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CAPíTULO 7 


DIfERENCIACIÓN Y EDUCACIÓN FÍSICA 


Por 

P,I¡ TlUCI/1 M:ll'm: 


Una persona 110 es una cosa. sino UIl proceso... Ullil lilnna de 
mo\'illlienlo...no un nomhre, sillo HU \Trho. 

(Kelly. 1 D84: H3) . 

En este capítulo quiero desarrollar e.~ta ,ita de Kell}' ;malizalldo la 
naturale7.a de lo que constituye un "proceso», examinando la impor­
tancia de la persona en Cllanto form;J ele lllo\·imiel1lo. en ('\Ianto 
«verho», Deseo establecer qué es ('stal' físir;lIlH'nte ed\!rado (kllll'n 
del contexto en el que tiene lugar el desarrollo del indi\·idllo. l~xami­
naré la vilal '1I{'.';ti(íll de la dilcn'nri,lCiún, ya (Pl(' illlpregna yap\llllab 
lodos y cada \1110 d(' los aSI)('c'los!ld dcsanollo dl'lllil-\o y de la educa­
ción física. El capítulo. por tanto. está estl'll,lUrado en dos parles illle­
rrclacionadas; por \lila parte. las din'rsas caractel'Ística,s del lIiiio \'Íst(J 
en cuanto proceso y verbo; y. por otra. la ¡¡pnrlacicín de liD prog-rallla 
de diferenciación cn edllcación física para la educación del nilio 
como ser pleno. 

PROCESO y VERBO 

Los niíios están en el centro del proceso de apn:'lldi7.ajf' y traen a 
éste ulla l11e7.c1a IÍnica de características físi,as. hahilidades yaptifu­
des. y una diversidad de cxperiencias prc\'ias. ¡vlucha de dicha expe­
riencia la han adquirido conforme hall ido maclllral\(!Cl. pero el ritlllO 

de cada Ilirlo es diferente. El aprelldi7.;¡je del IlHJ\'ílllíellto está, pues. 
diferell,iado desde el principio, Sí nbscrvamos a un nilio re,ién 11a­

eido aprender a tr¡¡'i·Ó¡ del movim ¡en to, \'crelllOs \lila actiddad a pa­
rentclllcnte casual. \111 Illo\'imien!(l incontrolado de 1IIÍ<'llIbros y los 
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actos reflejos propios de eS'a edad. Algunos de éstos podrían causar la 
impresión de que el bebé es un adulto en miniatura, programado de 
antemano y listo para funcionar. Algunos ele dicho~ reflejos, como 
mamar y tragar, juegan un papel de vital importancia en el manteni­
miento de funciones esenciales para la vida)' por tanto permanecen 
en el niiio. Otros, sin embargo, desaparecen sólo para volver meses o 
ÚlOS después como movimientos aprendidos. El pataleo, por ejem-

podría dar la impresión de que el recién nacido sabe call1inar 
desde el momento en que nace. Si tomamos a un bebé y lo colocamos 
sobre Hna superficie plana, observaremos que alternativamente le­
vanta un pie y lo si tlia ciclan te del otro, tal y como si estuviera an­
dando. Si repetimos esta actividad unas semanas más tarde vel-emos 
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 liin la madura­
ción de ciertos elementos previos. Aun así, no hay dos niños que ad­
quieran el mismo modelo de movimiento, y tampoco al mismo 
tiempo. 

Gallahlle (1982) ha diagramado la ruta que sigue la adquisición 
de habilidades básicas de movimiento y ha dado nombre a los diver­
sos estadio1ó. Al IImddo d(' movimiento cllwrgente o de experimcnta­
ciólI tt"lIIprana lo \lama estadio iuicial, al que sigile el ('sta dio elemel/tal, 
en el que la coordinación mejora, pero el movimiento no se realiza 
correctamente y es incompleto. Finalmente, el niílo alcanza el grado 
de madurez, en el que están integrados todos los elementos esenciales 
del modelo de movimiento)' en el que se incluye la prf/mmcióll, ésta 
seguida de la arcióll y, por último, de la continttqción. 

Sin embargo, hay poca uniformidad a lo largo de este proceso, 
pues cada nii10 trae a este aprendiz~e una mezcla única de caracterís­
ticas físicas, incluyendo la forma y tamúlo de Sil cuerpo, longitud de 
las extremidades, fuerza, movilidad y rapidez. Si a todo lo antc¡-íor le 
añadimos la experiencia del niño, la práctica, la idoneidad del en­
torno de aprendiz~e, la motivación}' la eSlÍmulación, 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 
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ción potencial del desarrollo del mo\'imiento. La falta de un entorno 
seguro en el que pueda tener lugar dicho desarrollo puede, asi­
mismo, privar al niño de la oportunidad de adquirir experiencia )' 
realizar lOdo su potencial para el mo\;miento. 

