmicos y laborales de la sociedad y las familias que segin los intereses es-
trictamente pedagdgicos, de tal manera que se somete al escolar a los ritmos laborales
de los adultos, incluso 2 la jornada conlinuada, de modo que hay muchos escolares que
permanecen en la institucién escolar las ocho horas diarias seguidad, a las que, si le
sumamos las que debe emplear en los polémicos “deberes para casa”, resulta que el
nifio viene a tenr una jornada de trabajo superior a la de muchos adultos.

El cambio del descanso del jueves al sibado, va en la misma direccién, de tal ma-
nera que el nifio llega al viernes tarde verdaderamente cansado. Por otra parte, el lu-
nes mafiana parece ser un momento de intensa fatiga (M. Magnin, 1986} y no siempre
se respeta esto en la distribuci6n de las materias y en la exigencia,

Otra modificacién de los horarios escolares para ajustarlos a los laborales la en-
contramos en el “cambio horario”, impuesto en los meses de primavera y otofio que
requieren un gran esfuerzo de adaptacién por parte del alumno, Sandler, sefala en sus
estudios cdémo se detecta en estos perfodos somnolencia matinal, agresividad después
del mediodia, disminucién de la atencién, cte.

También es facil observar como los ritmos cstacionales tampoco se respetan total-
mente ya que por ejemplo en nuestro pafs tenemos periodos fijos de escolaridad y de
vacaciones sea cual sea la regidn climdtica. Los estudios biolégicos apuntan a una reor-

ganizacién de los peppglpgidiyperciones: Meppsalpeses Tummiatehacarifgmanales.
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Este andlisis evidentemente no es nuevo, La preocupacién por compaginar las ne-
cesidades bioldgicas y el trabajo escolar es antigua. En Francia, los estudios sobre fa-
liga escolar datan de hace cien afios, pero a pesar de los numerosos estudios sobre la
fatiga y los horarios escolares {Binet, 1912; Latarjet, 1930; y mucho mids recientes los
de Debret, 1962; Testu, 1979; Verneil, 1977; Thomazi, 1972; Magnin, 1979; Lévy 1980)
estamos lejos todavia de una “biopedagogia” que tenga en cuenta las necesidades y
biorritmos infantiles. Por supuesto que no se trata de estudiar e trabajo escolar segiin
las técnicas de la “ergonomia” (Verneil, 1977), para conseguir un mayor rendimiento
en ¢! trabajo escolar, (a imitacidn de lo que se hace en medicina del trabajoy la fina-
lidad aquf creemos que es mucho mas amplia: se trata de poner en prictica una edu-
cacion que satisfaga las necesidades actuales del nifo en todos Jos dmbitos de su per-
sonalidad lo que le producird un mayor equilibrio psicofisico imprescindible para su-
perar con éxito las exigencias tanto de la escuela como de la sociedad. En un reciente
{octubre de 1986) informe del Dr. P. Magnin sobre los ritmos escolares presentado al
Ministro de Educacién francés, (M. Monroy) se pide que se inscriba toda actividad es-
colar “zn las fases de actividad [isiologica del alumno, sin desbordarlas”.

El informe propone un cuarto de hora de “cultura fisica™ bajo fa forma de una
"puesta a punto respiratoria y gestual” al comenzar la jornada escolar. Asi como el es-
tablecimiento de tres horas semanales para fa educacion fisica.

&Podrd la educacién fisica paliar este estado de cosas? Desde luego los primeros
intentos modemos de intraduccidn sistematica de los ejercicios fisicos ¢n el horario ¢s-
colar vienen por la via de la fatiga escolar (Binet). Sin embargo una simple cbserva-
cion empirica en nuestras ¢scuelas actuales sobre los horarios de educacién fisica (dos
horas semanales) por una parte muy limitados, y por otra la hora “lectiva” de educa-
cién fisica, pone en evidencia e riesgo de aumentar adn mds la fatiga del escolar ya
que por su brevedad no le da tiempo a adaptarse al ejercicio fisico (cuando no estd
agravado por el poco tiempo necesario para cambiarse de indumentaria o ir al lugar
de la clase de educacién fisica). Y otro segundo aspecto, todavia mis importante que
éste y que se deriva de la tendencia actual a “mimetizar” en la clase de educacion fi-
sica lo que sucede en las clases en el aula en orden al cumplimiento de programas, eva-
luaciones, etc.; es ¢l “didactismo” en que se cac y que en nada favorece ni a la propia
educacion fisica i a este “descanso” del escolar. La situacidn se hace mds insostenible
aun cuando, como sucede en muchos colegios, el horario de educacién fisica o bien se
hace coincidir con el del recreo, o es un horario residual de las otras malerias.

Como resumen, las horas que el escolar pasa en el recinto escolar pucden supo-
nerle un estrés y un aumento de su agresividad. Una observaci6n ilustrativa al respecto
es Ia hora de salida del colegio, en la que los escolares salen como una tromba y donde
abundan las cldsicas peleas, que en el fondo no son més que una descarga inespecifica
de agresividad acumulada.

Y también pueden suponer un factor de “fracaso escolar” ya que para un gran nd-
mero de escolares, el 30% al menos del ticmpo escolar actual se encuentra irremedia-
blemente perdido™ (M. Magnin, 1986).
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LA ARQUITECTURA ESCOLAR.

El otro aspecto significativo del olvido del cuerpo por la institucién escolar es su
arquitectura y la concepcién y distribucién del espacio que esta supone.

La arquitectura escolar como parte de la llamada “pedagogia invisible (B. Berns-
tein, 1975) es también una forma silenciosa de educacién, forma que no se debe a .fac-,
lores meramenle econdmicos, como muchas veces se cree, sino que el factor principal
es Ta concepei6n del espacio escolar por el arquitecto apoyada en la actitud de los do-
centes quienes, en general, no consideran primordiales las relaciones entre su pedago-
gia y la arquitectura (D. Denis, 1.980). )

La concepcion del espacio escolar “su disposicién, distincidn y decoracién como
estructura simbélica transmisora de mensajes” (Alonso Hinojal 1982), juega también
un papel importante en la consideracién y utilizacion del cuerpo. Asi la distribucion
del espacio fundamentalmente en aulas fijas, tipico de la educacidn tradicional, el di-
seio del mobiliario escolar pensado sobre todo para seres inmdviles y el poco espacio
entre las mesas, espacio ademds unidireccional convirtiendo la escuela en una “escuela
mirador”, o “cscucly cuartel” (D, Denis, pag. 113), hahla claramente de una escuela
pensada sobre todo para ¢l trabajo intelectual, ya que “las distintas disposiciones cu ¢l
aula constituyen un medio o recurso diddctico mds, siempre presente, necesariamente
incardinado en la situacién de aprendizaje” (A. de la Orden, 1984).

Aunque hay ya en la literatura y en la prictica de la organizacién escolar modelos
alternativos y mis flexibles del espacio escolar, como son fas satas de usos miltiples o
la distribucion del mobiliario en las aulas segin las caracteristicas de la tarea a desarro-
lar, sin embargo en Ja prdctica se tiende a considerar todavia como espacio fundamen-
talmente educativo el aula de clase cuando evidentemente puede serlo y lo ¢s también
el patio de recreo, el gimnasio, una excursién al aire libre 0 un recorrido por la ciudad.

El constredimiento del cuerpo infantil en la institucién escolar se ve agravado aun
mds con la utilizacién del transporte escolar que supene, para muchos nifios, un hora-
rio adicional importante a las horas de clase y una inmovilizacién igual o mayor. Si a
esto se une ¢l poco espacio que en la vivienda familiar disponen muchos nifios y las
pocas posibilidades de juego exterior que ofrece la estructura de nuestras ciudades ten-
dremos que lamentarnos come lo hace R. Sommer (D. Denis, 1980) de que “exista
mds informacidn seria sobre las necesidades de espacio que tienen los animales cauti-
vos en los jardines zoolbgicos y circos que informacién sobre las necesidades espacia-
les de los hombres en el hogar, la oficina, la fabrica, etc.”. (Pdg. 113).

A la vista de lo anterior no es diffcil concluir que, efectivamente, ¢l cuerpo del
niiio no solo es un “cuerpo olvidado” por la institucion escolar y por la estructura so-
cial, sino que incluso es un “cuerpo agredido” en multiples ocasiones y sentidos.
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“EN TORNO AL RECREO... Y LOS RECESOS”

vision de los alumnos normalistas

Los acercamientos a las escuelas de sducacion basica nos han permitido observar a los
nifos y a los adolescentes dentro y fuera del aula. Nos han llamado la atencion la hora del
recreo y los descansos, porque hemos visto alumnos que comen, corren o juegan, hasta
los que buscan pareja o prefieren estar separados del grupo, por lo cual haremos
referencia a nuestras inquietudes con motivo de esos acercamientos en los tres niveles de
educacion basica.

El patio de la escuela es uno de los diversos espacios en donde los nifos o
adolescentes conviven, ahi reflejan cada uno de ellos sus respectivos intereses e
inquietudes, al satisfacer sus diversas necesidades ludicas, ya que la expresion a través
del juego es la manera que los nifos o adolescentes adoptan para decir aquello que
piensan o sienten y por qué no decir, lo que viven dentro de casa. También les permite ir
constituyendo una identidad.

Empezamos por describir al preescolar, donde los nifios juegan sin pensar ni analizar
por qué hay un recreo; sin embargo. poco a poco van cambiando sus formas de
relacionarse, actitudes e intereses, conforme van pasando por cada uno de los tres
niveles de educacién bésica, respondiendo con ello @ un proceso de evolucion, cambio y
maduracién que caracteriza a dicha etara.

Nos hemos dado cuenta de qué tan esperados y divertidos suelen ser esos espacios,
donde para ellos lo méas importante es disfrutar el momento en el que estén juntos y jrugar ‘
a lo que sea; lo mismo da corretearse entre ellos, que perseguir a las nifias, armar su
“banda de juego” o ¢por qué no?, buscar insectos, patear un bote y jugar al futbol, ver a

aquel nifio que se encarga de acusar a todos sus comparieros que se portan mal o a ese
otro, a quien le tienen miedo porque siempre les pega, y al que, equivocadamente, la

maestra suele condicionar dejandolo sin recreo... aunque, a final de cuentas, lo deja salir

a jugar.
Para los alumnos de preescolar las normas de la escuela no suelen ser impedimento;
es mas, pareciera que para ellos no hay reglas ni limites aunque hemos observado que

ellos mismos establecen reglas, eligen con quién jugar y a qué jugar.
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Considerando el trabajo en primaria, pudimoé observar lo que sucede con estos nifios
que en su media hora de recreo: la mayoria interacciona con sus compafieros, juegan con
sus amigos y con ellos platican sobre como es su familia, otros juegan solos, pero
ademas hay nifios que son timidos y se apartan. Hay otros que en su recreo prefieren
jugar con las maestras o los maestros, éstos interactian con los nifios sin reprimirlos y
ayudandoles a desenvolverse con actividades placenteras, dandoles asi una seguridad
que, conforme pasa el tiempo, les permite adaptarse a la compania de sus compaferos y
entonces forman e inventan nuevas formas de divertirse y aprovechar esos 30 minutos al
maximo.

Hemos observado a los nifios que van evolucionando y van adquiriendo otros intereses
y pasando por cambios emocionales, nos referimos, entre otros, a la adaptacidon social, al
cambio del juego, a la adquisicién de responsabilidades en la escuela —como sus tareas.
Dejando un poco de lado el asunto de la diversion, observamos como van modificando en
algunos aspectos sus propios juegos, amigos, platicas, travesuras y experiencias ya que
para unos el recreo permite conocer nuevos amigos y juegos en un patio diferente, pero a
su vez entra la timidez de hablar y compaginar con nuevos compaferos. En el recreo
pudimos encontrar momentos que para el niflo van a ser inolvidables, con nuevas
vivencias, que para muchos nifios fueron cambiando de acuerdo con su avance de grado,
puesto que en cada nuevo ciclo algunos nifios cambian de maestro y el grupito que se
juntaba a la hora del recreo ya no comparte un mismo salén; sin embargo, podemos decir
(por lo que hemos observado), que el recreo los sigue manteniendo unidos y lo ocupan
para esperarse unos a otros.

Como evidencia de ello, rescatamos la siguiente conversacién de alumnas del 5°
grado:

Brianda: —¢; Con quién te tocd de los companieros que teniamos?
Angeles: —Con Tono, Algjandro, Arturo y Cristina.

Brianda: —jAy! qué padre, ahi me los saludas.

Angeles : —Claro, y a ti ;con quién te tocd?

Brianda : —Con Tania, Emmanuel y Luis.

Angeles: —Y tu maestra, ;quién es?

Brianda: —La maestra Rosita, ;haz oido de ella?

Angeles: —Si, dicen que es muy buena onda.

Brianda: —Si, es muy amigable.

R
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Angeies: —Tienes suerte porque la maestra Leopolda esta bien loca: es el
primer dia y ya nos dejé mucha tarea.

Brianda: —Te manchas, Angeies, ;. por qué le dices asi?

Angeles: —Si |a tuvieras, me entenderias.

Al terminar este dialogo aparece su maestra de cuarto afio y se muestran contentas al
verla, ella les pregunta.

Profra. Esperanza: —; Cdmo les ha ido en este su primer dia?
Angeles: —Bien maestra.

Esperanza: —; Ya desayunaron nifias?

Angeles: —En eso estabamos maestra.

En este nivel pudimos percibir que [amentablemente algunos maestros dejan de tener
un vinculo con sus alumnos, puesto gque algunos se van a comer con sus demas
companferos, o bien lo ocupan en algunzs ocasiones para pasar calificaciones o hacer sus
pendientes y no le dan al recreo la importancia que tiene, como un espacio en donde los
alumnos son libres y se expresan de manera natural: pierden asi la oportunidad de
conocer mas y mejor a sus alumnos. Piensan que sus alumnos salen al recreo a
descansar, comer y hacer sus necesidades y en ocasiones no llegan a comprender por
qué en horas de clase siguen comiendo, piden salir al bafio o descansan, tampoco
entienden el porqué juegan tanto, cuando la respuesta probable seria que por medio de
estos juegos desarroilan habilidades como la socializacién, la comunicacién y el
desenvolvimiento corporal, sacan una parte de sus energias y, en un momento dado,
liberan algunas tensiones emocionales. al gritar, al correr, al caminar o simplemente
pueden platicar con sus amigos y con esto lograr un mayor desarrolio.

También tenemos presente como se convierten esos patios en centros de batallas
campales, lo mismo cuidan los de 6° grado a los indefensos de 1°, que los de 2° tratan de
ser aceptados por los de 5° —quienes son los rebeldes y rudos—, pues sus uUnicos aliados
eran los de 3° y 4° grado. Entonces el lugar se vuelve una locura en donde todos corren,
gritan, juegan, conocen, rien y comen. Para ellos es un momento de fiesta.

Otro espacio que llama la atencion son las cooperativas; nos dimos cuenta de que,
cuando los nifios van a comprar, los més pequefos estan hasta atras y los mas grandes
al frente, siendo asi que les impiden el paso para comprar y esto en ocasiones lleva a que
termine el recreo y aquellos no puedan consumir nada.

Mientras pasa esto, hay otros para guienes el recreo se vuelve un tiempo en el que

todos se corretean para escapar de la dichosa "guardia”, evadiendo a quienes les toca

19y -

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



‘vigilar” y hacer cumplir la consabida sancidn: recoger cierta cantidad de basura. Por otra
parte, a quienes no les toca la guardia. insisten en correr por todo el patio para que la
‘guardia” corra tras de ellos y entonces el recreo se vuelve mas interesante y adquiere un
gran sentido recreativo para los alumncs.

Pero, ;qué pasa cuando esta etapa se termina, entran a la secundaria y pasan de ser
nifos a ser adolescentes?

Narraremos algunos comportamientos y actitudes de los nifios que estan en proceso
de llegar a la adolescencia, momento fuertemente angustiante para eilos.

Si juegan, los adultos les piden que maduren, pero si actuan como los adultos les
reprimen algunos comportamientos y les dicen:

iAun no te mandas solo o solal o bien jaun no eres adulto para que te comportes asi!,
entonces entran en un gran conflicto; ademas, el recreo es mas corto y a eso se afiade el
cambio de nombre, de “recreo” a “recesc” el cual abarca un tiempo de 20 minutos en
algunas escuelas.

Los adolescentes, segun las observaciones, pasan por tres niveles muy distintos: en
primer grado aun consideran el juego como parte de un recreo, piensan y entran jugando
como si aun estuvieran en la primaria y no es asi, no saben de los cambios, tanto
psicolégicos y emocionales como académicos a los cuales se van a enfrentar.

En segundo grado tratan de ser aceptados por los compafieros de otros grados y poco
a poco se deja de lado el concepto original del recreo, ahora los juegos pueden ser:
esconderse las mochilas, jugar basquetbol, futbol o simplemente corretearse hasta ver
quién es el primero que cae.

Por otro lado, hay algunos que estan mas preccupados por el barrito que les salié que
por lo que van a jugar,; especialmente al llegar a tercer grado.

Finalmente, cuando estan en tercer grado utilizan el receso para demostrarse unos a
otros quién es el mas galan o, por parte de ellas, quién es la mas bonita, ambos sexos
cuidan qué van a comer para conservar su figura y no engordar, se olvidan de los tacos.
chicharrones y golosinas. En fin, empiezan a demostrar en el receso quién es el mas
fuerte, mas agil, mas alto y mas inteligente y de esta forma cosechan relaciones
interpersonales con el sexo opuesto, no es raro ver las parejitas en algun rincén del patio
de la escuela, haciéendose asi también de nuevas amistades o, como dijeran elios,
ligando.

Cabe mencionar que, para algunos alumnos de secundaria, sobre todo de 1% grado, el

receso representa una situacion traumatica, porque algunas mamas asisten a sus recesos
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a dejarles de comer, lo que provoca la burla de sus companeros, éstas se hacen
evidentes en la clase de educacidn fisica, porque al quitarse la ropa se oyen expresiones
tales como: joye gordo, ¢y tu mama?!, jhoy no te trajo de comer!, jAy tu mama, tu mama!
Y es preocupante ver a estos nifios que en ocasiones se quedan sin comer, jugar y
convivir con sus compafieros por esperar a su mama.

Por otro lado, qué facil es para algunos jugar futbol o basquetbol, y cémo aprovechan
esas juntas interminables o inesperadas de los profesores, cuando afortunadamente para
ellos se amplia el receso ~ya que por lo general las reuniones se realizan dentro de este
tiempo-, asi que ellos se ven “obligados” a continuar con lo que mas les gusta, que para
los de tercero es buscar pareja y para los de primero y segundo es jugar.

Nos hemos dado cuenta de que las actividades que algunos adolescentes realizan en
el receso son las siguientes:

+ Jugar basquetbol, futbol, correteadas.

+ Comer papas, tortas, gorditas y refrescos.

» Convivir con sus maestros en una piatica amena, fuera de sus rutinas.

« Tratar de conseguir novia o novio, preocupandose por lucir atractivas o
atractivos.

Como conclusién, nos pusimos a analizar y a comprobar que a algunos docentes en
formacion, e incluso a maestros titulares, se nos han olvidado esos recreos, esos recesos
que son lidicos para cualquier edad y nos hacen recordar anos maravillosos, asi que no
terminamos de preguntar: jqué ha pasado con el recreo?, ;en qué momento cambiamos
nuestra diversién por meternos de lleno al trabajo?