.EI papel del profesor para [oll1entar este tipo de logro es de una 
imponancia crítica, no sólo porque debe conocer la secuencia que si­
gue el desarrollo del niilo, sino tambien la progresión en la adquisi­
ción de la habilidad motora con objeto de proporcionar a éste activi­
dades físicas que sean apropiadas y que desafíen su potencial. Si un 
niilo tiene dificultades para desarrollar una habilidad en un estadio 
determinado del proceso, ello inevitablemente impedirá su progreso 
hacia estadios subsiguientes. Si un profesor no sabe qué bloques de 
crecimiento utilizar para que el nilio alcance las destrezas físicas que 
puede adquid¡-, lo frustrará. La frusu"ación puede constituir Ull factor 
que contribuya a la desmotivacÍólI y a una pobre imagen del pr~pio 
cuerpo y, por ende, de la propia persona. 

La teoría sobre el movimiento de Gallahue puede ayudar a los 
profesores a identificar el estadio de desarrollo de cada nino, la habi­
lidad física que posee el mismo para abordar el estadio siguiente, así 
como a comprender cuáles son las tareas más adecuadas para [acilitar 
su progresión. Al abordar el trab¡~j() COn una c1a~e compuesta por ni­
llOS de distintos grados de desalTollo, puede ser muy reconfortante 
saber que la secuencia de adquisición de habilidades es la misma para 
LOdos los nilios, aun cuando el ritmo de cada uno sea diferente. 

La unifonnidad de esta secuencia, y la diversidad de titmos, puede 
verse en una de las primeras habilidades que se adquiere: andar y co­
rrer. Al examinar esta habilidad con mayor detenimiento resulta fácil 
ver que el niilo en cuanto proceso se apoya en la relación entre creci­
miento, maduración, desarTollo y aprendiz,ye. Como cada uno de estos 
factores progresa a ritmos que varían de unos individuos a otros, es evi­
dente que las diferencias entre los mismos COII frecuencia difieren dra­
máticamente_ El proceso que conlleva aprender a correr comprende 
una serie de progresiones. Todos los niílos normales muestran al nacer 
el renejo de caminar, que pierdeil en las primeras semanas de \'ida. 
Luego, les lleva un año desarrollar un conocimiento suJiciel1le del mo­
vimiento, la coordinación, el equilibrio, fuerza) experiencia paracomo al ritlllo con q\\e se han ido adquiriendo las misma!;. Negar al

Q aprender a caminar. A~imismo, necesitan tiempo y pr;íctica, )' pasar por
1....:1 niiJo siquiera un elemento de progresión equivale a mermar su po­

tilla serie de actividades de movimiellto relacionadas entre sí y que,­ tencial para el éxito. Una inadecuada nutrición, la falta de sueño o 
constituyen las difel-entes progresiones hacia la capacidad de andar.ejercicio pueden atrofia¡- el crecimiento, y de ahí llevar a una inhibi­
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La secuencia de apren(liz~e )' la serie de progresiones qlle prece­
den al hecho de andar incluyen, entre otras cosas, rodar sobre el pro­
pio cuerpo, mantener la cabeza erguida, apoyarse sobre manos y bra­
zos pal-a levantar la cabeza cuando .~e eSlá haca arriha, sentar.se con la 

apoyada sobre'llIl respaldo, sentarse erguido; y, IlIego, mante­
nerse en pie, apoyándose o no, dar los primeros pasos agarrado a algo 
y, finalmenle, caminar sin la ayuda de apoyo alguno. COITer requiere 
haber adquirido experiencia caminando, coordinación, equilibrio, 
velocidad, energía}' fuerza; primero para ir más rápido}' luego para 
proyectar e! cuerpo a través del aire entre un paso y otro. Todos los 
niños normalmente siguen esta misma secuencia y en el mismo or­
den, pero cada uno de ellos procede siguiendo un ritmo único. A la 
hora de cOl!sideraresla ¡íre;t cllrriclllar, es e!'ite rillllo illdiviclll;lllo qlle 
demuestra la lIecesidad de ser más conscientes COI! respecto a la dife­
renciaciÓn. 

Éste es sólo un <;jempln de todo el proceso de desarrollo del nilio 
rercrcnte a la adqllisición de habilidades qlle le permiten cOlllrolar}' 
mover su cuerpo. El niúo en CU<:lnto proceso, que crece y desarrolla 
todas estas habilidades, también depende de otras secuencias de ma­
duración corporal en sus primems aúos de vida. El cuerpo se desarm­
lIa ccfalo-camblmellle (desde la cabeza hasta los pies) }' próximo-dis­
t;lllllCl1t(' (<1('5<1(' el ("('111m hasta las extrclllidades).)' ello in((lI}'e sohre 
el ahanico de habilidades}' ,el ritlllO con que desarrollar;Í las mismas. 
Las habilidades del recién nacido se basan, fundamentalmenle, en la 
línea central del cueq)o; es decir. en corazón. pulmones, aparato dí­
g(,S\Í\'() y otros órganos \'itales. Las parles pcrilcricas del cuerpo, tales 
como manos}' pies, ganan importancia fllncional mucho más tarde. 
El cerebro se muestra activo y funcional desde el nacimiento, mien­
tras que la IItilidad de las piernas y los pies no se hace totalmente ob­
via hasta un alio después. La mitad superior del cuerpo es bastal1le ac­
tiva y reconocible en cllanto al movimiento antes ele que las piernas se 
hagan activas y permitan la locomoción_ De igual modo, los hombros, 
brazos)' manos trab~al1 juntos -agarrando objetos- mucho antes de 
que se utilicen la palllla de la mano}' los dedos a modo de pinza. To­
dos estos rasgos del aprendiz~e pueden parecer completamentee 
110S al trab~jo diario del profesor de Educación Física de primaria,I'¡j 

j"¡ 	 pero su influencia es ellorme. Es esperialmente relevallte en e! caso 
ele niiios que parecen torpes. poco coordinados, que presentan un 
desarrollo motor tardío}' que en la cIase ele Educación Física mues­

\" 
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tran una aparente fragilidad. La importancia qlle para estos niilos 
tiene ulla cuidada estntctllración, individualizada y progresiva, de ~u 
aprenrliz;~je de habilidades motoras, sean éstas generales o especiali­
7.adas, 110 Pllede ser \Il;ís crílica. l,as segllndas se des¡¡rrollan a partll­
de las primera!'i. Las primeras son aqllellas qlle implican el movI­
miento de todo el cuerpo, C0Il10, por ejemplo, la locomoción. Las ha­
bilidades motoras especializadas implican la deslt'e~a para manipular 
objetos, como, POI" t:jemplo, agalTarlos. lanzarlos, etc. La coordina­
ción yel contnll ele estas dos clases de habilidades 1110toras, consegui­
das por medio de la Educaci6n Física, será incollmensurablemente 
beneficiosa para los nilios, pues los apldad ¡¡ adquirir una mayor efi­
cacia en técnicas tales corno la escritura. el dibt!jo, y todas las activida­
de!'i 11I¡lIIl1ales. 

El segundo rasgo del proceso es la constante exposición de! ni¡io 
a los cambios físicos que se oper¡m en él, pues éstos influyen sobre su 
acIqlli.~ición de habilidades de 1H()\'illlienlO, Dichos Gllllbios tienen su 
origen, en mayO!- o \lIenor medida, el! él mislIlo }' en !'ill entorllo m¡\s 
inmediato. El crecimiento que parle del niiio lleva a un aumento de 
su estat\lra, el alargamiento de sus miembros, y (J un aumento de 
peso. Sus proporciones cambian de forma ostensible a lo largo de la 
infancia. Por ejemplo, la cabc7.a de un recién nacido es relativamente 
grande en proporriún al resto del cuerpo. y cuando a\callce la ma<!lI­
rel sólo habrá duplicado su longil\ld. [hazos y piernas tienen la 
misma longitud cuando se nac(', pero en la edad adulta las piernas 
habrán qllintuplicado ésta COIl respecto a la longitlld del cuerpo. 
Unas 1l1;I\lOS gra Ildcs )' aparen t('lIlell te desproporcionadas ell la ;Ido­

lescencia,juslO antes de que se pl-oduzca el estirón, contrastan con la 
expectativa de desarrollo próximo-e1istal en el qlle las extremidades 
-manos y pies- crecen anles que los miembros relacionados_ Ello 
puede a veces crear una cierta torpeza de tn0\1mienlOs si se compara 
esta etapa del crecimiento con la inmediatamellte anterior. El nilio 
acaso necesite que se le apoye)' se le haga comprender que sólo se 
trata de una característica física temporal. Una ens6ianza cuidada 
puede arudar a los nilios a acolllodarse a estos cambios. 