Recordemos aquellos momentos en que, cuando estdbamos mas divertidos, algo nos
obligaba a terminar con la diversién y ese algo sigue siendo la famosa “chicharra”, que
anuncia el fin o el principio de esas grandes aventuras que generacién tras generacion
seguiran existiendo, a menos que se acaben los juegos, las convivencias y la creatividad
de los alumnos.

En fin, son las experiencias que nosotros hemos tenido en los acercamientos al nivel
basico, en escuelas urbanas, por ello nos preguntamos: jqué pasara con los nifios y

adolescentes de contextos diferentes a la hora del recreo y el receso?
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Acerca del concepto de observacion

La observacion es un procedimiento que, aplicado a las clases de Educacidn Fisica, nos permite
analizar y reflexionar sobre la realidad de ias practicas, para poder decidir sobre ellas y
transformarlas con sentido educativo.

"Observar es un proceso que requiere atencion voluntaria, selectiva, inteligente,
orientado por un proceso terminal u organizador” (De Ketele, 1984)

Los alumnos y profesores de Educacion Fisica necesitamos "aprender a observar” y "aprender
a registrar las observaciones". Estos aprendizajes nos permiten enriquecer las propias
percepciones y la de los alumnos 0 colegas. Nos permiten la reflexion critica sobre el desempefio
profesional, del futuro docente o del docente en ejercicio. Por esto debiera desarrollarse en todos
los espacios de Formacion Docente y en todos los niveles de desemperio.

La observacion necesita ser acompanada del registro fiel de lo que se observa. En este registro
no se trata sélo de mirar, sino de buscar. Es preciso conocer lo que realmente esta sucediendo en
las clases, este proceso de conocimiento exige un registro fiel de lo que sucede y una explicacion
intencionada que permita la interpretacion posterior de lo que acontece.

Es en la amplitud de miradas y perspectivas diferentes en donde se posibilita el replanteo del
rol para su mejora intencionada ya que se recogen los datos de la realidad misma sin
intermediarios, eliminando el doble nivel de significado y evitando discrepancias propias de otros
procedimientos de indagacion.

Acerca del procedimiento de observacién

La observacion es un procedimiento que consta de los siguientes pasos:

 Decisién sobre el espacio fisico desde donde observar. Un lugar que no interfiera las

relaciones de comunicacién entre docente y alumnos y permita registrar lo gue seveylo
que se escucha.

» Observacion de lo que ocurre.
« Registro descriptivo de los datos que se perciben de la observacion.

« Descripcién de estos datos en forma objetiva.
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La observacidn de las clases de educacidn fisica como instrumento de ayuda protesional

¢ Diferenciacion (en distintas columnas o en corchetes) de las impresiones personales
cargadas de juicio.

o Separacion en el registro de la observacion e interpretacion.

¢ Inclusion de aspectos como didlogos (textuales entre comillas), trabajo que se realiza,
instrucciones que se dan (idem dialcgos), organizacion del tiempo y del espacio, canales y
formas de comunicacion, entre otros, para enriquecer la descripcion.

Exclusion de calificativos.

El fenomeno de la observacidn requiere una preocupacion por el contexto y una focalizacidon
que centre selectivamente la atencidon. No se puede observar todo a la vez, pero poco sentido
tienen recoger una frase, un hecho, un gesto si no tenemos en cuenta el contexto en el que se
ha dado. Se puede empezar prestando atencidn al contexto para realizar después un "zoom
atencional”, o bien centrarse en una parcela aislada que posteriormente se sitle en el contexto.

"El profesor los distribuye en grupos por sexo: lres grupos de varones y uno de
mujeres. £l grupo de mujeres se ubica a un costado de la cancha de balonmano, no
ocupan mas de diez metros cuadrados, mientras que los grupos de varones utilizan
las dos canchas de balonmano y voleibol. Las mujeres juegan [(?) (no escuché la
indicacion del profesor)] con aros y sogas mientras que los varones juegan al
futbol," (Observacion de C.C. - octubre 2000).

La atencidn selectiva permite recoger datos con precisiori y dar dimension relevante a lo que
pasa inadvertido al espectador cotidiano y superficial o al profesor observado que en ocasiones
no puede observar a todo el grupo por distintas ubicaciones espaciales.

"Los alumnos se quedan quietos v no realizan los ejercicios abdominales cuando el
profesor les da la espalda y no lo ven..." (Obseivacion de L.M. - agosto 2000).

Cuando se lee el registro de la observacion y se comentan los datos recogidos se interpreta en
conjunto los mismos. La finalidad de la obsarvacion determinard la forma en que se lleve a cabo
esta interpretacion pudiendo desarrollarse entre observador y profesor observado, observador vy
grupo observado, observador, profesor y grupo.

Se observan situaciones. La situacion es la unidad perceptible en tiempos y lugares concretos
donde actuan personajes en determinados papeles, hay cosas y se dan conductas que suelen
repetirse de forma parecida. Hay conductas que se repiten y otras que son ocasionales. Una
situacion por ejemplo, es el hecho de que los alumnos formen en filas perfectamente alineados
antes de empezar la clase:

"El profesor enfrentado a la hilera de alumnos formados de mayor a menor toma
lista... " (Observacion de M.C. - 1999)

...Una situacion es el hecho de que los zlumnos disfruten el juego y no de otras actividades:

"El profesor les dice "Ahora vengan que vamos a jugar’..., los alumnos saltan, gritan
gritan y aplauden acercandose al centro de la cancha " (Observacion de M.C, -
1999)

..Una situacion es el hecho de que los alumnos trabajen individualmente, ...la forma de
examinar a través de pruebas objetivas, ...el hecho de exigir la bolsa de higiene y el uniforme.
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Hay situaciones que se dan en una sola ocasion y que son especialmente relevantes: el profesor
expulsa de la clase a un alumno, la anormalidad dei fendmeno confiere un significado especial al
hecho,

Hay que situarse donde se pueda conseguir mayor informacion v donde menos se interfiera en
la realidad. Lo cual no quiere decir que el observador ha de estar permanentemente en el mismo
sitio. Cada circunstancia exigird una posicidn diferente, una clase en la que los alumnos estan
ubicados circularmente exige una posicidn diferente a otra en la que estd desarrollando el trabajo
en pequenos grupos.

No se trata de describirlo todo, de detallar lo que no es pertinente. Lo meramente anecddtico
y superficial. Hay que buscar, no sclo mirar y describir. El observador critico sabe qué es lo que
esta sucediendo en el campo, por qué estd pasando, qué es lo previsible, cdmo se explica el
resultado. Esa educacidn de los ojos supone un largo giercicio practico y una base de caracter
tedrico. Y para el critico, la capacidad de transmitirlos a otros de forma clara y precisa.

Pero la observacién encierra grandes dificultades por lo que es muy importante su aprendizaje
ya que implica una capacidad que puede perfeccionarse con la practica, el andlisis y la reflexidn.
El observador puede ver lo que “espera o desea ver” (todo es del color del cristal con que se
mira) , puede observar evidencias contradictorias bajo la capa de los mismos hechos, puede serle
dificil su rol (a veces entre un extrafio o unoc mas del grupo) y llamar permanentemente la

atencién con su tarea perturbando los acontecimientos y quiténdole a la practica fa
espontaneidad necesaria.

Las dificultades pueden aminorarse aprendiendo a observar: aplicando los pasos del
procedimiento y asumiendo las actitudes necesarias. Desde lo procedimental es importante la
fidelidad del registro, ya que son los registros de las observaciones los que nos permitiran indagar
y reflexionar sobre la clase que deseamos transformar.

Respecto a los registros es necesario considerar:

¢El registro es objetivo? ¢Se diferencian en la descripcion juicios de valor o apreciaciones del
observador (utilizando corchetes, paréntesis, escribiendo al margen, etc.).

Describe aspectos referidos a:

-Tiempo (¢a qué hora inicia la clase, cuénto tiempo ocupa, a qué hora cierra?)

~-Espacio ({como es el espacio?, icdmo se dispone el material?, ¢hay luz, hace calor, hace frio?,
¢hay ruidos de afuera?)

-Actores (équiénes estan en la clase, cuantos son, de qué sexo y edad?)

éQué hacen en la clase? (ése registran comportamientos y conductas masivas, individuales,
repetitivas o anémalas?)

¢Qué dicen entre si? (se registran didlogos, expresiones verbales y no verbales, gestos,
posturas?, ¢se utilizan comillas para el registro del lenguaje verbai?)

{Como interactiian? (¢qué roles aparecen?, écémo se vinculan los actores entre si?)

-Recursos (équé recursos se emplean en las actividades y como son asignados?)

Desde las actitudes es imprescindible que ia observacidn se desarrolle en trabajos
colaborativos basados en la honestidad, la confianza v el afecto.

Acerca de las actitudes de la observacion
185
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La observacidén no debe entenderse como una crz'tica’ y debe establecerse una actitud de
apertura. Es un procedimiento de AYUDA y de FORMACION PROFESIONAL, imprescindible para
mejorar las practicas pedagdgicas y para iniciarse en trabajos de tipo colaborativo. Siempre hay
algo para dar, y siempre hay algo para recibir.

Cuando asumimos el rol de observaccres es a fin de ayudar a nuestros compaferos en su
mejora profesional. Cuando observamos o hacemos en el patio en contacto directo con los
sujetos.

Esta préctica colaborativa por su impor:ancia merece realizarse en el dmbito de la FORMACION
PERMANENTE Y CONTINUA: formacién docente inicial y en el dmbito del profesorado ya que:

* Sirve de apoye moral,

se acepta la hipdtesis que el profesor aprende mas observando la préctica de los demads,

el intercambio de rofes conduce a vn enriguecimiento mutuo,

se combate el tradicional individualismo,

La observacion requiere ser comunicada y por ello quienes desempenen el rol de observadores
necesitan asumir actitudes facilitadoras de la comunicacion. Se requiere saber decir y saber
escuchar.

Una critica constructiva necesita ser descriptiva y empezar con los aspectos positivos. Necesita
la capacidad de poder ponerse en el lugar del otro. Escuchar es una habilidad poco trabajada,
implica captar mas que las palabras, percibir una mirada, un gesto, un tono de voz. Implica
despojarse de sus creencias y valores y poder entender que significa para el otro lo que esta
comunicando. La capacidad de escuchar bien permitird al observado y al observador establecer
una relacidn de cooperacién para la busqueda de soluciones a los problemas que se presentan.

Jack R. Gibb ha catalogado seis pares de estilos o climas que provocan defensa o facilitan la
relacion interpersonal. Los sels pares de actitudes son “interactivos”; unas actitudes pueden
compensar o neutralizar a las otras. El significado de cada una de las actitudes queda aclarado
por el significado de la actitud opuesta.

Actitudes que favorecen la

i ue bloquean unicacion o
Actitudes que bloq lacom comunicacién

Evaluacidn: es todo lo que implica juicio o critica. Una actitud
evaluativa puede manifestarse de muchas maneras sobre todo

en ¢l tono o la expresién de la voz, o por el contexto. La
pregunta mas inocente: équé ha pasado?, équién ha hecho
esto?, puede llevar implicita una acusacién. Actitudes
"evaluativas"” que provocan defensa, son frecuentes en los
grupos cuando hay insequridad. Entonces se tiende a ver a los
otros en categorias de buenos y malos, a suponer que hay mas
de lo que se oye, a "leer entre lineas"”, etc. En un ¢lima de
suspicacia es facil ver evaluacidén donde no la hay. Una
comunicacion no evaluativa, pero percibida como evaluativa,
bloquea la relacidn interpersonal Toda relacion percibida como
controladora provoca resistencia.

Descripcidn: en este contexto es
todo lo contrario: presentar hechos,
sentimientos, percepciones, etc,
gue no implican juicio o
interpretacion de la otra persona,
que, por tanto, no siente necesidad
de defenderse, ni siente que se le
pide o exige que modifique su
comportamiento.
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Centrol: Hay muchas maneras de utilizar el "lenguaje neutro”
para controlar. Insistir en detalles legalistas que retrasen el
proceso, mostrar excesiva conformidad a leyes y normas, etc.
Todo intento de persuasién provoca resistencia porquethace
que se sospeche motivos ocultos,implica que la postura del otro
es inadecuada, inmadura, etc. (y por esto debe ser cambiada).

CLentrarse en el problema; El
centrarse en el problema de que se
trata, es |a antitesis de la
persuasion:Lo que se percibe es
entonces:Que no se tiene ninguna
solucién preestablecida,Que se
respeta al interlocutor y su derecho
a tener puntos de vista propiosy a
evaluar su propio proceso.

Estrategia: Cuando se percibe una estrategia surge el temor al
engaiio, el interlocutor ve facilmente motivaciones ocultas, o no
expresadas, o ambiguas, y tiende a exagerar sus aprensiones.
En cambio, en una actitud de espontaneidad no se perciben
motivaciones ocultas. Hay muchas conductas que implican
estrategia y son percibidas como tales: fingir emocién, retener
informacién, aparentar espontaneidad, buscar excusas, tener
fuentes privadas de informacion, etc.

Espontaneidad; no se perciben
motivaciones ocultas. Se adivina
naturalidad en el trato y las
palabras.

comunicacidn interpersonal en 1a medida en que se perciba
como falta de interés, falta de aprecio del valer de la otra
persona, falta de afecto, actitud critica o mejor clinica, de
estudio, etc.

Empatia;1a empatia supone
percibir o aceptar los sentimientos
de la otra persona. Con la empatia
se trasmite un mensaje diferente:
respeto a sentimientos ajenos,
identificacidn con la otra persona,
aceptacién de la situacion, ete,

Pogmatismos el dar a entender que se saben todas las
respuestas y todas !as soluciones posibles, crea defensividad, e
inhibe toda relacién interpersonal. Lo que se manifiesta con
estas actitudes es que no se necesita mas informacién y que se
desconfia de la ciencia, madurez, etc. de la otra persona.

Provisionalidad-apertura: esla
actitud opuesta al dogmatismo,
acompafia a la sencillez y
naturalidad, genera sentimientos
de acercamianto.

Superioridad: Cuando una persona comunica, da a entender a
stra persona que se siente superior en algo (posicién, poder,
prestigio, presencia fisica, etc.) suele despertar actitudes
defensivas en el otro.Cuando se percibe en ¢l otro un deseo de
manifestarse como superior, lo que de hecho se percibe es esto:
que no se desea entrar realmente en una verdadera relacion
interpersonal,

que no se desea feedback,

que no se tolera la critica,

que no se necesita ayuda,

que se intentara reducir el poder, prestigio, etc. del interlocutor

Tqualdad: Se da cuando se
comunica naturalidad, deseo de
acercamiento

Pagina>de o

Es cierto que muchas veces nos disponemos a actuar de manera que obstaculizamos el
aprendizaje cde los alumnos. En forma conciente o inconsciente asumimos actitudes que la
observacién y los registros nos posibilitan desocultar, repensar y cambiar.

La cbhservacion es eso: UNA POSIBILIDAD DE MEIORA PROFESIONAL, quien la realice debe
estar dispuesto a ello. Debe asumir las actitudes necesarias, y analizar los procedimientos
empleados, revisarlos con otros ohservadores, someterlos a juicio. Sdlo en estas condiciones se
constituye en un instrumento valioso Imprescindible.
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La necesidad de la
educacion fisica
escolar.

LA JUSTIFICACION DE LA EDUCACION FISICA EN LA ESCUELA.

Dos cuestiones necesitamos dilucidar ahora: una si [a educaciSn fisica es nceesaria
a los nifos y a los adolescenles, y otra si es en la escuela donde debe facilitatse.

ASPECTOS GENERALES.

En printer lugar diremos que la educaci6n fisica como intervencidn sistemitica ¢
intencional sobre ¢l ser humano con fines previamente asignados s tan necesaria como
en otros &mbitos educativos.

Generalmente, la necesidad de la educacibn y por lo tanto su justificacién Gltima
se fundamente por dos vfas: una, por la inmadurez del ser huinano al nacer y otra por
las exigencias de la sociedad en la que vive. Curiosamente las dos afectan fundamen-
talmente al cuerpo. ‘

La inmadurez del ser humano al nacer ¢s por lo prouto una inmadurez corporal,
acentuada mds especialinente en el estado de su sistema nervioso. Todos sabemos que
si no se ayudara al recién nacido perecerla, ya que no nace con el repertorio de res-
pucstas molrices necesarias para atender ni a sus necesidades nia las exigencias del me-
dio, Esta inmadurez inicial o falta de “acabamicnto” es Jo que hace que la naturaleza
humana sea una “naturaleza indeterminada™ y plistica por lo tanto sin una dirccgion
fija en el ser y en ¢l obrar. La falta de un sistema adecuado de respuestas instintivas
hace que ¢l ser humano deba aprender las respuestas necesarias para sobrevivir, cstan-
do condicionado este aprendizaje por fa estimulacion que recibe.
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El aprendizaje corporal cs ¢l aprendizaje inicial; la utitizacién del propio cuerpo
a tiavés del movimiento como primer instrumento de actuacidn en ¢l enlorno es una
tarea ineludible para ¢l auevo scr. Pero este aprendizaje puede hacerlo, como todos
los aprendizajes, espontineamente, o bien mediante {a intervencidn sistematica del
adulto. :

Entre las actividades corporales, Mc Graw distingue las filogenéticas de {as onlo-
gendticas; las primeras se deben mis a la maduracion que al ejercicio y al aprendizaje,
y las segundas se deben sobre 1odo a este iiltimo, El andar se consigue més por madu-
racién de las distintas estructuras anatémicas y nerviosas que porque CAsaycmos con
el rifio a ponerle de pie; pero evidentemente el andar bien o mal, de una manera o de
otra con gracia 0 sin coordinacién se debe a un proceso de aprendizaje. Por lo tanto
lo Lioldgico no garantiza por si solo ¢l buen funcionamiento o el funcicnamicnto so-
clalmente esperado de las capacidades corporales.

A este respecto es curioso constatar como la historia de la educacién, salvo en lo
quese refiere a la “crianza”, ha dado por supucstc la sabidurfa de la naturaleza cn este
aspecto, en conlraposicidn a 0tros aspectos educalives en que con mayor o menor in-
teniidad, segin las teorfas, se ha realizado una intervencidn pedagépica, Se ha consi-
derido durante mucho tiempo en la educacién que ¢l cuerpo no cia su objeto y por
lo tainto solo se le tenfa en cuenta respecto de la salud, pero no se concebla ¢l apren-
dizgje corporal.

Hoy, por el contrario, el aprendizaje corporal es considerado objeto educativo
conwo lo pueden ser los otros aprendizajes. Ei hombre tiene que apreader a utilizar su
cueipo en las mejores condicionss y de la forma més elicaz y segia los fines que per-
sigaen cada momento, asi que no se entiende muy bien por qué esto se ha dejado aban-
domido al tipo de aprendizaje por ensayo y error, como no sea por vestigios del tradi-
cioral dualisme. El hombre nace con unas capacidades fisicas transmitidas genélica-
merle, pero éstas no se actualizan sino es a través de la actividad, del ejercicio, y mu-
chas no llegarian a sy plenitud si no se cjercitan en ¢l momento oportuno (perfodos
critizos).

El desariolle sano de la personalidad exige el cuidado precoz de la actividad cor-
porzl. Exige no sélo {a adecuada protecci6n alimenticia y sanitacia, sino también pro-
teccibn y estimulacién psicomotora oportung; ¢l nino debe tener [a opoitunidad pura
cjerdtar sus propios movimicnlos espontdneos y para elaborar esquemas inlenciona-
dos de accidn, comunicacién y representacién corporal y activa (M. Yela, 1982).

En efecto, el hombre no “sufre” su cuerpo inevitablemente como le sucede al ani-
mal, su comportamienlo no le es impuesto de una manera univoca por su naturalezs;
el hembre tienc que aprender su comportamicnto. A diferencia del animal que se rige
por ws instintos, el “hombre tiene que elaborar €l mismo su plan de comportamicnto”
(Kaust). El hombre puede dejar “en suspenso” sus urgencias naturales y reflexionar so-
bre «las; asi tiene sentido la afirmacién de Herder de que “el hombre es el primer li-
berado de la creacién™. En este-sentido el hombre no solamente “es cuerpo” dird O.
Gruppe (1976}, sino que “ticne cuerpo”; el hombre “ticne cuerpo” porque lo constru-
ye. Evidentemente ¢l cuerpo s¢ nos da pero el “lener un cuerpo u otro™ depende cn
buem parte de nosotros, de la educacién. Precisamente la educacién fisica, sostienc ¢l
misno aulor, es posible porque ¢l hombre puede hacer esta construccitn, puede darle
sentido al cuerpo: “lo corporal se presenta at hombre como una tarea”.

fero no solamente es posible, sino que ademds es necesaria, segidn vimos antes,
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Educar ¢l cuerpo no es algo anadido a la educacién sino que ¢s la cducacidn misma.
El cuerpo es el origen de la personalidad y matiza todo su desarrollo (M. Yela, pig.
22B), de ahf la importancia que tiene. La relacién que uno establece con su cuerpo, fas
decisiones que toma sobre €l son temas esencialmente educativos que los educadores
1o pueden pasar por alto. Habrla que-preguiitarse, coma to hace O. Gruppe, si ¢l of-
vido o ¢l abandono de la educacién fisica por la educacion formal 5o esconde un des-
conocimiento de la verdadera naturaleza humana. Concebir la educacién como vienc
haciéndose todavia, como educacidn sélo del esplritu es falsear dicha naturaleza. Es evi-
dente que ¢l objetivo de 1a educacién no es el cuerpo sino el hombre, pero el hombre
1o ¢s sélo esplritu sino también cuerpo y ¢l eneipo se vuelve lunnano por la educacion.

La scguanda via de necesidad de la educacion s justiticatla por exigencias sociales
y culturales. ¢Exige la sociedad actual grandes prestacionces corporales? Evidentemen-
te, no; no estarfamos, pues, en ¢l caso de la “gimaasia industrial” de Pestalozzi, ni tam-
peico en la “gimnasia militar”, uno de los objctivos més gencralizados desde los ocipe-
nes de la educacién fisica, puesto que fa preparacién de las Fuerzas Aunadas actual-
mente no se basa fundamentalinente en {a "fucrza fisica” de sus soldados. Ea una so-
ciedad en que s¢ ha ido sustituyendo la “fuerza de los brazos” por fa *fuerza de la men-
te” podria parecer indtil ese esfuerzo educador; sin embargo y paradéjicamente, al hom-
bre del siglo casi XXI e resulta imprescindible la ejercitacién del cuerpo si no quiere
ver atrofiadas antes de tiempo muchas de sus funciones y capacidades corporales y si
desea funcionar adecuadamente en sociedad. Esto lo conocen muy bien las grandes em
presas modernas que incluyen en sus propucestas de trabajo la prietica de cjecicios b
sicos a costa de la propia empresa (proporcionando, ticimpo, instalsciones, cte.).

Pero aun pensando que esta oferta esté dirigida sobre todo a fines econdmicos v
de rendimicnto laboral y no fundamentalmente a satisfacer las necesidades del indivi-
duo, una mitada a las condiciones de vida de grun parte de auestra poblacidn nos pone
de manifiesto la poca actividad corporal desplegada en el actual sistema de vida y no
s6lo en ¢l sistema de trabajo, y la necesidad de compensatla. Asi| los desplazamientos
en vehiculos, 1a sustitucién continuada de los trabajos realizados directamente por el
hombre por trabajos de miquinas apropiadas, las viviendas con cspacios muy reducy
dos, las ciudades con el mfnimo espacio disponible para ¢l peatdn, ete. exigen que sc

- dé cada vez mayor importancia a las actividades {isicas como medio de equilibiio psi-

cofisico y de mantenimiento. Por otra parle, si es verdad que 1a vida profesional actual
no se basa en la fuerza corporal, si en cambio exige un mayor ajuste psicolisico que
jimplica un control corporal importante (como hemos visto en ¢l apartado anterior).

La observacién de los cambios mis recientes en la sociedad y en el sistema pro-
ductivo con una reduccién progresiva del tiempo de trabajo pone tambiéa de manifies-
1o la ampliacién continua del tiempo libre, en el que las actividades fisicas ocupan un
porcentaje muy alto y oblienen una preferencia creciente, lo que obliga a que ¢l indi-
viduo puede acceder fdcilmente a ellas a través de una preparacién bésica. Dirfamos
que actualmente los objetivos de la educacion fisica no son sélo los utilitarios sing en
gran parte Jos recreativos y sociales en gencral,

En resumen, tanto desde ¢l puato de vista de las exigencias personales, como des-
de el punto de vista de las necesidades sociales, la educacidn {isica aparcce plenamen-
te justificada. . L

$i el hombre es una unidad bio-psico-sorial la educacidn debe atender a esta v
dad, y no [ragmentaria. Este ¢s el concepto de educacibn que recoge el téomino “edu
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caién integral™ que en palabras de G. Hoz, ¢s “aquella que pone unidad en todos los
posibles aspectos de la vida de un hombre”, o bien “aquella que centréndose en un as-
pedto determinado se dirige a todos los deinds” (G. Hoz, 1968).

Han sido muchos en la Historia de la Pedagogia, desde Platén a Rousscau, desde
Viclorino da Feltre a Pestalozzi y a las teéricas realizaciones actuales los que han ar-
guitentado la necesidad de esta educacibn integral, cono se ha visto en el apartado
coriespondiente.

D¢ las consideraciones generales sobre la educacidn fisica pasemos ahora a la edu-
cucdn fisica en la escuela. Es hoy habitual diferenciar los aprendizajes sociales en ties
lipcs en razdn del grado de formualizacién o institucionalizacién. Un tipo sc refiere a
ios mnenos formatizados, los que espontdncamente ticnen fugar en los distintos dmbitos
y gupos sociales y que no estdn expresamente orientados a un fin, ésia es fa “cduca-
cibe inlormal™. El resto de la educacién, aquélia que sf cs intencional y cuenta con
uncs edios expresamente orientados a un fin educativo se puede subdividir en "edu-
cacibn formal” y “educacién no formal™ en razén de que haya sido o no reconocida ¢
incorporada al sistema educativo institucional y regulado, caracteristico de toda socie-
dad modema. (Tourindn, 1983).

La educacidn de un lipo u olro y la proporcidn que representa en ¢l conjunio del
aprender y ensciiar varia de una sociedad a otra. En las sociedades modernas se ha pre-
tencido incorporar a la educacién formal un volumen muy amplio de saberes a trans-
mitin, Pero en los dltimos tiempos, de cambios teenoldgicos y sociules tan inmpoitantes,
surgen con tal frecuencia nuevas parcelas del saber o del hacer que se consideran muy
importantes o que adquicren una fuerte demanda social que hacen surgir iniciativas so-
ciales inuy abundantes fuera del sistema fonmal, demasiado rigido y tento en los can-
bios, Esto hacc que la llamiada educacién no formal se haya desarrollado cn los paises
que admiten la iniciativa privada y se convierta en un sector muy dindmico y estimu-
tante a la vez del sistema educativo o educacién {ormal, que lentamente y a veces con
evidente retraso va incorporando esas parcelas a su quehacer.

En relacién con la educacidn {isica, y como consecuencia de la nueva valoracidn
social del cuerpo y de las nuevas exigencias saciales sobre ¢l mismo, cabe destacar que
en los tres tipos de educacién considerados, la informal, la no-formal y la formal, 1a
eduaicidn fisica ha recibido un fuerte inpulso en algunas de sus formas, segin vimos
cn sumomento (Parte segunda). Tamblén aquf, como en la cducacién en general, ca-
biria decir que al sistema formal este impulso y demanda Hega, pero es ¢l mis lento y
tardie en reaccionar. Basta recordar las variadas préclicas corporales y la proliferacién
de sewvicios que en relacién con ellas se ofrecen y, por otra parte, la poca importancia
rcal que al tema se da en cf sistema educativo.

Huestra atencién se centrard cn la educacién formal y dentro de ella en fa educa-
ci6n Ysica. Después de lo dicho, pareceria ya justificada la inclusién en clla, en la edu-
cacida basica, de In educacién fisica, que, por supuesto y en principio, no s¢ cucsliona.
Pero veamos algunos de los poderesos argumentos que la sustentan. Cualtro serian fos
princpales.
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PRINCIPALES ARGUMENTOS.

Ante todo y como més inmediato estarfa ¢l argumento histérico. Desde hace ya
ticmpo la cducacién fisica s¢ ha ido incorporando a la educacidu gencral y hoy cn los
sistemas educativos modernos ¢s una disciplina ms del curriculum, aunque su desarro-
lto prictico sea un tanto peculiar y desigual. Esta situacion histérica sc refleja en la pro-
pia terminologia: la expresién generalizada de “educacion fisica™ asl lo atestigua. Para
el caso de Espaiia su presencia en la legislacién escolar serd sedalada posteriormente.

Hay también evidentemente razanes de filosolia y politica social que vienen a coin
ciddir en general con las que han levado a la creacibn y extensién de una educacion
bisica y comiin para loda la poblacién infantil. Estas razoncs son, de una parie, colce
tivas, los interescs sociales de contar con una poblacion instruida y educada en fas idens,
valoses y précticas que favorecen la integracidn y cl funcionamiento colectiva; de otra,
individuales, aunque generales, como las andlogas oportunidades de promocion y pa
ticipacién social ofrecidas a todos, La educacién fisica, como cualquict otro aspecto
cducalivo, 5o debie ser patrimonio de unos cuantos, y solamente 8 tiavés de la incor-
poracién real al sistema educativo puede cunir el ideal social de igualdad de opoit
nidades, En otro lugar hemos apuntado que 1a educacidn fisica habia sido histérica-
mente una “educacién de ciase”. Pues bien todavia actualmente la discriminacién cu
nuestro pais en este tema se puede confirmar, La dotacidn de profesores de educacion
(isica para fos Colegios Nacivnales es de 808 para un total de 6.995 Centios, micatian
que para los privados es de'3.508, para 4.528 Centius. (J. Crespo, 1986). LPor qué unos
si y otros no?

Un argumento légico serd ¢l comparar los fines de la cducacibn en este nivel con
los de la educacién fisica y comprobar que en lo fundameatal coinciden. :

Stguiendo a J. Ulmann (p4g. 447) podriamos caractesizar a la educacin por sus
mayores rasgos formales y comprobar luego que también la educacitn fisica los pre
senta. Vamos a referirnos a tres:

1Y La educacion hace referencia o la cultura, y cuiturales son los vaduics a los que
se dirige, incluso en la educacién que mantiene a la naturaleza como ideal.
2.2 Tuda 2ducacién ticnde a conformar al cducando a esos valores queen abstrag
1o serdn lo verdadero, lo bueno, lo bello y en coucreto estardn edpecificados
por las citcunstancias de cada caso (pollticas cconduiicas, sociales, y cultuia-
fes). Por ¢so, distintos grupos e individuos asignan diferentes fines a la educa-
cién, de donde las diversas concepciones docirinales de la misma. ML
3.° Ninguna cducacién puede pretender incorporar al nifio ni tampoco al adtlo
toda la cultura, de ahi que hays que elegir y cstablecer una progresion.

Pues bien, 1a educacién (isica no puede dejar de lener estos mismos rasgos forma-
fes de toda cducacién, dice Ulmann. La cducaci6n [isica significa también una Hamada
a la cultura a sus valores y a sus contravalores aplicados al cuerpo en un tiempo y luga
dados; la educacién fisica trata de aproximar al individuo a esos modclos culturales de-
sarrollando en lo fisico la traduccién de esos valores dominantes; y en lercer lugar fa
educacién fisica, mas que en ta cducacin en general, tendrd que elegir y secuenciar
en razén del desarrollo individual. Resulta, pues, que “los fincs de fa educacisa fisicy
no pusden escapar a los que se imponen a toda educaci6n, son fines culurales. (J. UL
maun, p. 449},
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Pero es mis, histéricamente se conslata fa convergencia de los fines de la educa-
cién fisica con los que fijan los sistemas pedagégicos predominantes y as[ ocurre en
nuestra época. En efecto, a cuatro reduce este autor las grandes corrientes cducauvas
actuales y sus pretensiones:

1) Liberar la naturaleza, y por lo tanto desarrollar en el nifio una vida de acuerdo
con clla (Educacidén Nueva en general);

2) subordinaci6n de la naturaleza a la cultura, al espiritu {en sus diversas manifes-
taciones scgin las distintas conccpcnoncs y origenes de la cultura)

3) prelcnsxén de armonizar las cngcnc:as de lo real con el principio de placer (edu-
cacidn no represiva en su sentido mis amplio);

4) a importancia concedida al desarrollo y fa creatividad personal.

En cortespondencia con esas pretensiones tendriamos correlativamente una edu-
caci6n fisica natural de tipo funcional predominantemenle, otra orientada al scrvicio
de la cultura que se refiere a la adquisicidn de las practicas y actitudes corporales mis
propias de nuestra épaca; otra, que pretende reflejar los deseos de naturaleza freudia-
na, la expresién corporal; y por ditimo la que se refiere al cuerpo como fuente de va-
lores ¢ impulsos creativos, apuntando a una especic de creatividad orginica.

Un dltimo, argumento, tratindose de la educacion bisica, y por tanto primaria en
¢l sentido literal, tenemos que aiadir a las anteriores razones generales y comunes a
las otras dreas educativas. En la educacidn del cuerpo las primeras edades ticnen una
significacién de especial necesidad y urgencia, Al ser la educacién fisica mucho mds de-
pendicnte det desatrolio corporat y dada la naturaleza de éste, Ja falta de la educacion
correspondiente en las primeras etapas puede ser uu condicionamiento, una limitacion
insuperable, para futuros desarrollos y prestaciones cororales. Valgan como indicativo
de lo que estamos diciendo dos ejemplos, uno de naturaleza mds profunda que se re-
fiere al desarrollo y elaboracién de! esquema corporal, y que todos los especialistas se-
fialan como finalizado en torno a los 12 6 13 afos, lo que significa que los afos de la
educacion bisica son cruciales en cuanto a la formacién y enriquecimiento del mismo;
otro liene que ver con la progresiva pérdida de la plasticidad bioldgica. Si la habitua-
cién a determinados comportamientos corporales no se realiza en los Hamados perio-
dos ciiticos, muchas capacidades corporales no alcanzardn su desarrolio dptimo nunes
y clnivel de las “performances™ disminuird. La investigacién actual sostiene que si una
habilidad no se ha desarrollado en ¢l momento oportuno, las posibiiidades de adqui-
sicion en una €poca posterior pueden desaparecer. (R. Rigalt y otros, 1979, pig. 129).
Evidentemente en los demés dmbitos educativos estos condicionamientos existen pero
1o son tan rigidos.

LA EDUCACION FISICA Y LA RENOVACION DE LA ESCUELA

la sociedad actual ¢s una sociedad de cambios y de crisis; cambios y crisis que no
han olvidado la escuela mds para exigirla y criticarla que para olrecerle mds recursos
y facilitarie los cambios. Esto es asi especialmente en la prictica; en lo tedrico, en todo
caso hau abundado los planteamientos a la vez criticos ¢ innovadores o sugerentes de
una escuela adaptada a la nueva situacidn social, una escucla renovada.

\
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Las criticas en la educacién general son‘abundantes y, en lo fundamental. coinci-
dentes en criticas de diversas orientaciones. Aleniéndonos a 1a actualidad y en todo
caso a los ditimos andiisis, los ocurridos en los afios ochenta, se destaca, tanto en la
reforma producida al comienzo de la década con ¢l establecimiento de los “Programas
Renovados™ como 1a que desde hace unos afos estdn experimentando las autoridades
educativas, que el gran problema de nuestra educacibn basica es el fracaso escolar; aun-
que no siempre definido con precisifn, alcanza porcentajes muy elevados (el 35% no
obtienen ¢l titulo de graduado escolar”).

Sin entrar ahora en el andlisis de la cuestion, que vercinos mas adelante, lo que si
es verdad es que este dato ¢s todo un sintoma de Ia poca adecuacidn del sistema edu-
cativo en su conjunto a las necesidades del alumno y a lIas exigencias de 1a sociedad.
La falta de éxito cn el mismo pucde deberse a maltiples causas, tanto sociales como
personales, pero por cenirnos al 4mbito pedagbgico pueden estar tanto en ¢l proleso-
rado, conto cn el propio alumng, en los curticula como cn los métodes de aprendizaje
que se emplean,

Abstraccién hecha de los demds factores y a efectos de nuestio tabajo, nos ceu
traremos ent los dos Gltimos, que ponen de manifiesto el tipo de escuela que tenemus
También aquf el tipo de andlisis que se bace sucle ser coincidente y se citan: Enscian-
za jemoristica y repelitiva en vez de crealiva; sobrecarga en las programaciones; es-
caso énfasis en las materias instrumentales; cardcter demasiado abstracto de los con-
tenidos; contenidos no actualizados.

A pesag del sin fin de declaraciones sbogando por una cduvacién bisica so tanto
propedéutica a los niveles superiotes sino mis bien ditigida a conscguir una lotmacion
integral def alumno y el desarrollo de su personalidad, lo cierto es que todavia nuestia
escuela sigue siendo esencialmente intelectualista, tanto en jos contenidos como cn los
métodos y sistemas de aprendizaje.

El ebjetivo fundrmental de desarrollo de la persanalidad senalado en fugar desta-
cado por nuestras leyes educativas (Ley General de Educacién, 1970 y Ley Orpdnica
reguladora del derecho a la Educacién, 1983), aparece diluido, cuando no olvidado en
la prictica entre la marada de contenidos,programaciones, evaluaciones, etc. En efec-
to, en la prictica el gran “objetivo real” es by adquisicidn de contenidos resumidos cn
una "nota” que declara al alumno aplo o no apto para sepuir adelante. A pesar de to
das las “revoluciones pedagigicas™ habidas y de todas las declaracioanes politicas, el
nifio sigue siendo cnnuchas escuclas ua “ser artificialmente reducido” por decirlo con
palabras de Heise (1964); ¢l tipo de vida que experimenta en la escuela no tiene nads
que ver con la vida que €l experimenta {ucra. Los objetivos cognitivos parecen ser Ihs
uinicos y aun asi mds en su aspecto material {contenidos) que en el formal (desarrolio
de las capacidades intelectuales), olvidindose los afectivos y psicomotarcs.

La Ley General de Educacién de 1970 recogia si estos aspectos, pero no se seidld
en que consistian, por cjermplo, los objetivos afectivos y cémo debian evaluarse, tradu:
ciéndose en una “impresién™ que el prolesor tenia respecto de 1a actitud positiva o ne-
gativa del 2lumno en relacién con una materia determinada, Ea ¢l caso de los objeli-
vos psicomotores recogidos por la misma Ley en su articulo 16 como desarrollo de Ja
capacidad flsico-deportiva, estaban minimamente disedados pero no hubo una regula-
cién poslerior de las ensedanzas de educacién fisica y deportiva (“Informe de 1a Co-
misién de evuluacion de la Ley General de Educacién”, de 1976); es mis, ¢ste mismo
informe afirmia que hay indictos para suponer que la situacién de la educacion fisica y
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deportiva habia sufrido un sensible deterioro tanto a nivel de profesorado cemo de
instalaciones.

Aspectos como ¢l desarrollo def cardcler, la vivencia y utilizacién del propio cuer-
po, la formacién estética, e incluso el aprendizaje profundo de las normas sociales y de
canvivencia, no siempre son atendidos suficientemente por nuestras escuclas.

La escucla, hoy, debe ser mds formativa que informativa y ampliar consiguiente-
menle sus objetivos educalivos, entre otras cosas porque ¢l nifio estd cada vez mis tiem-
po en la escuela y menos en casa; ¢l nifio cada vez es menos educado por su madre
debido al acceso de ésta al mundo del trabajo, y mis por la institucién escolar. PPor
esta razdn la escucla se ¢std convirtiendo cada vez mds ¢n un centro de vida, y la vida
es mds rica que la simple adquisicién de conocimicnios; la vida no es solo Ia vida in-
telectual, aunque la inteligencia haya de regir los demds aspectos de 1a misnia. Preci-
samente lo que el nifio debe aprender es esa direceién consciente de su propia vida a
través de la inteligencia, pero hay que enseddrsclo, no ocultdrselo o simplemente
abandonarlo.

La introduccién practica de nuevos contenidos en los curricula creemos que es una
exigencia urgente en la educacién bisica que no ha pasado cu esto de afirmaciones ge-
nerales, No se trala, evidentemente, de una nueva acumulacién sino de una reorgani-
zacidn del curriculum actual. Basar todos los objetivos en los cognitivos supone dejar
al margen de la experiencia infantil otros campos como el de la vivencia artistica o el
de la vivencia corporal. Estamos acostumbrados a oir que lo verdaderamente rentable
tanto para el alutmno como para la sociedad, es el desarrollo de fa inteligencin ya que
€51y ¢s la que ha podido distanciar delinitivamente al hombre de los demés scres de
la naturaleza. Ahora bien, el desarrollo de a inteligencia no se hace en abstracto sino
en un individuo determinado con una personalidad determinada que es la que le per-
mite actuar; ¢s sabido que ¢l hombre actia segdn su personalidad, no exclusivamente
segin su inteligencia (los ejemplos son cotidianos), y ¢sto también sucede ¢n el esco-
lar. El objetivo educativo prioritario deberia ser ¢l desarrollo de la personalidad, pero
parece que nuestia educacién concede mucha mds importancia al “saber” que al “ser”
a la transinisién de conocimicntos que al propio desarrolio personal. No nos damos
cuenta que incluso para adquirir un saber, en este caso “saber obligatorio” es necesa-
1io tener antes ¢l deseo de adquirirlo, y para ello haber liquidado algunos problemas
erocionales que pueden bloquear la propia capacidad cognitiva.

Ll centrar la educacién sobre todo en los contenidos intelectuales supone dividir
al escolar: el nifio que tiene que aprender determinados contenidos escolares, “el nifio
de la escuela”, por un lado, y “el nifio de la calle”, que vive una vida esponténca que
no tiene mucho que ver con aquella por otro. De ahi 1a falta de motivacién por los
aprendizajes escolates que estd en la base de gran parte del “fracaso escolar™,

Refiriéndonos al campo de la educacidn fisica, ésta suele quedar como una edu-
cacién marginal, tanto por los recursos que se le asignan, coma por los horarios, ¢l pro-
fesorado o la simple indiferencia de los equipos educativos hacia élla. Gran parte de
éstos fa encuentran 0til como “descarga” de las tensiones del aula o como desarrollo
y mantenimiento de la salud; otros, fos mds, consideran que resta tiempo a otras acli-
vidades mds serias y rentables en el futuro. Evidenteniente esto Jo que pone de mani-
fiesto es incluso, sin entrar en consideraciones hechas ya en otro lugar, el estrecho sen-
tido de reotabilidad que se maneja. El desarrollo de las capacidades fisicas beneficia
fundamentalmente al individuo y, en efecto, 1a educacion fisica se mueve mds en ¢f can-
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po de las vivencias, de ahi que no parcce dircctamente transformnable en producto su-
jeto a fa ley de la ofera y la demanda, salvo en ¢l caso del deportista de élite, siendo
esto Gltimo quizd la razén de que los recursor se orienten scbre todo a las instituciones
deportivas y no a las educativas. Se olvida asi con {recuencia que la cficiencia corporal
en ¢l trabajo, la promocién de la salud y el concepto de bienestar psicolisico (objetivos
incluidos en la educacidn fisica) podrfan suponer una gran economia frente a los ac-
cidentes laborales y a las enfermedades reales o imaginarias que producen gran abscan-
tismo laboral.

En otro lugar (B. Vizquez ¢ 1. Alonso, 1986) henos sostenido que la educaciaon
{isica se siltia en la encrucijada de la cducacidn actual. En efecto, en el marco de fa
demanda que desde hace anos viene haciéndose desde los Organismos Intermacionale.
sobre fa diversificacion del sistema educativo cn general, y on particular del nivel obli
gaicrio, la educacién [isica, s joven, flexible y motivadora, pudicrs scrvir de ejemplo
y estlmulo para la diversificacién general. Y esto en dos dmbitos, cn ¢l del cursiculum
y en ¢l de la metodologfa. En cuanto al primero no se trata de aumentar indefinida-
mente los conten dos curriculares ni de satisfacer unas demandas profesionales que fe-
garian a convertir al escolar en “victima” de las necesidades de los adultos, sino de
abrir nuevos horizonles tanto al desarrollo personal como de sentar el getmen de nue-
vas proflesiones que 1a sociedad demanda; se trata cn definitiva de abrir la escuela’a o
sociedad y a sus necesidades. Los grandes talentos deportivos, igual que los artisticgs,
en nuestro pais, sc han desarrollado al margen de la escuela, y no sabemos cuanto pu-
dicran anmentar estos si la educacidn fisica y la educacidn autistion estuviesan desarto
Hadas seriamente desde el uivel obligatotio. !

En cuanto al segundo, posiblemente sea ésta, uni de las disciplinas mds adecua-
das, contrariamente a lo que el deporte deja ver, para la pucsta en practica de los prin-
cipios més actuales de Ia Pedagogia sin la continua “espada de Damocles”, de abarcar
todos los contenidos programados oficialmente como en las demds disciplinas. En ta
educacion fisica fos contenidos son verdaderamente “medios cducativos”, en ¢f sentido
instrumental de la palabra miedio.

La educacidn {isica puede representar, aparte de sus tareas especificas como asig-
natura, una forma determinada de llevarse a cabo la formaci6u y la educacién, por lo
que no debe ser entendida como una mera “parte” de la educacién total, sino “comao
un principio necesario de la educacién” (0. Gruppe, pig. 49). '

Recogiendo algunos de {os principios de la nueva Pedagopgia (R. Marin, 1982) vea-
mos la especial significacién que alcanzan en la cducacién fisica: ’

— actividad propia frente a actividad de! prolcsor.
- aulonomia propia frente a dependencia.

— autocontrol propio frente a control externo,

— creatividad propia lrente a rutina.

— interés por la actividad freate a pasividad.

-- individualizacién frente a masificacion.

- socializacién frente al aislamiento.

— juege como actividad motivante frente a trabajo.

Los comentaremos brevemente referidos a la educacién fisica.

Actlvidad propia. Evidentemente nadie se puede mover por otro; claro que la ac-
tividad propia tiene muchios grados, desde ¢ siniple mimetismo hasta la autoncatizs.
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cién. La cducacién fisica serd verdaderamente educacidn si consiguc la autoriealiza-
cibn fisica, si el individuo genera, decide y controla su propia actividad. La propucsia
de problemas motrices a resolver por fos alumnos, la téctica individual o colectiva, cl
resultado de la propia experiencia, etc., son altamente motivantes para el alumno y le
dan el sentido fundamental de actividad propia.

Autonomfz. Ser auténomo es ser fuente y origen de las propias acciones y decisio-
nes. La educacién fisica debe liberar al nifio de sus propios miedos corporales, de los
estereotipos sociales transmitidos a través de las modas culturales, de los prejuicios, de
la manipulacién ya sea a través del deporte, del espectéeulo, del erolismo o del avasa-
ltante consumismo. Tener autonomia corporal es poder disponer libre y conscicnte-
mente del cuerpo y de sus acciones; el cuerpo no debe ser una rémora 0 un lastre que
Hevemos pesadamente, ni tampoco una imposicién social que nos Hleve a perder nues-
tra identidad.

Autocontrol. La actividad fisica establece continuamente ef "feed back™ en su ¢je-
cucién, desde la mis automatizada {no se alcanza ¢l automatismo sino s a través del
tanteo, y por lo tanto 2 través de ese *feed back™) hasta la mds creativa; sin cl estable-
cimiento de esta retroaecion ta eficacia seria nula, Por lo tanto el nifio debe aprendes
a controlar su propia actividad ya que es ¢l verdadero protagonista; el resultado de fa
accidn es directamente observable y por lo tanto evatuable por €1 mismo. La actividad
fisica es un buen campo de observacién propia.

Creatividad. Desde el mimetismo infantil hasta la expresidén propia hay todo un
caimino que recorrer para la educacidn (isica. Desde el gesto estereotipado y automa-
tizado hasta la rotura del automatisino con vistas a acciones més complejas ¢ innova-
doras; desde las “habilidades cerradas” (de Knapp) en que la consceucién del automa-
tismo es lo esencial, hasta las “habilidades abiertas” en que el individuo tiene que adap-
tarse continuamente a las variantes condiciones del medio que exigen de él la aporta-
¢idn de conduclas no previstas de antemano, la educacién fisica ¢s un campo de cx-
presién creadora importante. No es ¢l més educado fisicamente el que ha conseguido
automalizar mis conduclas, sino aquél que consigue tomper el automatismo en ¢l mo-
mento oportuno y aporta una conducta nueva. Lo primcro ¢s un simple adiestramicn-
to, aunque cueste mucho conseguirlo, y lo segundo ¢s movimiento verdaderamente hu-
mano y creativo.

Interés. El interés es el motor de la actividad. Sabemos que el “guerer hacer”, ¢f
“querer aprender” es el requisito previo para aprender, de ahf que la motivacién del
aprendizaje sea una tarea indispensable para el docente. Pues bien, la actividad fisica
es naturalmente motivante en los nifos. Estos aman y necesitan ¢l inovimiento, aun-
que haya unas grandes diferencias individuales en cuanto a las necesidades motrices.

Los estudios sobre el interés y las actitudes de los escolares hacia la educacion fi-
sica se han hecho desde hace tiempo y en dos direcciones: como actitudes hacia las en-
senanzas de educacidn [isica entre otras enseiianzas y en cuanto actitudes hacia ¢l de-
porte, (J. Biclefeld, 1.9).

En fa primera dircceién las respuestas han sido consistentes desde que empezaron
a hacerse estudios a principios de siglo, segiin los resultados, la educacidn fisica esti
cntre las ensefanzas preferidas, tanto en 1911 como en 1978 en paises como Alemauia
Federal, Noruega, Finlandia, Dinamarca y muchos otros paises. Esta preferencia dis-
minuye a medida que avanza ¢l nivel escolar.
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Los tipos psicomotores son distintos (Bizet} pero a veces el menor interés por lay
actividades (isicas no es una causa sino un efecto, producido ea muchas ocasiones por
un autoconcepto negativo sobre sus propias posibilidades motrices generado o por ex-
periencias anteriores, superproteccion de los padres, alguna cnfermedad crénica, eic,
o por las propias expectativas del proflesor sobre sus posibilidades. Esto se puede ob
servar claramente en la ensefanza deportiva donde fos “mienos buenos” pierden inte.
rés por falta de estimulacion del profesor.

Una mala estrategia pedagdgica puede ocasionar que el nino rechace ¢l movimicn-
to sobre todo aquellos que tienen menos necesidades en este campo; para cllos las e
periencias motrices gratificantes son {undamentales.

{ndividualizacién. Si el principio de individualizacion es basico en la Pedagopia ac
tual, en las actividades fisicas es totalmenie incucstionable. Las caracteristicas coipo
rales, los niveles de crecimiento y desarrollo, las experiencias motrices previas, el rume
cinético {A. M. Seybold, 1974) sou tan distintos de unos ninos a otros deatro de la mis
ma cdad cronoldgica que una educacién fisica cientifica s6lo pucde hacerse partierd:
del propio individuo y de sus caraclerfsticas. Si a esto se anade la forma de asumir
cuerpo cada nifio, la gratificacién o frustracién que las actividades fisicas e han <
puesto anteriormente, las expectativas que sus padres y profesores ticnen sobre su pio
pia eficacia corporal, no podemos entender la educacidn (isica masificada y “todos a
una”,

Socializacién, El movimicnto humano es ¢l medio mds natural de relacion que o
hombare tiene, peto no solamente con el medio fisico sinv fundamentalinente con chine
dio social (H. Wallon). A través del movimiento nos manifestamos ante los demis; «
porte, la expresidn {acial, ¢l gesto agresiva, violento, o el campreesivo y solidario esti
nauifestando una forma de relacidn con ¢l otro. Tencmus que aprender a utiizar nues
t10s gestos en consonancia con los de los demds; pero no solo a través de los movi
mientos basicos y cotidianos, sino también a través de formas mds ritualizadas con
pueden ser el juego o el trabajo.

El juego motriz y el juego deportivo son un buen campo de socializacién no sok
de las conductas motrices (socio-motricidad), sino también como todo juego, de con
ductas sociales globales. Como sabemos, a través dei juego ¢l niilo apiende a ser pro
tagonista y a depender menos de los mayores, su conducta debe estar regulada por é
mismo en funcidn de las circunstancias y de lai conductas de los demdés. Pero ademid
las actividades fisicas en ¢l nifo raramente sc hacen en soledad, sino en grupo; si ade
mds estas actividades se hacen en la naluraleza, las marchas, acampadas, escaladas, etc
exigen un gran esplritu de solidaridad y cooperacién convirtiéndose ¢n un buen medu
de aprendizaje de las relaciones sociales.

Desde una problemdtica social més amplia habria que considerar cicrtos proble
mas sociales o juveniles cousiderados hoy como de pgraves consecucncias y dificil solu
cidn. A la escuela se le pide, 0, al menos de élla se espera, que los solucione o conti
buya a solucionarlos. A este respecto {a educacidn fisico-deportiva podria jugar un pa
pel importante en fa integracidn social de los adolescentes y jévenes, al menos en o
siguicutes aspectos:

— Integracién juvenil mediante la actividad deportiva (cquipos, clubs, federnere
nes, ele.), [rente a la integracidn cn grupos marginados,
— Ejercicio {isico, frenle a la drogadiccidn,
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— Aventura, riesgo y competicién en el depoite, frente a la delincuencia y la
violencia. '

No faltarian, por supueslo, quicnes ante estas alribuciones a la educaci6n fisica ha-
blen de una nueva manipulacién o alienacién, o de suceddncos frente a otras solucio-
nes sociales més directas, tajantes o revolucionarias para resolver estos problemas, pero
estas criticas como se sabe, son las mismas o paralelas a las que se hacen a la educa-
cién en general, desde unas u otras posiciones ideol6gicas. Aqul no vamos a enlrar en
ellas, pero si decir que, efectivamente no consideramos a la educacién flsica “la solu-
cién”, ni pretendemos justificar la falta de otras medidas sociales, s6lo pretendemos
alirmar que la educacién flsica, dentro de la educacion, tended algin efecto hacia estos
fines que la educacién general sin clla no tendria y que cstos fines no podrén conse-
guirse en la cdad juvenil si antes en ¢l periodo educativo no se ha desarrollado la ca-
pacidad y las actitudes positivas hacia tas précticas fisicas y deportivas. Scrla ésta una
{orma de disminuir la distancia entre la “escuela” y la “extraescuela” (J.M. Cagigal,
1979, pag. 57).

Juego. Si ¢l aprender jugando s una mixima cn la Pedagogia infantil actual desde
Frobel, la educacion fisica se presenta como un campo inestimable para cllo, Sabemos,
ademds, que ¢l juego hasla los 14 aiios es sobre todo juego corporal: ya sea funcional,
simbdlico, o reglado, pasando de ser individual en los primeros aios a ser colectivo en
plena edad escolar.

Bl principio del juego es lundamental en la diddetion de ke educacion Hisica; mu-
chas actividades [isicas no tienen sentido mds que por su componente didico, Tan li-
gado estd el componente lidico a la educaci6n fisica que [a muestra mixima de la macs-
tria corporal en nuestros dias recibe el nombre de “fuegos™, nos referimos a los Olim-
picos naturalmente. .

Respecte dei juego, dos son las funciones que la educacion fisica debe cumplir en
fa escucla: una la cducacién “a través del juego”, en la linea de la posible trausferencia
de los comportamientos exigidos en la prictica de los ¢jercicios fisicos y ¢l deporte, a
la vida en general, y otra, para nosotros todavia més especifica, la educacién “para cl
juego”. Es sabido que las tendencias lidicas y el interés por el juego disminuyen con
la cdad, Hegando incluso a acotarse en nuestra sociedad ef juego como actividad tipi-
camente infantil, y poco seria para el adulio. {Vendencia de 1a naturaleza, o exigencia
cultural? esa disminuci6n de las tendencias ladicas. Habria que recurrir, evidentemea-
te, a las diversas teorfas del juego que se han formulado para aclarar la cuestion.

En clecto, algunas teorfas explicalivas del jucgo como son las teorfas bioldgicas “ex-
ceso de energla” (Schiller, Spencer), “ejercicio preparatorio” (K. Groos) “estimulante
del desarrollo”, etc. se avienen bien {aunque no lo explican tolalmente) al juego infan-
til. Como corolario de estas teorias se desprende la idea de que el adulto juega menos

porque no lo necesita biol6gicamente. No asf las teorias psicoldgicas: “diversién”, “ca-
tarsis” (Carr. 1902), “realizacidn de tendencias antisociales” (Freud, Adler,) que expli-
carfan tanto el juego infantil como el del adulio.

Ahora bien, observando los hechos es incuestionable que el adulto jucga menos
que el nifo. Gran parte de la tarea educativa consiste, precisamente en hacerde pasar
al nino del mundo de! placer al mundo de la realidad, del juego (actividad autoplacen-
tera) al trabajo (actividad impuesta y utilitaria); el principio pedagdgico “del jucgo al
trabajo” confirma este esquena, avngue como muy bien senala R Maddn (1982) debe

\
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ser superado por el ideal de “el trabajo como juego®, por la incororacién al propio
bajo del principio de placer en cuanto aquel reuna no solamente el valor utilitario sit
también el de autorealizacién y satisfaccién propio del jucgo.

Nuestra cultura y sistema de vida actual, propios de fa sociedad industiial, cut
cuyos rasgos destacan la eficacia, ¢l esplritu de trabajo, la compelitividad, etc,, ha i
alejando al hombre de su esplritu lidico; acuciado ademds por las neeesidades econ
micas y de consumo que le han llevado a aceptar trabajos no descados, e} pluriemple
ate. ha desarrollado una moral del trabajo que le ha convertido en un trabajador pe
manenle para quien es diffcil llenar el tiempo libre, si no es con otro trabajo; el llam
do “sindrome del {in de semana® lo atestigua; Se han impuesto ¢f "homo sapiens” y
“Hiomo faber” sobre ¢l “homn ladens”. (Huizinga, 1938).

Por contra, la sociedad posindustrial se vislumbra como una sociedad de way
tiempo libre, “la sociedad del ocio”, o “la cultura del ocio” {(Dumazedier 1.950); soc

"dad que es realidad ya para algunos scctotes de la poblacién (scmana de 35 horas |

borales es una exigencia de muchos sindicatos). Pues bicn, en este sentido, se imps
a la educacién actual fa preparacién o educacién para cl ocio y el tienpo libre, de
manera que éstc sea un liempo de creacién y expresién personal. Creemos que i
educacion fisica le corresponde fomentar esta educacién para el juego a través de |
actividades que le son propias: juegos deportivos, danza, actividades en la naturaler
etc.

ACTIVIDADES MOTRICES Y APRENDIZAJES ESCOLARES: I
EJEMPLO DEL “FRACASO ESCOLAR”

Como manifestacién quizd 'a mds expresiva, de las mumerosas deficiencias que
achacan a la educacién bisica, tomemos ¢l caso dei “fracaso escolar™ y veamos sus
laciones con la educacién fisica.

Buena parte de la gran preocupacién que los individuos y los gobicmos sicut
por la educacién se centra en su rendimicnto, su éxilo, o por ¢l contrario su fracas
Por razones evidentes ¢l fracaso escolar ha centrado la atenci6n y movilizado no poc
recursos cu busca de las causas y sus remedios. La produccién cientifica, més o men
rigurosa es abundante, pero dentro de su variedad es bastante uniforme la tipificach
y agrupaci6n de los diversos factores o causas sefialadas del frucaso escolar,

En un estudio ‘sintélico y de dmbito internacional, J. Blat Jimeno (1984) orde
en lres grandes bloques los faclores determinantes del éxito y el fracaso escolar. Est
bloques o conjunto de factores, que de una u otra manera se fijan en prdcticamer
todos los estudios sobre el tema son: fuctores externos, persouales ¢ intemnos (extern
e internos con referencia a [a educacién misma).

Los factores externos (medio familiar, disparidades lingtisticas, wedio rurat o1
bano, cic.) y los internos (cualificacién de los maestros, programas, etc.} no infeees.
aquf s que muy indircctamente, por lo que nos detendremos en los {acten
personales.

Los faclores personales, a su vez, se agiupan en les tipos: inteligencia y aptitud:
la afectividad y las insuficiencias personales. La inteligencia y aptitudes tenidas en cuc
ta son las definidas y medidas por los tests de inteligencia al uso (Recordemos que |
tests inttoducidos por Binel a principios de siglo, lo fueron busca wlo, precisamente,
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manera de delectar anticipadamente los fracasos escolares). Entre los factores alecti-
vos se citan aquellos de seguridad, cstabilidad y confianza en los demds que hacen re-
ferencia simultdnea al hogar y a la escuela. Finalmente en las “insuficiencias persona-
les™ se incluyen “otros fendinenos generadores de dificultades cscolares™ trastornos de

- autricién, problemas de carActer orgdnico, sensorial, ncurolégico y de otra naturaleza

que alectan especialmente al aprendizaje como la dislexia, la discalculia u otros “han-
dicaps™. Se incluyen en este grupo otros {actores de [racaso que no consideraremos por
ser mds propios de los grupos anteriores, como las relaciones afectivas madre-hijo o
ias expectativas que ef profesor tiene sobre ¢l alumno.

“Las insuficiencias personales™ propiamente tales, citadas en términos globales son,
a nuestros efectos, de dos clases:

— por un lado, los problemas sanitarios (nutricién, orgénicos, sensoriales, neu-
rolégicos)
~ ¥, por olra, los psicomotrices.

Guy Avanzini, con un enfoque y metodologia distinta, clarifica mucho mds el tema
para nuestros intereses. También diferencia Avanzini los tres lipos de factores: ambien-
tales, escolares ¢ individuales, pero introduce otra distincién en el anélisis que ayuda
a localizar las causas. Se trata de la distincién entre fracasos globales y parciales, aun-
que éstos determinen aquéllos muchas veces.

Deteniéndonos también aquf en los factores personales, en los retativas al fracaso
global considera dos: la insuficiente inteligencia y Ia pereza. Esta, que no tiene base
cientifica alguna viene a ser un fantasina inventado por quidnes "necesitan® descarpa
1o sélo sus causas sino culpas varias cu el nifo y conlleva numerosas y peligrosas con-
secuencias sobre €él: “la miagia de fa palabra pereza actia y el pensamiento regresa en
cierto modo a un estado primitivo” (Avanzini, 1982, pip. 43). No hay por tanta perera
sino explicaciones de un componamicato que s cluden por las 1azones que sea; es ue
téamino “cubre-lo-todo™.

Entre tos [racasos parciales considera tres dmbitos: la lectura, la eseritura y las ma-
lemdlticas, claves, sin duda, por su naturaieza instrunental basica. Eu los tres pueden
incidir, y de hecho inciden, elementos de la intelipencia, afectivos, mnbicuatales e inter-
nos dei centro escolar y sus métodos. Pero en los tres trastornos hay una modalidad
importante {dislexia, disgrafia y discalculia, respectivamenie) en los que un factor fun-
damental son las deficiencias en la ordenacion y estructuracién del espacio y ¢l ticmpo,

Tanto en ¢l estudio de Blat Gimeno, como en el de Avanzimi parece, pues, que
la relacién del cuerpo con el éxitoo el fracaso escolar se presenta, al menos en algunos
casas, decisiva. Conclusiones que vienen a coincidir con las de otros estudios y de otros
dmbitos.

_Ea electo, ¢l estudio de las dificultades para dominar los aprendizajes escolares
bisicos o instrumentales (lectura, escritura y cilculo) puso de manifiesto que dichas di-
ficultades no provenfan exclusivamente de las capacidades mentales del nifio sino que
aparecian ligadas a las dificultades de organizacién espacio-temporal y 2 trastoruos del
esquema corporal. En nuestro pais, S. Molina (1983), después de hacer una revisidu
ciitica de las teorias sobre la dislexia, recomienda que se preste atenci6n, antes de ini-
ciar a los alumnos en la lectura, a sus niveles madurativos mds directamente relacio-
nados con ¢l aprendizaje de la lecto-escritura: estructuracién espacio-temporal, lengua-
je oral y orientacion viso-espacial. Esto es o que ha llevado a introducir en algunas
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escuelas, tanto curppeas conto americanas, programas de actividades motrices orien
dos a la prevencién de estas dificuliades.

J. Le Boulch (1969) propone considerar a la educacién psicomotriz como ¢l cu
to aprendizaje de base. R. Muchielli (1979) autor de un gran cantidad de estudios
bre dislexia sostiene, incluso, que la educacién motriz o psicomnotriz no debe ser st
una parte del programa escolar o reducirla a ynas sesiones determinadas, sino que de
estar en la base de cualquier actividad y de cualquier aprendizaje en estas edades.
nuestro pals, J. M.* Cagigal (1979), considerando que gran parte del fracaso escolar pr
dz estar causado por la “prematura inelectualizacion™ de los aprendizajes escolar
propone una mayor participacién de la dimensién corporal cu la’ educacibn bisi

Otros muchos autores son ya clisicos cu estudios sobre este tema. Kephart (1%
considera que un adecuado desarrollo perceptivo-motor es requisito preliniinar par:
aprendizaje de la lectura; Bruner (1973) da gran importancia al desarrallo de fa co
dinacién manual que considera ligada intimamente a las capacidades intelectuales
uin; Frostig y Mastow (1984) después de muchios estudios experimentales propos
también la educacién motriz como un aprendizaje bisico en todo pioyecto educat
por las repercusiones que tiene en el aprendizaje escolar directa o indirectamen

B. J. Cratty (1974) después de analizar una gran cantidad de investigaciones,
sidera que, cn general, buenos programas de experiencias motrices ¢n ninos de pic
colar y de educacibr: bésica pueden mejorar las tareas escolares, por las sigdion
1azones: .

1y las habilidades tisicas desartolindas en el juego y e peaiodos auis esbucia
dos de cducacidn fisica mejorardn los sentimicios generales de clicienaa
¢l nifo;

2} las destrezas mottices creativas, fomentadas por inedio de diversas formas
expuesidn artistiva y de juegos wotores en los que se estimula un compor
miento selectivo en los nidos, probablemente desembocacin on una particy
cibn mds activa y cualitativa en todos los aspectos de interaccidn social que p
valecen en las escuelas elementales;

3') los nifos activos, si cstdn demasiado tiempo “quictos” y “encerrados”, sey
ramente emprenderdn con nicnos entusiasmo las tarcas de clase. Los inve:
gadores sugicren que tener inméviles durante periodos prolongados a nifios ¢
buena condicidn flsica, que verosimilmente necesitan desplegar gran activid
puede estar contraindicado en las escuclas clementales;

4*) ¢l movimiento parece ser una necesidad inherente de fos nifios, que al ser
primido puede conducir a compoitamientos indeseables.

Cratty, después de analizar los resultados de muchos estudios realizados
EE.UU. y los suyos propios, llega a algunas conclusioncs:

1*) a veces se consiguen mejoramicntos en los aprendizajes escolares y ¢l e
miento escolar a través de las actividades molrices siinplemente por un me,
ramiento en el “concepto de sl misimo™; ¢l €xito en las actividades wmotrices v
jora el autoconcepto, que viene a {uncionar cowo motivacidén aportando seg
ridad en si mismo, mas que como una transferencia real;

2') para que se produzca la descada translerencia debe ncluirse eu los progran
de educacion motriz la participacidn de aquellas operaciones mentales que gt
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remos mejorar, ya que la transferencia de la accidn motriz a la accidn mental
1o ¢s automdtica;

3*) si se quiere producir dicha transferencia deben buscarse cudles son los puntos
comunes y de contaclo entre ambos aprendizajes ¢ incluirlos en la experiencia
motriz

A conclusiones parecidas Hegan también algunos estudios posteriores; Shephard,
R.V. y otros (1982) y Keller, S. (1982) en una revisién histSrica sobre la supuesta
relacién entre actividad fisica y logros académicos, considera que ¢l desarsolio de
las condiciones fisicas refuerzan las habilidades académicas.

En resumen, parece que, aunque no hay resultados definitivos y unitarios en estas
investigaciones, (los resultados no significativos pueden deberse, como afirma el pro-
pio Cratty a la pobreza o falta de adecuacidn de las experiencias motrices propues-
(as), razones de estrategia pedagégica avalarian la utilizacidn de los programas de
actividades motrices en la escucla elemental, Es evidente que ¢l niiio tiene gusto y
nccesidad de movimiento, pero también cs verdad que este movimiento se traduce
casi sienipre en forma de juego y es “mal tolerado” por el adulto, y también por ¢t
profesor, sobre todo si éste tiene la inentalidad de que ¢l nifo es un “irabajador
escolar” y por lo tanto debe inhibir los movimientos y canalizar esa “energla inaul”
en fuerza de trabajo. Esto supone que para muchos nifios el hecho de enfrentatse
con los aprendizajes escolares suponga un verdadero sacrificio y que no alcancea
el rendimiento adecuado no por falta de capacidades sino porque no pueden con-
centrarse ¢n la tarea, lo que puede, ademnds traduciise en una "aversidn™ o dichas
aprendizajes y a la escucla en general,

Incluso esto sc puede complicar mds profundamente si el nifio se queda atrapado
respecto de sus compaiieros “mds déciles”, desencadenando un sentimiento de frus-
tracién ¢ incapacidad generalizada,

Por todo ello, no solamente deben promoverse dichas actividades motrices, sino
también hacer desaparecer algunas pretendidas “técnicas de motivacién escolar™
que prohiben las actividades fisicas en los estudiantes porque les “distracn” sobre
todo en aquellos nifios que "van mal” en los estudios, lo cual significa, probable-
mente, privarles de aquetlas esferas de actividad en la que se sienten mds scguros

y gratificados. La estrategia pedagdgica serd justamente la contraria, como se ha po-
dido ver.

OBJETIVOS GENERALES DE LA EDUCACION FISICA ESCOLAR.

Como se desprende de todo lo anterior, la educacién fisica y sus objetivos, se
corresponden en gran medida con fos cambios que desde distintos dmbitos se pro-
pugnan en educacién, aportando, ademiés, nuevas perspectivas alternativas al com-
portamiento docente-discente y al desarrollo de la personalidad.-

A los argumentos tedricos anteriormente citados hay que anadir las disposicioncs
emanadas de nuestro ordenamiento educativo, que sefialan el marco legal en el que
se sitda a la Educacién fisica.

El articulo 15 de la Ley General de Educacidn de 1970 dice lo siguicnte:
“La Educacién General Bisica tienc por finalidad proporcionar una lormacion in-
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tegral fundamentalmente igual para todos y adaptada, cn lo posible, a las aptitudes
y capacidades de cada uno”,
Y en su articulo 16:

" “Lin 1a Educacién General Bésica, la fonmacidn se orientard a la adquisicidn, de

sarrollo y ulilizacién funcional de los hidbitos y de fas técnicas instrumentales de
aprendizaje, al ejercicio de las capacidades de imaginaci6n, observacién y reflexion,
a fa adquisicién de nocionesy hibitos religioso-morales, al desarolio de aptitudes
para la convivencia y para vigorizar ¢l sentido de pertencncia a la comunidad local,
nacional ¢ internacional, a la iniciacién cn la apreciacién y expresidn estética y ar
tistica, y al desarrollo del sentido clvico-social y de lu capucidad fisico-depottiva”

Por consiguiente, ¢l concepto de formacidn integral recogido en el articulo 15 apa-
rece mas desarrollado en el siguiente, en que, al tado de otros, aparece el desarro-
lio de la capacidad fisico-deportiva.

Mis recientemente en la Ley Orgénica Reguladora del Derecho a la Educacion
(LODE), se dice ensu atticulo 1° que “todos los espaitoles tienen derecho a una edu-
caci6n bisica que le permita el desarrollo de su propia personalidad y {a realizacion
de una actividad atil a la sociedad”; y en su artfculo 2° destaca como objetivo po
mero de la misma, el pleno desarrollo de la personalidad lwunana, y en ¢l articulo
£° relativo a los derechos de los alumnos vuelve a recogerse en primer lugar el de-
recho a recibir una formacién que asegure ¢l pleno desarrollo de su personalidad

Aunque en este articulado no aparece especificamente sefafado el desanollo de
Jas capacidades lisicas, bien pucde entenderse por supuesto, yu que la pesonalidad
humana, segin tedo lo dicho hasta aquf no solo incluye lo biologico y corporal sing
que constituye elemento fundamental de la misma,

Y en la propuesta administrativa emanada dltimamente del Ministerio de Educa
citn (1983) para la reforma de la 2' etapa de la Educacién General Bisica, sc in-
siste en los objetivos educativos generales de dicha etapa que mostrareinos a coo-
tinuacién como nuestea delas conexiones cvidentes entre educacidn {isica y educa
cibn gencral.

En cl anteproyecto para la Reforma de la 2 etapa de E.G.B., la propia Educacion
General Bisica se define como “el nivel de escolaridad que proporciona al alumoo
los conocimicntos, los valores, actitudes, hibitos y destrecas de los que nadie debe
carecer y que fe permitirdn desenvolverse en la variedad de situaciones en que pre
sumiblemente se verd envuelto”. “La Educacién General Bdsica ha de ser una edu-
caci6n integral, cn cuanto que debe abarcar todas las [acelas de la personalidad hu-
mana en sus dimensiones individual y social”,

Lo primero que hay que analizar en toda esta documentacidn es la propia deno-
minacién de Educacion General Bisica. Esta aparcce definida por dos determina-
ciunes claras, la de ser general y la de ser bdsica. En cuando a lo primero implica
que sea extensiva y comin a todos y por lo tanto no discriminativa ai selectiva, sino
superable para todos los espafioles. El que sea comdn no quicre decir que sea ho-
mogeneizadora, sino que ha de valorar y procurar desarrollar las peculiaridades de
cada uno y de su estilo personal. Respecto a lo segundo, ¢l ser bdsica exige que ga-
rantice una formacién inicial base de aprendizajes posteriores; que sea motivante y
dé prioridad a la creacion de actitudes, hdbitos y destrezas sobre la obligada trans-
misién de conocimientos, {acilitando de esta manera fa futura educacién permanen-
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te. Para ello evidentemente se necesita que los aprendizajes que se impartan scan
significativos y relevantes para ¢l propio individuo.

Por lo tanto, respecto a la educacién fisica se exige que sca extensiva a lodos y no
sélo a los que pueden pagaria o tienen mis deseo de hacerla como sucede actual-
mente; al valorar y desarcollar las peculiaridades de cada uno se exige que debe ha.
ber una educacién fisica adecuada para cada nino, con lo que el socorrido “certifi-
cado de exenciy” tan {recuente, dejarfa de tener sentido.

En segundo lugar, ¢l concepto mds repetido, ¢s el concepto de “educacién inte-
gral” utilizado por nuesras leyes. Este concepto definido por Victor Garcia Hoz
{1968) como “aquella educacién capaz de poner unidad en todos los posibles as-
pectos dela vida de una persona” implica por parte de la educacién fisica no un ana-
dido miés a los contenidos cducativos, sino una integracién real en el proceso cdu-
cativo al que debe servir. Si ahora analizamos ¢l conceplo de integracion, “ajuste
entre las partes de un sistema para construir un todo™, vercmos que €s un proceso
en cl que las partes deben ser solidarias y porlo tanto participar con sus valores en
el todo del cual también reciben vn nuevo sentido y signilicacién.

Asf pucs la integracién de la educacién fisica en la educacién geueral no se pro-
duce con senalar un horario en el quehacer escolar sino mediante ¢l intercambic
mutuo entre los valores educativos de la actividad {isica y el resto de las actividades
educativas. No se trata, como muy bien sefala O. Gruppe, (1976) de que “la edu-
cacién fisica tuviera que existir para que la educacidén quede redondeada y comple-
la como un todo en lo que también lo corporal ticne su parte; la educacion (isica
ha de cxistir porque no puede darse una autéatica educacin, basada en la natura-
leza del hombre, si no ticne en cuenta lo corporal”. (pig. 49).

Resumiendo y poniendo lo anterior en relacién con lo dicho en la Parte I1, la Edu-
cacidn fisica escolar 1o puede ser concebida estrechamente, comy ung materia de
enseflanza mds, sino como un campo de objetivos educativos que fc son propios y
especificos aunque perfectamente armonizados con los objelivos generales de la
educacidn, que se pueden atender utilizando diversas vias,

Estos objetivos educativos creemos que pueden resumiirse en fos siguientes.

1°} La educacion fisica deberd promover la salud y la belleza corporal,

Es la educacién {isica mis natural y optimizard el desarrollo normal del organis-
mo, en cuato a su porte, actitud, condicién biolGgica, etc. ayudando en fa preven-
cién de enfermiedades y a adquisicidn de hdbitos higiénicos. La educacién {isica de-
berd ayndar al bienestar corporal, a utilizar los recursos disponibles por el indivi-
duo para alcanzarlo: limpieza, alimentacidn, vestido, condiciones de trabajo, ejerci-
cio fisico adecuado, clc.

Se trata de sentar las condiciones bédsicas en cuanto a la consceucidn de hibitos y
actitudes corporales necesarios para conseguir la eficiencia corporal y ¢l bicnestar
psicofisico.

La salud, alirma Lafu Eatralgo (1985) no es solo un “don de la naturaleza™ sino
que es el resultado de una accién técnica: podemos y debemos conseguir una bue-
na salud. Actualmente sabemos quela salud depende no solo de la dotacién biold-
gica sino también de los “modos de vivir sociales”. En este sentido “educacién sa-
nitaria” y “cducacién fisica” s¢ complerentan,

Seria bueno recardar, la méxima galénica: “tenemos medicina porque no tenemos
gimndstica”. En este sentido el profesor de educacidn fisica deberia estar en con-
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tacto permanente con ¢l médico escolar, de tal manera que éste no se limit.
constalar las deficiencias o enfermedades ya existentes, sino a la prevencion ¢
mismas.

2°) La educaci6n fisica promoverd la adaptacién del nino a su propio cuery
los cambios que a lo fargo del proceso de crecimicnto y desarrollo se producen
diante ¢l desarrollo de la conciencia corporal y las estrategias pedagdgicas ade
das para conseguir una “autoimiagen corporal” positiva y auténoma, base del «
librio psicofisico y de seguridad y confianza en uno mismo. La autonomia dc la
gen corporal ¢s indispensable en la autonomia personal (un buen cjemplo so
timidos incapaces de imponer su imagen corporal a los demis, por lo que suct
fuente de ansiedad y angustia).

3") La educacidn fisica promovers la adaptacién del nifio a su cnioino fisice
cial y eultural. En este sentido ia educacidn fisica:

A) utilizard el movimiento y las vivencias corporales como punto de partic
las experiencias cducativas en las primeias edades. A esta funcién resp
la “educacién psicomolriz”, mediante ¢l desartollo y mejora de la capac
perceptual y 1a claboracién de las respucstas motrices adecuadas;

B) desarvollard la adaptacién de los gestos motrices a las necesidades de Ia
actual, hasta conszguir una “disponibilidad motriz generalizada™ que fe
mita acometer con éxito las exigencias tanto del medio fisico, como del
cultural, capacitdndole para fa participacion pleni en los bicues cultuses
sociedad actual (deporte, danza, juego, cte.), superando cl “analtabetismo
iz funcional” cn que se encuentran muchos adulios.

4%} La educacidu fisica prowmovedd el desirolio de las *conductas Ridicas”, o
do hibitos y actitudes positivas hacia fa prictica de los cjescicios lisicos, en ¢l tie
libre. No se trata solo de cducar “a través del juego™, sino de “cducar para ¢l ju
el ocio y fa recreacién”. A ello responderdn los diversos jucgos motrices, los juego
portivos, la danza, los Hlamados depo ‘tes de tiempo libre, actividades en la natura
elc.

5°) La cducaciéa fisica promoverd fas “conductas de autocontrol” como facio
disciptina y conocimiento de uno mismo. A cllo responderdn la ghmnasia educaty
algunos deportes individuales {natacidn, atlctismo), asf como las sesiones de relajac
yoga, clc. y todo lo que suponga aumentar la autoconciencia corporal.

6") La cducacién fisica promoverd las “conductas de rendimiento”, ya que ls
ple vivencia es insuficiente para el mejoramicnto de la capacidad bioldgica y el desa
llo de las cualidades fisicas y de las habilidades motrices. La eficiencia corporal, ¢
dmbito que sea, solamente se consigue a través de un proceso de entrenamiento
requicre capacidad de esfuerzo, resistencia a la fatiga y fuerza de voluntad, por lo

_es necesario crear Jos hdbitos y actitudes bésicas para cllo. A esto responderd fa ini
ci6n deportiva en la escucla. La autorrealizacién, la bisqueda de la excelencia y ¢
to son miolivaciones basicas en nuestra sociedad que ¢l deporte puede ayudar a {on
tar, El deporte, mezcla de juego y trabajo, es un buen capo de aprendizaje y de ¢
{rontaci6n del principio def placer y del de la realidad, de satisfaccion y frustrac

7°) La cducacin fisica promoverd las “conductas de expresién”, “comunicac
no verbal®, ¢ integracién a través del propio cuerpo y sus movimicntos.

A ello responders la expresién corporal eu todas sus formas, como el mimo, la ¢
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za o lo que hemos delinido més atrds como expresidn corporal en sentido estricto, y
debe abarcar no solamente ¢l movimiento expresivo sino también ¢l creativo.

Es sabido que las capacidades expresivas y creativas de los nifios disminuyen cu la
ctopa cscolar (o partr del tercer grado, aproximadamente}; devoluciéu noral? o dsu-
misién a las pormas?. La educacibn fIsica presenta un campo inestimable para la re-
cuperacién y fomento de estas cualidades a través de la expresidn corporal.

8°) La educacién {isica cumplird una funcién de terapia canalizando las necesida-
des de movimiento del nifo como contrapeso de las exigencias del “trabajo escolar™.
En este sentido no debe caer en un “didactismo” que levaria a la educacién fisica a
ser solo ua reflejo mimético de las asignaturas de aula.

9%} La educacién fisica complicd una funcidn de socializacién a través dela pricti-
ca de los juegos y deportes co'ectivos asi como el aprendizaje de la convivencia y de

la supervivencia a lravés de las actividades en la naturaleza: marchas, acampadas, cte.

10°) La educacidn {isica a través de las actividades extracscolares promaverd la in-
tegracién social de los ninos y adolescentes.
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Capitulo 1T 41

Desarrollo de las habilidades y
destrezas motrices

1. FASES EN EL'DESARR(JLI_() Y SU IMPLICACION EN LA
D!§TRI_BUCION DE LOS CONTENIDOS DE La EDUCA-
CION FISICA.

20 DESARROLEO DELAS TABILIDADES MOTRICES EN LA
EDAD ESCOLAR.

3. ;HABILIDAD O DESTREZA?

4. LA TAREA MOTRIZ COMO BASE DEL APRENDIZAJE DE
LAS HABILIDADES Y DESTREZAS.

5. LOS CONCEPTOS DE EFICACIA, EFICIENCIA Y EFECTY-
VIDAD APLICADUS A LAS HABILIDADES Y DESTREZAS
MOTRICES.

6. HABILIDADES Y DESTREZAS MOTRICES BASICAS Y
ESPLECIFICAS.

7. LAS HABILIDADES Y DESTREZAS EN RELACION CON
EL DESARROLLO Y APRENDIZAJE.

8. PROPUESTA DE CLASIF!CAC!ON DE LAS HABILIDADIES
Y DESTREZAS MOTRICES BASICAS (H Y OMB).

L. FASLS EN EL DESARROLLO Y SU IMPLICACION EN
LA DISTRIBUCION DE LOS CONTENIDOS DE LA
EDUCACION FISICA ESCOLAR

Nus referiaios 4 nna fuse o estadio cuando se trata de un pertodo de ticinpo
diferenciado y definido del proceso de desarrollo, caracierizado por unas manifesta-
ciones concrelas en la condueta, e idéneo o propicio para la adyuisicion de ciertos
aprendizajes.
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Iin el caso de los contenidos de ta educacian fisica escolar, estas fases son los
diferentes periodos de tiempo en el proceso de desarrollo que ticnen unas caracteris-
ticas especificas y que propician aprendizajes motores concretos. El aprendizaje de
cada uno de los diferentes contenidos de fa educacion fisica se materializa en las
diferentes fases. )

Sanchez Baduclos (1986) establece cuatro fuses en ¢l proceso de desarrollo en
fus edades escolares y las considera especialmente significativas para el desarrallo,
la distribucidn y aprendizaje optimos de los diferentes contenidos de la educacion
fisica,

La primera de estas fuses la denoming “desartollo de lus habilidades percep-
tivas o través de lus tareas motrices hubitiles™ ; va desde los cualra a fos seis afios
y comesponde al diimo ciclo de la educacion infantil y primer curso de prinsaria.

B esta primera fase se buscicum mejora de fas diferentes habilidades pereep-
tivas mediante fa utilizacion de wreas matrices habituales enya finatidad es la miejo-
ra de fos aspectos perceptivos implicados en la ejecucion molriz, (estruciinacion del
esquema corporal, percepeidn temporal y espacial, ete).

La segunda fase, Hamada de “desarrollo de las habilidades y destrezas motri-
ces bdsicas™, corresponde a las edades de sicte a nueve afios y coincide con los
ciclos inicial y medio de la educacion primaria,

Los nifios y nifias inician ka escocla primaria con unos esquemas de movi-
miento relativamente estructurados y consolidados, lo que les permite un cierto
grade de autonomia motriz y units posibilidades refativas de interaccion con su
CHLOMI,

Eista segunda fase se curacteriza por {a estabilizacion, la (ijacion y refinamicen-
1 de los esquemas motores y por el desarrollo de las habilidades y destrezas motri-
ces bisicas.

La tercera fase, fa de “iniciacion a las habilidades motrices especificas y
desarrollo de los Jactores bdsicoy de la condicion fisica”™, abarca desde los diez a
fos trece anos y se corresponde con et tercer ciclo de primaria y el primero de
secundarta.

Esta fase supone la culminacién de las dos anteriores y permite desarrolar
dus aquellas habilidades especificas a partir de fa transferenciu de los aprendizajes
realizados anteriormente.

Finalmente, la cuarta, “desarrollo de lus actividades mourices especificas y
desarrollo de lu condicion fisica general”, aburca desde los catorce a los diecisiete
aitos y corresponde al segundo ciclo de sccundarta y al bachillerato.

Estu fase sc caracteriza por el desarrollo de un nimero importante de habili-
dades especificas, entre ellus los deportes.
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1.1. La actividad motriz en la etapa de ka ensenanza primaria

En la misma linea de pensamiento anterior y con el alin de orientar al profe-
sor en la programacién a partir de Jas directrices del actual sistema educativo y a
una coneepeion pedagdgica de In motricidad, realizamos a continuacion una pro-
puesta que sirva para guiar la distribucion de los contenidos de la educacidn fisica
en la enseflanza obligatoria y situar el desarrollo de las habilidudes y destrezas
motrices en fa misma.

Esta propuesta parte de fa motricidad innuta y espontinea que va apareciendo
en cada una de las fases de desarrollo de los tndividuos. A partir del anidlisis de la
misma y de sus caracteristicas surge una idea directriz, la cual guiard o seleccion y
¢l desarrolio de los contenidos mds propicios pura incentivar los procesos de desa-
rrollo motor de cada fase.

Los cuadros siguientes —inspirado el primero en trabajos de Batalla (1995)~
resumen nuestra propuesta para la ensefianza primaria y la ensefianza secundaria
obligatoria.
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LA ACTIVIDAD MOTRIZ EN LA ETAPA DE PRIMARIA

ESPONTANEA ELABORADA CODIFICADA
Cicle Iniciul Ciclo Medio Ciclo Superior
EDAD De S a 7/8 anos De 8 a Y710 anos De 10a [11/12 afios

CARACTERISTICAS

EJEMPLOS

Actividad motriz
libre.

Sin interiorizacidu,
No existe una wlea
motaz previg.

L. carrera consti-
fuye fa base de los

S jucgos.

El juegndel nifo
se fundamenta en
correr, siliar, lnn-
ZUr.. SN wL erien-
weion precisa.

- A través de Lo acti-

vidad motng se
descubre i si
mismo, ef mundo,
fos ahjetos y los
duenmis,

~ Existe una idea

previa del movi-
mignko,

~ Interivrizacion de

ta accion motriz.

= Organizacion de la

motricidad para
lograr un objetivo
conerelo,

- El jucgo tene un

simbolismo.

— Los nifos y nidas

quteren correr mas
capido, saltar mds
alto, lanzar mds
lejos..., en definiu-
VA CONSERULT un
objetivo conereto.

— La accion motriz

se orienta hacia la
eficacia.

— Busquedu de Ja
técnica adecunda,

— Competencia entre
compaieros,

— [mita actividades
propias de los
aduhtos.

~ Los nifos y nifas
quieren imitan
acciones motrices
propias del adubo:
saftar altura, hacer
carreras, lanzar la
Jabraling, jugar a
baloneesto.

LECHICRS..., €0 Sus
actividades.,

Establecen nornas,

Finalidad de lu

Finalidad de la

Finalidad de la

educacion fisica educacidn fsica educacion fisica
L ] ¥ ¥
EXPLORAR EL ESTABLECER LA | INTRODUCIR LA
CUERPO Y LA MOTRICIDAD MOTRICIDAD
MOTRICIDAD BASICA ESPECIFICA

Al Hegar a la etaps de primaria los alumnos y alumnas han experimentado
vivencias corporales a través de las ires grandes dreas de la educacion infamtil: des-
cubrimiento de si mismo; intercomunicacién y lenguaje, y descubrimiento del
entorno natural y social. Esto representa que ya tienen un bagaje motriz importante
poseyendo, al iniciar esta etapa, unos esquemas motores globales. El Disefio Curri-
cular de primaria del MEC (1992, pig. 102) destaca que el apreadizaje motor, en la
etapa de primaria, sapone un salio cualitativo y cuantitativo en su desarrollo y tiene
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su base condicionante en los contenidos de la imagen y percepeidn corporal, asi
como en las habilidades y destrezas motrices bisicas. R

El misino Disefio Curricular establece que debe tenerse presente que la capa-
cidad motriz que se pretende conseguir a lo largo de esta etapa es aquélia que per-
mita al alumno aumentar su capacidad de aprendizajes motores nuevos y aplicar
soluciones motrices validas para situaciones nuevas. Debe, por ello, prevalecer la
ensefianza de aquellas habilidades que suponen una aplicacién funcional o la adap-
taciOn a una situacion {trepar, gatear, transportar, arcastrar, nadar, patinar, golpear,
rodar, montar en bicicleta..), que no suponen un problema de aprendizaje motor,
pero que probablemente no se producirian si la escuela no planteara situaciones en
las que se den estas respuestas motrices.

De forma concreta 1a idea que deberfa guiar fa accion dididetica de la educa-
cidn fisica en cada uno de los wes ciclos educativos de la ensefanza primaria se
conereta en las finalidades que se exponen a continuucion.

lixplorar el cuerpo y la motricidad:

Esta finalidad se orienta af ciclo inicial de primaria y se fundamenta en la nece-
sidad que el alumno tiene de descubriv su cuerpo y sus posibilidades de movimien-
to. Una concrecidn para ¢l logro de este objetivo podria darse de la siguiente forma.
el cuerpo que se descubre y se conoce a si mismo; el cuerpo que se expresa al
exterior y ¢l cuerpo que se comunica ¢ interactia con los demids y con los objetos.

Para la consecucion de esta finalidad fundamentaremos nuestro trabajo cn los
conienidos referentes a la imagen y percepcion corporad, en ke expresién y en las
habilidades y destrezas motrices basicas, ddndole smayor relevancia a los aspectos
pereeplivos.

Lstablecer la motricidad bdsica:

La finalidad del ciclo niedio de primaria debe ser fa creacién de una amplia
base motriz inespecifica sobre lu cual se ird construyendo ¢l resto de la motricidad.
Por tanto, los contenidos que primaridn y sobre los que girardn las actividades en
este ciclo serdn las habilidades y destrezas motrices bdsicas.

Con referencia a esta finalidad, el Disefio Curricular del drea de educacién
fisica para primaria del MEC (1992) especifica que, la capacidad motriz tambidn
incluye la mayor eficacia en las actividades que desarrotlan las habilidades bdsicas
(actividades de desplazamientos, giros, lanzamientos, recepciones, saltos...) que son
la base de adquisiciones posteriores. Estus habitidades deben trabajarse tanto desde
el aspecto cuantitativo (saltar mds, correr mas...) como desde el aspecto cualitalive
(explorar todas las posibilidades de salto, de desplazamientos, del manejo de obje-
10s...). Eltrabajo de condicién {isica no debe plantearse como finalidad en este ciclo
ya que éste estard implicito en el desarrollo de los demds contenidos.
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Introducir la motricidad especifica:

Se correspoude con el ciclo superior de primaria y el trabajo se orientard a la
consolidscion de las habilidades y destrezas motrices bisicas y a la introduccidn de
i gunas hubilidades espeeiticas de forma adaptada o modificada.

En este ciclo se continda con los planteamicntos globales de Ta motricidad y
se hutentart evitar el trabajo de condicidn fisica desde actividades o ejercicios espe-
cificos, repetitivos o progresivos, encaminados a ke mejora de tos fuctores de cjecu-
cion, sine que el desarrollo de Ly condicion fisica se producird globulmente, median-
te la realizacion de difecentes Lipos de juegos o tareas jugadas (MEC, 1992).

L3s tuncidn det profesor graduar la dificulad de los aprendizajes partendo de
ta consideracion global del movimiento. Estas actividades deben plantearse en
forma de juegos de destreza en Jos que se tengan que poner en practica repenorios
diferentes de movimientos.

1.2. La actividad motriz en la etapa de la ensepanza secundaria
obligatoria

La fa educacion secundaria obligatoria, lu actividad motriz se orienta hacia
una progresion de los planteamientos de la etapa anterior. La finalidad es lograr
niveles superiores de habilidad y destreza, asi como la iniciacion a actividades espe-
cificas a partir de los diferentes planteamientos que de fas misinas pueden realizarse.

El cuadro siguiente recoge la idea directriz de la educacion fisica eun esta
etapa.
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LA ACTIVIDAD MOTRIZ EN LA ESO

APLICADA

PRODUCTIVA

primer ciclo

segundo ciclo

EDAD

De 12 5 13/14 ados

De (4 a 15/16 anos

CARACTERISTICAS

~ Organizacion signiticativa del
moviiiento.

~ Biisqueda de la eficacia.

- Actividades propias del mundo
que e rodea.

EJEMPLOS

i

Los alumnos y aliunaas guie-
ren realizar actividades propias
de los adulios y del mundo que
les rodes

Finalidad de ta
educacidn fisica

¥

INICIACION A LAS -
llAl!II_ll)Al)li_.‘i MOTRICES
ESPECIFICAS

~ Baésqueda de la seguridud y de
Er estubilidicd.

~ Busqueda de satisfacciones
personales.

= Autoaftrmacion personal.

- Los alumnos y alwmnas quic-
ren savisfacer las diferentes
necesidindes de movimiento.

Finalidad de la
educacion fisica

L 4

DESARROLLO DE LA
MOTRICIDAD
ESPLECIFICA

”I

|

Bl drea de Educacidn Fisica en el Diseiio Curricular Base de la educacion
secundaria obligatoria y del bachillerato coustituye, por si sola, un drea de aprendi-

zaje.

Desde esta drea se desarrollardn lus capacidades motrices de los alumnos y

aluminas, procurando que no sélo perfeccionen y aumenien su capacidad de movi-
niento, sino gue sepan analizar ¢l porqué del mismo y su significacién en el com-
portaniiento humano. Es decir, se trabajardn, ademds del desarrollo de la motricidad
las capacidades expresivas, comunicativas, cognitivas, afectivas y sociales y el sen-
tido y significado de las mismas,
Podemos decir que los tres ejes basicos sobre los que se plantea ¢l curriculo
de educacidn fisica en la educacion secundaria sou los siguientes:
- Movimicnto como prdctica sociul: deporte recreativo o de competicidn,
~ Movimienio como potenciador de los capacidades anatdmivo-fisioldgicas v
biv-orgdnicas: scondicionamiento fisico.
— Movimiento como desarrollo de las capacidudes cognitivas, relacionales,
emocionales y expresivas del individuo.
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Esty etapa estd fuertemente marcada y condicionada por la adolescencia, que
se caracteriza por los profundos cambios que en ¢lla se produce; comporta senti-
mientos de inseguridad, inestabilidad ¢ insamisfaceion personal que, generalmente,
se manifiestan a través de conflictos relacionales tanto con la familia y con el grupo
de alumnes, como con otras personas de su misma edad. Es la etapa de la negacidn
para fa anoafirmacion,

Las caracteristicas de los alumnos y de las aluminas de educacidn secundaria,
en cuanto a edad, intereses y maotivaciones, hacen que la educacion [isica se plantee
de distintg mancra que en la etapa de primaria. Los contenidos de fa materia se
deben coreretar y agrupar de manera que cada aluwmno los pueda trabajar en funcidn
de sus posibilidades y limitaeiones, sin descuidar ninguno de los aspectos bisicos
que deben intervenir en su educacion integral.

El cuerpo y ¢l movimiento son los elenientos a educar, pero se debe hacer
consciente al alumno de cudles son los mecanismos que le permiten ¢jecutar dichos
movinianos y controbierdos. As tambidn, debe saber gred es 1o gue debe trabajan,
cdmw o i de hacer, gud efectos tiene subre el organismio, gnd ehjetives se preten-
den conseguir y conw se evaluardn. Es decir, se le debe hacer consciente de todo su
proceso de enseianza-aprendizaje.

Para cllo, ¢s importante tener bien organizados los contenidos que se quicren
trabajar en cada ciclo, aungue su planteamiento sea flexible y adaptable a fas carac-
teristicas de tos alummos, del centro, debinateriad, de las instalaciones con las que se
cuente yde las circunstancias que puedan acontecer.

Ademds de otras considernciones, el Diseno Curricular del MUEC (1992),
sefude que e B etapa de b educacion secundaria, I educacion fisica debe contri-
buir a la consolidacion Jde hibitos corporales, a que los alumnos y alwunas tomer
conciencia de su imagen corporal y de los cambios evolutivos que se producen en el
orgiismo en csas edades, a ayudarles en el conocimiento y aceptacién de su cuer-
po, a experimentar un amplio repertorio de actividades fisicas y, en definmtiva, a
procuraddes unit mayor cahidad de vida.

Zara lograr todo lo anterior serd necesario orientar ¢l ejercicio fisico no sélo
hucia aspectos ladicos, sino también hacia la mejora de su imagen, de tal forma que
los alumnos puedan sentirse mejor, mas hdbiles, mds eficaces, mads felices . El
deporte y a actividad [{sica van apareciendo en esta etapa no como un sinple
juego, sino como un fendmeno cultural con implicaciones sociologicas, culturales,
esieticas y econdmicis; un fendmeno que tienen que ser capaces de valorar critica-
mente (MEC, 1992, pag. 16).

En esta ectapa de educacion secundaria serd necesario tener también en cuenta
yue bos intereses de fos alumnos y alumnas van diversilicindose o medida que avan-
Zaen .cdud, lo que conllevard la diferenciacion entre el curriculo conin y la oferta
de opeionalidad u optatividad que atienda a las diversas inquietudes de los mismos.
Las actividades fisicas, bien comunes u optativas, deben contribuir también a mode-
v, regular o eliminar, tos hdbitos de tipo nocivo que surgen en estas edades: coasu-
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mo de tabaco, alcohol y otras drogas. Igualmente deben fomentar las relaciones de
tipo sociul a través de la participacidn en diferentes actividades fisicas y deportivas.

Iniciacion a las habilidades motrices especificas:

Las habilidades y destrezas motrices siguen formando parte de los contenidos
de la educacion fisica en la etapa de secundaria. En et primer ciclo, el trabyjo de las
habilidades y destrezas se ortenta toduvia hacia aquéllas que sicndo bisicas van
tonndo un progresivo cardeter de niayor especilicidad.

El trubajo de las habilidudes y destrezas motrices en este primer ciclo se cen-
tra en clreajuste de las capacidides coordinativas trabajidas on da ctapa de prinmaria
y en los cambios y transformaciones morfologicas propias de este ciclo, en la
ampliacion de las habilidades adquiridas anteriommente y en la iniciacion a las habi-
lidindes motrices especificas.

Eesteailtino caso, Leaccion edocativa se ovienta hicia L aplicacion practica
de fas Habilidades a contextos cada vez nus reales, sicndo el campo de lus deportes,
de Ja expresion y de las actividades en el medio natural, la manifestacion mas cvi-
dente de esta iniciacion.

Desarrollo de la motricidad especifica:

Una de las finalidades dhimas de la ensefanza de la educacion fisica s I de
crear hibitos duraderos de uctividad fisica en los alwmnnos y ahunnas una vez termi-
nado su periodo de escolarizacion. Para ello serd necesario ofrecerles la posibilidad
de conocer su propio cuerpo y sus posibilidades de movimiento a través de un gran
ntimero de actividades fisicas y deportivas que les pennitan, en un futuro, escoger
las mis adecuadas a sus capacidades e intereses, Esta consoliducion de hibitos en
{as actividades {isicas no debe limitarse exclusivamente i una prictica continuada,
$ino que es necesario también vincular esa priciica a una escala de actitudes, valo-
res, normas y al conocimiento de los efectos de €sta, o de su ausencia, sobre el desu-
rrollo y estado personal y sobre su repercusion en lu calidad de vida.

Las habilidades motrices que se trabajan en este ciclo son todas aquéllas de
indole especifico que permiten el aprendizaje y desarrotlo de un amplio repertorio
de actividades fisico-deportivas en contextos reales,

El desarrollo de estrutegias de decisién cobra un especial signilicado en este
ciclo ya que predispone a tu persona a solucionar las diferentes problemas que con
la prictica de este tipo de habilidades se plantean.

En cste ciclo se debe hacer un trabajo de orientacion de los.alumnos y alum-
nas hacia aquellas pricticas fisico-deportivas que mids se acerquen a sus itereses y
necesidades y hacia las diferentes concepciones de fas mismas: recreativas, lidicas,
competilivas, etc.
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2. DESARROLLO DE LAS HABILIDADES MOTRICES EN
LAEDAD ESCOLAR

Etaprendizaje de habilidades y destrezas motriees bisicas se¢ inicia en la
ctupa de la educacion primaria continuando éste hasta pricticamente ¢l primer ciclo
de la etapa de a ensefanza secundarnia obhigatoria, Por otra parte, las habilidades
especificas se inician al Ninalizar La etapa de primaria, es decir, hacia el wreer ciclo
de famisana, para continuar de forma progresiva a lo largo de los siguientes ciclos y
clapas clucativas, Podemos considerar que catre ¢l final del dltimo ciclo de prima-
riay durante todo el primer ciclo de secundaria se produce el trdnsito de las habili-
dudes bisicas a las especilicas.

Tuedo ese repertorio de actividades que se realizan en esta franja de edades no
vorrespende cluramente a aquéllas consideradas bisicas ni tampoco especificas, es
por ello que tas hemos denonminado de iniciacton a las habilidades especificas. Bn
algunos casos estas actvidades serdn todavia habilidades bisicas orientadas al esta-
blecimiento de coordinaciones motrices como base o sustento de posteriores apren-
dizajes v, por otra parte, se realizardn actividades que, aun no teniendo las caracte-
risticas de las habilidades especificas, se les acercan y, a la vez, han perdido la
mespeeiidad de las habilidades bidsicas.

Aeste respecto, el Diseno Curriclar det MEC (1992) destaca que los alumnos
y alomuas de ta ctapa de educacion primaria han venido explorando su entorno con
un movimiento natural, global y espontineo, y han adquirido, al iniciar la etapa de
primarii, unos esquernas motores globales y polivalentes, Ya hemos dicho anterior-
menle que el aprendizaje motor e primaria supone un salto cualitativo cn sy desa-
rrollo y maduracion y se sustenta en los confenidos referentes a la imagen, percep-
cidn, control y consciencia corporal. El trabujo de habilidades y destrezas motrices
bdsicas como contenido importante a pactir del segundo ciclo se orienta a movi-
mientos cubturalmente mds elaborados y organizados. Se trata de desarroliar capaci-
dades nmotrices de habilidades y destrezas bdsicas para futuras pricticas, bien de
actividad fisica (habilidades especilicas), o bien de acciones y actividades de la vida
diaria de los alunmnos. Asi pues, la orfentacion en ¢l rabajo de las habilidades y des-
trezas motrices bdsicas no debe oriemtarse sélo al mundo del deporte o de la activi-
dudd Tisica sino que debe tambidn posibilitar al alumno una mejor calidad de vida.

Con respecto a la intervencion del muaestro para lograr estos objetivos, el
Diseno Curricutar de educacidn (isica para primaria del MEC (1992, pdg. 103) des-
cribe que es funcién del maestro graduar la dificaltad de los aprendizajes partiendo
de T consideracion del movimiento como un todo, asi como analizar los elenentos
que miervienen en fa accidn, y ayudar a los alumnos a hacer lo propio, mediante la
comparicion con modelos de accion. Estas actividades se plantean como jucgos de
destreza en los que aplicar repertorios diferenies de movimiento; para elto se deben
potenciar los tipos vy vartedades de movimiento,
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El siguiente grilico puede dar una idea general de las edades y ciclos optimos
para el desarrolio de las habilidades motrices en las edades escolares.

[} 7 g Y 10 I {2 13 1B 15 16 edad

{ | f l I

C. Inicial C. Medio C. Superior 1¥f Ciclo 2* Ciclo
EDUCACION PIIMARIA .50,

I T 1 | 1 T I |
CAPACIDADES HABILIDADES Y INICIACION | HABILIDADES !
PERCEPTIVO- DESTREZAS ALAS Jrnorices
MOTRICES | MOTRICES BASICAS [HABILIDADE ESPECIFICAS

ESPECIFICAS

Edides y ciclos optimos para el desarcollo de Tas hubilidades maoteices

3. (HABILIDAD O DESTREZA?

Histdricamente, los érminos habilidad y destreza han sido utilizados de
forma diversa, tenicado distintas concepciones segtin lu perspectiva desde la gue se
hat enfocado su estudio. No pretendemos, pues, crear mds confusion sobre estos
conceplos ni kunpoco imponer nuestra visidn particular de los mismos. Se trata de
cxponer el sentido que atribuinios a los conceptos de habilidad y destreza desde la
ensefianza de los misimos en el dmbito educativo y a partiv de nuestra concepeidn
pedagogica de fa educacion fisica.

Las conocimientos tradicionales sobre aprendizaje motor atribuyen diferentes
significados a habilidad y destreza, e incluso existen autores que detienden que los
dos conceptos son lo mismo. En [a bibliografia al respecto encontruimos diferentes
definicivnes que intentan aproximarse a los conceptos de habilidad y de destreza,

Segian B, Knapp (1963), una habilidad es “la capacidud. adquirida por
aprendizaje, de producir unos resultados previstos con el mdximo de acierto y, fre-
cuentemenie, con el minimo de caste en tienipo, energia, o ambas cosas” .

Por su parte, Guthrie (1957) pricticamente coincide con la definicidn de
Knapp coneretando que una habilidad motriz es “la capacidad adquirida por
aprendizaje pora aleanzar reswliados fljudes previamente con un nulxine de 6xito y,
a menudo, un minimo de tiempo, de energia o de los dos” .

Estos autores, al igual que otros muchos, no establecen una diferencia clara y
especifica de los conceplos de habilidad y destreza. Owras aproximaciones de otros
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estudiosos establecen una diferenciacion entre ambos conceptos a partis de L idea
de T mplicacion de segmentos corporales en mayor o menor cuantia y de la exis-
tencia & desplazamientos en la aceion. La concepeion global que la mayoria de
definiciones realizan sobre habilidad y destreza se enmarcarfa en la definicién de
habilidad motriz que Batalla (1994} formula como el grado de competencia de un
sufeto canereto frente o wi ohjetive determinado, Es decir, en el momento que se ha
alcanzado ¢l objetivo propuesto en fa habilidad se considera que ésta se ha logrado
a pesar de que este objetivo se haya consegnido de una fornna poco depurada y cco-
ndmica.

Ly ciunbio, por desticza motriz, se desprende el coneepto de que ésta s la
capereickid det individuo de ser eficiente en una habilidad determinada. L destreza
puede ser adquirida por medio del apremdizaje o innata en ¢l propio individuo,

Nosotros estamnos parcialmente de acuerdo con esta idea de habilidad y des-
ez PUro pensiunos gue se ticoe que matizar mds la diferenciacion entre ellas para
ast accrswnos nals o b prictica cotidiaa con tos alumnos y que nos ofvezea real
mente lerramientas para fa realizicion de nuestro trabyjo.

I3 tal manera partimos de la milizacién de las tareas como las maneras de
proceder del profesor para solicttar 4 los alunmos que realicen una actividad motriz.
La actividad motriz realizada por éstos a partir de una o varias tareas solicitadas por
el profesor coutribuyen al aprendizaje o desarrollo de una o unus determinadas
habilidades, Cunndo ¢! alummo o alumna ha conseguido la habilidad en cuestion
podemos decir que tal alumno es habil en tal cosa. Por ejemplo: nosotros solicita-
mos a bs wumnos que realicen diferentes tureas consistentes todas en el pase y
recepeiin de balones de dilerentes formas para lograr ta habilidad de pasarse ¢l
balén. La habilidad es pasar y recibir ¢f baldn, de tal manera que cuando esto se
produze, podemos considerar que los alumnos tiencn adquirida la habilidad de

pasar y de reeibir el balon. Pero a buen seguro, unos alunnos habrin alcanzado la
habilidad rapidamente. u otros les habrd costado mds tiempo y, quizd, habed algunos
que no kaleancen en ese momento. También es probable yue entre los alummos que
han alcanzado la habilidad exista diferentes niveles en la ejecucion; unos § realiza-
i con un cierto nivel y en cambio otros, tendrdn alguna dificultad de diferencia-
cton segmentaria v obtendrin poco acierto en el resultido de la accidn. (Qué yuiere
decir es0?, pues que existe un aspecto relacionado tamo con las capacidades inna-
tas del individuo como con los aprendizajes previos del mismo y que detenminan it
nivel concreto de habilidad en cada uno. As{ podemos considerar que la destreza
(nnata » adyuinda por aprendizaje) de cada individuo favorece no sdlo un proceso
nuis rdpuo de aprendizaje de L habilidad sino un mejor resultado en so realizacion,

Inaginemos, por ejemplo, ta habilidad motriz bdsica de saltar cincoe bancos
stecos wolocados juntos. Para ello solicitamos a los alunmnos tareas diferentes como
saltar sclo un banco, saltar dos juntos, saltar dos con pies juntos... y, al final solicita-
mos a les alumnos saltar los cinco bancos juntos. Los alumnos que lo consigan tie-
nen adguirida la habilidad de saltar cinco bancos suecos. Pero enure éstos que han
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conseguido la habilidad existird dilecentes niveles o grados en la calidad de la gje-
cucion. A esta capacidad la denominumnos destreza y puede ser valoruda en funcidn
de pardmetros diferentes y estd en funcion de las capacidades innutas y las adquiri-
das por aprendizajes anteriores del individuo.

Si la destreza, ademds de ser innata en el individuo ticne un componente
adyuirido por aprendizaje debemos hablar de habilidad y destreza como elementos
de enseianza y aprendizaje en la educacion fisica escolur. La habilidad se funda-
menta en los contenidos de la motricidad que ticnen que ser aprembidos por los
alumnos, y la destreza, como la mejora y desarrollo de fa capacidad de aprender,

Otro cjemplo, referido en esle caso o una habilidad especifica como ces ¢l
saque en voleibol, L hubilidad serin Lo capacidad del jugador de conseguir sacar
correctamente el balén envidndolo al canpo contrario, cosa que puede conseguir de
formas diferentes, es decir, valiéndose de varias formar de movimicntos o gesios
técnicos conocidos. Lu efecto, en una situacion de juego, el sujeta puede efectuar
diferentes formas de sacar of badon y todas con L msma fimalidieds colocar el balon
cn el campo cortrario,

Es por ello que debemos considerar el movimiento no como la habilidad en si
sino como el aspecto instrumental de stz nos valemos Jdel movimiento para day
una respuesta eficaz a un problema planteado, pero este movimiento, 1a secuencia
concreta de las contracciones musculares y de los recorridos articulares, estd sujeto
a nuiltiples variaciones en cada cjecucion concreta, por lo yue variard ¢o cada una
de ellas,

Asi, el grado de desarrollo de una habilidud no puede medirse, en fa mayoria
de fos casos, por L perfeccidn en la cjecucion de los movimientos, sino por el indi-
ce de eficacia a la hora de alcanzar los objetivos propucstos (Batalla, 1994

* Alro grado de destreza en fa realizacion de fa habilidad
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Lin el ejemiplo no podremos considerar bt al jugador que, aun efectuando ¢l
gesto téenico del sague de forma correcta y perfecta (tal y como lo desceriben los
manules sobre denica deportiva, por ejemplo) no consiga de forma regular el obje-
tivo propuesto: coloear ¢l baldn en el campo comtrario con el mayor grado de difi-
cultad para que el equipo contrario o pueda jugar. La destreza estard en funcién del
nivel de eficacia y eficiencia en [a consecucidn de a habilidad.

Asi, las habilidades motrices son capacidades adquindas por aprendizaje que
pucden expresarse en conductas determinadas en cualquicr moniento en que son
requertdas con un mayor 0 menor grado de destreza. Por tanto, para ser hdbil en
algum accion motriz es necesario comtar previamente con la capacidad potencial
necestria y con el dominio de algunos procedimientos que permitan tener éxito de
manent habitual en L realizacion de dicha habilidad,

. LA TAREA MOTRIZ COMO BASE DEL APRENDIZAJE
DE LAS HABILIDADES Y DESTREZAS

A menudo es posible confundiv Tos Wnminos tacea, habilidad, destreza o acti-
vidad motriz ya que son utilizados de forma indistinta para referirse en ocastones a
Fa i wdea. Pero en reahidad, cadis uno de estos vocablos, representa un concepto
distineo y destgna aspectos conceretos y diferentes de la motricidad.

s necesarto clanficar y wener um idea precisa de cada uno de estos términos
yit g constituyen T base de partida para I propuesta didiictica que nosotros pre-
teniele nos plantear. Pero no es objeto de este apartodo realizir un estudio exhaustivo
de cada uno de estos conceptos, simpleniente se trata de poneros de acuerdo y uti-
Hizar v mismio vocabulario que nos penmita adentrarnos en la propuesta yue poste-
rormente se planiea,

Entendemos fa tarea motriz como a concrecion maxima del curriculo o de los
contendos de ensefianza. Representa el punto de partida en lx consecucion de cual-
quier habilidad bdsica o especifica y. en generid, de cualguier accion motriz. Es
necesirio conocer fa estructura de las tareas tanto a mvel morfoldgicu como luncio-
nal, esdecr su estructura y naturaleza.

tgualmente, es necesario conocer la clusificacidn que de lus mismas realizan
diversos autores atendiendo casi siempre a finalidades y funciones diferentes. La
clusificacidn de las tareas debe plantearse siempre como un medio para Hegara la
solucKdn Je problemas concretos y nunca como un fin en si muisma. Partiendo de
esta idea nosotros fundamentaremos nuestra proouesta o partr de la clasificacion
que renliza Famose (1992) y que especiticamos en el apurtado 5.6 del capitulo 111,

Conviene recordar que Livea motriz no es igual a ejercicio; la tarca tiene un
connoacion diddetica ya que su enunciado encierra siempre unas consignas referen-
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tes al objetivo yue con ella se pretende conseguir y a la determinacion de lus condi-
ciones de practica ¢n la consecucion de ese objetivo, tanto de formas de proveder
como del acondicionamiento del medio. De esta forma es posible definir la tarea
molriz como t identificacion del trabajo woiz a realizar para aleanzar un ohjeti-
vo asi como de las condiciones en que éste debe ser realizado.

Medisnte fa practica de una o varias tareas motrices se logra aprender o incre-
wmentar wna habilidad motriz, es decir, Ja realizacion de tareas que tienen una nusti
intencionalidad posibilitan el aprendizaje de habilidades moteees. L uc?njuntu de
aprendizajes de habilidades bisicas establece en el individuo una base motnz yue ten-
dré una posterior repercusion en el aprendizaje de otras habilidades mads especificas.

Finalmente, y como resultado de la realizacion de tarcas motrices para desa-
rrollar habilidades concretas se da, como consecuencia, una actividad motriz. Esta
actividad podeiamos definirla como el resultado dgl trabujo ea realizacion de las
tareas para la consecucidn de una habilidid. Es Ta actividad que ¢l sujeto realiza
parit oprar los objetivos de L ey en Tuncion de los condiviomuies phinteindos
en b propia tarca.

En Ia realizacion y prictica de tareas se producen dos tipos de actividad: una
interna y ot externi L primera hace selerencia atodos aquellos procesos psivold-
gicos que ¢l sujeto desarroila para poder conseguir fa tarca y que constituyen el
aprendizaje, mejora o desarrolio de habitidades motrices de diferente indole. La
actividad externa es la conducta motriz desarrollada por el sujeto y que es observa-
ble directamente desde el exterior. Ambas son las responsables de la modificacion
de la conducta, de la adaptacién y del establecimiento de nuevas relaciones que
desembocan en ¢l aprendizaje de naevas habilidades motrices.

5. LOS CONCEPTOS DE EFICACIA, EFICIENCIA Y
EFECTIVIDAD APLICADOS A LAS HABILIDADES Y
DESTREZAS MOTRICES

Famwse (1992) destaca la importncia que en el aprendizaje de habilidades
motrices tienen los conceptos de eficacia y eficiencia. Creenwos pues, que una vez
Hegado a este punto se hace necesario describir estos dos conceptos junto con ¢l de
efectividad, los tres estdn relacionados con el aprendizaje de lus habilidades y des-
trezas. La eficacia, eficiencia y efectividad en el aprendizaje de las habilidades
motrices tienen wi gran inportancia ya que son indicadores de la validez y de fa
adecuacion del proceso de ensefianza y ;1;){‘cxldizujc.

Por eficacia se entiende ¢l grado de consecucion de los objetivos propuestos,
es decir, la relacion que se da entre lo que se ha hecho y lo que se pretendia hacer.
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Un jugador de balonmane es eficaz en el aro a puerta si consigue gol en muchos de
sus intentos. Una gimnasta es efectiva en L ejecucion de un movimiento si consiguc
que éste se ajuste en gran medida a los requerimienios que marca el reglamento. Un
alumno ey eficaz en lanzar y vecibir balones si es capiz de realizar estas acciones
con fluidez, acierto, con moviles diferentes y en situaciones variadas y cambiantes.

La eficiencia hace relacion al coste de esta eficacia, es decir, al nivel de
esfuerzo requerido para ser eficaz, Asi, un sujeto ¢s mds eficiente si consigue los
resultados previstos con menus esfuerzo, con menor coste. Este coste puede ser
expresido en trminos energéticos (energra gastada en b cjecucion), en Wrminos
mentales (el grado de esfuerzo cognitive necesario paca tal respuestitl ¥ también en
rminos temporales (G ewinto tempo ha costado?).

La efeetividud se entiende en dos vertientes: La primera referida al grado de
conseeacion de una habilidad que mids se acerca al punto de miixima calidad. La
segunda se refiere al porcentaje de logros (% de efectividady, s decir, cuittos han
Hegada o lo han conseguido.

Estox (res conceplos nos han de servie para evaluar algunos de los plantea-
micntos didicticos utilizados en la ensefanza y apreadizaje de las habilidades y
destrezas y asi poder adecuar L accion didictica en fuocidn de los resultados que
continuamenie se vayan produciendo. Asi, por ejemplo, st observamos que despuds
de un tiempo adecuado Ta mayoria de alunmnos no son capaces de realizar ka habili-
dad propuesta esto es un indicador de que ¢l plhnteamiento didietico no es elicaz y
de que exisie algin elememo que fadta y gque debenos corregin

6. HABILIDADES Y DESTREZAS MOTRICES BASICAS Y
SPECIFICAS

Las habilidades y destrezas motrices hisicas derivan de ta realizacién de un
esquema motor o de fa combinacién de varios de ellos y se cousiguen a partir del
trabajo de diferentes wreas logrindose una antomatizacion con lu repeticion y la
variacion cuantitativa y cualitniva, Esta variacion en cantidad y calidad de movi-
miento contribuye a la formacion de una base motora en el individuo, que serd
mucho mds amphia y rica cuanto mayor y variado sea el mimero de habilidades
adquiridas. Estas habilidades tienen una estructura jerdequica: de simples conductas
derivan a estructuras motrices cada vez mds complejas y articuladas. Se puede afir-
mar —conmo principio didictico- que cuanto mas grande y rico es el repertorio de
labilidades motrices bdsicas, mas diferenciadas estdn las habilidades especificas
que se pueden desarrollar después corvectamente.

Las habilidades bisicas son todas aquellas conductus y aprendizajes adquiri-
dos por una persona, €stas se caracterizan por su inespecilicidad y porque no res-
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ponden a los modelos concretos y conocidos de movimientos o gestoformas que
caracterizan las actividades regladas y estandarizadas.

Las habilidades especificas, segin Sinchez Baiuelos (1986), son “toda aque-
Ha actividad de indole fisico en tormo a la consecucion de un objetivo concreto
enmarcado por unos condicionamientos previos y bien definidos en su realizacion’.

De lo antertor se deduce que a diferencia de las habilidades bdstcas, las espe-
cificas tenen implicito un objetivo de eficiencia, de efectividad y de rendimiento y
(ue estan centradas en la consecucion de metas concretas, conocidas y bien deter-
minacdas.

En resumen, debemos entencder las habilidades como una superacidn constan-
te y progresiva de diferentes niveles o estadios que van de los mas siioples y seaci-
Hos a fos muds complejos y especiticos.

in educacion {isica, las habilidades especificas constituyen las diferenies
acciones de fos deportes, de los juegos tradiciouales, de s actividades de expie
sion, de Las actividades ca el mcdio naturad, de L condicion Disica, cte.

6.1. Diferencias entre las habilidades y destrezas motrices
hisieas y las especilicas

Las principales diferencias entre uno y oiro tipo de habilidades podemos ana-
lizarfas a partir de los objetivos que unas y otras persiguen, de la edad y caracteristi-
cas de los alumnos @ las que van dirigidas, de fa tplicacion de capacidisdes motri-
ces implicadas en su realizacién y la metodologia empleada en ¢l proceso de
ensefinza y aprendizaje.

Existe una verdadera diferenciacion en los objerivos que unas u otras preten-
den. Las habilidades bisicas persiguen la creacian de una amplia base motriz ines-
pecifica en el individuo que contribuya a aprendizajes posteriores y a satisfacer toda
una serie de necesidades de diferente indole que incidan en una mayor calidad de
vida. Las habilidades especificas persiguen la consecucion de formas de movimien-
to, enicas, maneras de proceder.., encammadas a fu elicacia, eficiencia y electivi-
dad de una determinada especialidad de la actividad fisica, en definitiva, al rendi-
wiento fisico-deportivo.

La diferenciacion a partir de las caracteristicas de {os alumnos viene duda por
dos factores: fa edad de los alumnos y el nivel de experiencias y aprendizujes ante-
riores de los mismos. Las habilidades bisicas se orientan a cdades de cinco-seis a
trece-catorce ufos y a individuos noveles en la actividad en cuestion. Por el contra-
rio, las habilidades especificas se orientan a edades a partir de los doce-trece afios y
a individuos con un cierto bagaje motor.
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Las diferencia por cuestion de tas capacidudes motrices implicadas se du en
que en las habilidades bifsicas destacan los aspectos cualitativos del movimiento, es
decir, las capucidides perceptivas y de coordinacisn. En cambio, en las habilid;tde.s
especilicas, adenuis de estos aspecios destacan fos aspectos cuantitativos del movi-
mieno, es decir, lus capacidades condicionales.

La principal diferencia, por lo que @ fa metodologiu se veliere, radica en que
las Tabilidades bisicas se presentan globalmente y se sigue un planteamiento gue
fncita ol alumno a la realizacion de sus propias producciones y, en cambio, en las
expeciticas, fa merodologiu que se acostumbra a seguir se fundamenta en pliantea-

mientos analiticos y en ta reproducciin de maodelos.

[l grafico siguicnte muestra, de forma comparativa las principales diferencias

entre las habifidades motrices bisicas y las especificas,

ELEMENTO DE
COMPARACION

Objetivas que

HARNLIDADEN
AMOTHICES BASIUAS

Persiguen aprendizajes polivalen-

HARILIDAD]
MOTRICES ESPREUIFICAS

Los aprendizajes son monavalen-

de los alumnos

comprendidus entre los 6y 12
afios y/o individuos noveles.

persighen tes. les.
Pretemden gue se camplis el prio- | Su adyuisicion es mds seactll:
cipio de Ia ransterencia. existe principio de tmslesench
Persiguen L fonpacion de una Persiguen el aprendizaje y pertec-
amplia bise motora. cionamiento de un reducido

uimero de gestoformas.

i1 abjetivo Linal no es ol rendi- Lt objetive final persigue readi-
nriento 1t La mdxina cfwacis en miento y la maxima clicaciu en la
T ejeencion. ejucucivi,

Cardcleristicas Se orientan a aluminos ea edades | Se inician a partic de los 12 afos

y suelen requerir de un bagaje
OO previo.

Capacidades Destacan los aspectos perceptivos | Adensids de la percepeion y coor-
notrices y coordinativos frente a las capa- | dinaeion requieren un alto grado
implicadus cidades fisicas. de vapacidades fisicas.
(rientacidn Se utilizan diferentes medios en Se actsia de forma unilateral en su
metodofogica su aprendizaje. aprendizaje.

Se fundinentan en el moviien-
to naural y espontdneo de Jos
nifws y a partir de unos esquenis
de movimiento biea definidos.

Se fundwmentan en las 1éenicas y
gestoformas deportivas, de la
expresidn, de la condicton fisica,
<l
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6.2. De las habilidades y destrezas motrices bisicas a las
especificas

Los aprendizajes motrices realizados en el primer ciclo de primaria se susten-
1an sobre los que los alumnos realizaron en fa educucion infantil y, a la vez, consti-
tuyen ¢f tundamento para los aprendiziges que readizarid en el segundo ciclo de pri-
maria y asi sucesivimente,

Todo ¢l conjunto de habilidades motrices bisicas desarrolladas y aprendidas
en i enseianza primaria y primer ciclo de secundaria constituyen fa base de apren-
dizaje posteriores, bdsicamente de las habilidades motrices especificas. De esta
nuinera podemos eitender fa existencia de la capacidad de aprendizage y formubar ks
hipotesis de gue los aprendizajes realizados previmmente por los individuos forman
ta capactdid para producie nuevos aprendizajes. Vemos que nuevaniente aparece cl
concepto de destreza comeo la capacidad tanmo innata y adquirida que establece la
base y b capacidad pasy abordar nuevox aprendiziges de mayor y progresiva vona
plejidad,

A partir de fa hipotesis formulada y det concepro de aprendizaje motor come
La capacidgd del individuo de establecer nuevas coordinaciones de movimiewos i
partir de los que ya domina, se deben proponer 3 los alumnos tareas que consuliden
habilidades que les penmitan progresar hacka una mayor complejidad y especifici-
dad. Esta evolucion es scorde con el propio desarrollo del alumno y con ¢l progresi-
vo paso de un nivel educativo a otro.
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Actuando de esta manera, Hegard un momento en el que ¢l dominio de las
habilidades basicas debe dar paso a formas mis complejas de movimicentos, entre
ellos, las téenicas, las gestolormas y las acciones propias de los deportes, de las
actividades de expresion, de las realizadas en el medio natural, ete., en definitiva, al
conjunto de las habilidades especificas.

Ll siguiente grifico muestia un esquema representativo de la formacion de fas
habilidades motrices. Todo el proceso se sustenta sobre las capacidades motrices del
sujeto, las cuales estin constituidas por dos componentes, unos de tipo cualititivo y
otros de tipo cuantitativo. Las primeras se refieren a la capacidad de coordinar el
movimicnto y representan, de alguna forma, L calidad del mismo. Las capacidades
condicionales son el aspecto cuantitativo del movimiento. Ambas, en mayor o
menor grado, estin presentes en toda actividad motriz y, la conjuncion de las mis-
mos propiciay permte la realizacion de cualguier movimiento.

HABILIDADES MOTRICES
FSPECIFICAS IO

Diferentes niveles

HABILIDADES MOTRICES
BASICAS

ESQUENAS
MOTORES ¥ POSTURALES

,,/ \\‘

CAPACIDADESR CAPACIDADES
COORDINATIVAS CONDICIONALLES

CAPACIDADES MOTRICES

Buses sobre las que se sustenta la formacion de las habilidades y destrezas
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7. LAS HABILIDADES Y DESTREZAS EN RELACION
CON EL DESARROLLO Y APRENDIZAJE

Hemos dicho con antertoridad que el desarrollo es ¢l resultado de la sutma de
los procesos de crecimiento y maduracion, con especial incidencia de los procesos
de aprendizaje. Desde una interpretacion nudurativa del desuarrollo podemos apre-
ciar dos hechos inmportantes. El prisnero consiste en gue siempre se ha hablado de
desarrollo como algo evolutive y progresivo hacia estadios superiores y, pocus
veees, s¢ han considerado o tenido en cuenta los aspectos involutivos del mismo,
Actualmente se empieza a considerar en general y, en la educacién fisica en particu-
lar, no s6lo los procesos de de

rollo sino tambidn aquélios que, de forma involuti-
va y degenerativa se producen a partic de ciertas edades. Empieza a ser habiaal el
interds por Ja acuvidad lisica en Ta Bamada “wercera edad™ y ¢l estudio de los proce-
sus que ca el se producen.

oo hecho importante dica en que Tos procesos de desierollo se produc
vin de forma innata y espontines en el individuo y siempre condicionados por ¢l
miedio en donde éste viva y se desenvuelva, Evidentenente los niveles de desarrolto
e individuos con un potencial similar variarin a partis de las influencias que Estos
reciben del medio o entorno. Asi un individuo que viva en un ambiente cultural
pobre, con una mala alimentacidn y con hdbitos perjudiciales para la salud alcanza-
v niveles de desarrollo en general infertores a otro tndividuo situado en el otro
Extreno.

De esta manera, podemuos considerar el aprendizaje en general y el aprendiza-
je y Ta pricticu de actividades fisico-deportivas como elementos positivos y activa-
dores de los procesos de desarrollo. Partiendo, pues, de que el aprendizaje Favorece
los procesos de desarrollo, podemos observar que van aparcciendo y desarrolldndo-
se entre los cero y cinco-seis afios de vida del nifio todo un repertorio de acciones
molrices que anteriormente hemos explicado y que hemos denominado esquemas
de movimicnto.

La combinacibn de estos esquemas de movimientos hace que aparezean y se
desarrolien entre los seis « los doce afios toda otra serie de conductas motrices a las
que hemos venido en denominar habilidades bdsicas, En by gran mayoria de estas
conductas estd implicito el movimiento tanto de tipo segmentario como manipulati-
vo, de locomocidn, ete, St la educacion fisica trata de contribuir a la educacidn del
individuo a través del movimicnto, podriamos considerar en un principio que es res-
ponsabilidad del profesor de educacion fisica la incentivacién del desarrollo de
todas esus conductas a través del aprendizaje motor y de la actividad fisica.

A parte de que esto ulumo no serfa posible (no podemos atender en general
todas fas conductas motrices det individuo), también seria un error ya que muchas
de ellas pertenecen a otros dmbitos de conocimiento y tienen incidencia en otros
aspectos del aprendizaje y del desarrollo no propios de la educacion fisica. Es nece-
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sario pues diferenciar entre estas conductas todas aquéilas que tienen una pertenen-
cia mwotriz y todas aquéllas que no son de pertenencia motriz, a pesar de que en ellas .
exista movimiento en su realizacion.

[is este repertorio de conductas de pertenencia motriz las que interesan al pro-
fesor de educacion {isica y las que ha de trabajur y desarrollar, En esta edad de seis
a doce aftos se concretan las habilidades y destrezas motrices bisicas que clasifica-
remos y anadizaremos en el siguiente apartado, y que se logran con el trubajo de
actividades de desplazamientos, sultos, giros, munejo de objetos, equilibrio, etc.

Se ha comprobado que el trabajo riguroso y metddico de las habitidades y
destrezas motrices bdsicas tiene una repercusién positiva e imporlante en el aprendi-
zaje y desarrollo de las habilidades bdsicas de no pertenencia motriz. De todos es
sabido a incidencia de la educacidn fisica en edudes tempranas sobre el aprendizaje
de la lectura, de la escritura y de otros contenidos y dreas de conocimiento del
mundo escolar, de la casa y la familia, de los juegos, de la calle, de los aprendizajes
sociales, tecnoldgicos, cientificos, etc.

A partir de los doce afios y bdsicamente durante toda Ia etapa de [a educacion
secundaria se van adquiriendo y desarrollando otro repertorio de conductas motrices
tanto de pertenencia como de no pertenencia motriz. Estas conductas constituyen
gradientes superiores de complejidad y de especificidad respecto a las anteriores.

Las conductas pertenecientes a las habilidades y desirezas motrices especifi-
cas se concretan bdsicamente en las deportivas, del mundo de la expresidn y la,
comunicacidn corporal, de las actividades en la naturaleza, de las actividades hidi-
co-recreativas, de los juegos tradicionales, etc. Al igual que sucedia con las habili-
dades bidsicas, éstas también tienen una incidencia importante en el aprendizaje y
desarrollo de muchas de las conductas de no pertenencia motriz, siendo estas dlu-
mas bdsicamente las acadénicas, lus laborales, las profesionales, sociales, tecnold-
gicas, cientificas, ete.

El siguiente esquema sintetiza las ideas desarrolladas en este punto:
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