Cada uno de estos cambios plalltean ullas exigencias en términos 
de la adquisición de unos modelos de movimicllto maduros, para re­
tenc¡-los conocimientos ya ad(pliridos y adaptarse a los nuevos desa­
rrollos que se han producido COIllO consecllencia del proceso de cre­
cimiento. Por el contrario, conforme el niiio adquiere experiencia )' 
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habilidades, también aurrrenta 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 adaptación constante a las respuestas de movimiento. Para que 
las tareas diarias se realicen con facilidad y eficacia, se recurrirá auto­
máticamente a las capacidades 1I10toras de los dos tipos mencionados, 
sin que para ello sea necesario hacer planificación alguna. La educa­
ción fisica obliga a los niúos a seleccionar habilidades apropiadas 
para responder a las actividades que se realicen, para repetirlas y me­
jorarlas, así como para aumentar la diversidad y complejidad de su vo­
cabulario de movimiento. 

Frecuentemente ocurre que la temeridad que muestran algunos 
niños atemori~a al profesor, pero raramente éstos sobrepasan los lími­
tes de su seguridad. Enseñar a los niilos a adaptarse a las nuevas cir­
cunstancias abre la puerta de la autodetenninación. Sin embargo, la 
ausencia de suficientes factores constantes puede resultar problemá­
tica para algunos niílos; por ejemplo, para aquellos que no han 
aprendido a seleccionar el equipo adecuado para la tarea que han de 
realizar o cuyo «estirón» los ha postrado en un estado de vagotonía. 
Para proporcionar unas experiencias de aprendiz,ye diferenciadas, el 
profesor tal vez necesite recurrir él los conocimientos que se tienen so­
bre el d{'sarrollo dd lIi.-IO, sohre los procesos que conll('va el apr('udi­
zaje del movimiento r sobre las progresiones que se dan en la adquisi­
ción de habilidades. 

Gallahue (1982) clasifica la adquisición del movimiento en cuatro 
[ases, que \'an desde el nacimiento hasta la madurez. Como acabamos 
de ver, el recién nacido experimenta la fase Tejlexiva. ÉSL:1. está seguida 
por la fase de movimiento mdimentmio de la primera infancia. luego por 
\a fase de movimiento fundamental de la niilez y, finalmente, por \a fase 171­

lacionada con el deporte que se 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, )' a con tinuación guiarlos a través de la fase de 
movimiento fundamental, y así hasta conseguir unos modelos de mo­
\'Ímiento más maduros. ~ 

N En los dos primeros cursos de primaria los niiios están experi­
W mentando con el movimiento. Están adquiriendo control sobre el 

mismo y se van tornando cada vez más versátiles y adaptables con­
forme ganan en velocidad, agilidad. eql\ilibrio. fuerza y coordinación. 

DlFERENCtACIÓN y EDUCACiÓN FíSICA 

ción. AJgunas de las capacidades que analiza Gallahue y a las que de­
nomina «especializadas" en la fase de movimiento fundamental, in­
cluyen correr, saltm~ trepar, lanzar objetos, agarrarlos, golpear, rodar, 
balancearse. Estas habilidades se desalTollan tanto a través de la ma­
duración de los sistemas corporales como de las oportunidades de 
práctica y la ¡-etroalimentación que reciban los niños. LOS profesores 
desempeúan un papel muy importante aquí. porque pueden garanti­
zar que se produce una progresión continua y adecuada para cada 
alumno. Por ejemplo, imaginemos un niño y una pelota; primero, 
aprende a rodarla por el suelo; más tarde, a bO\""lI'la; finalmente, a lan­
zarla. Para enseilar al n~ilo a agarrarla cuando se le lance a él, pri­
mero habrá tenido que pasar por todos los estadios anteriores; luego, 
se puede utilizar una pelota y una pala de Velero, o incluso un globo, 
.para que adquiera dicha habilidad. En lugar de trabajar con un com­
pai'iero, sería deseable animar al niño a que trab;:ye en solitario lan­
zándola -rodándola por el suelo- contra una pared y tomándola en­
tre sus manos tras el rebole. Este procedimiento es, asimismo, de gran 
utilidad para coordinar vista y manos, y ayuda en el aprendizaje de las 
nociones de ritmo y dirección. También facilita la importantísima ha­
bilidad de seguir la pelota con la mirada. Este tipo de trabajo puede 
ayudar mudlO a los lIi.-.os quc ('llClIcnlrall difícil jugar COII otra pcr­
$OIl<1. 

De manera similar, al aprender a nadar en agua poco profunda, 
hay una serie de técnicas y progresiones lógicas que pueden utilizar 
tanto el que enseila como el fJt1e aprende. Por ejemplo, aprender a 
utilizar flotadores, manguitos. tablas, etc.; saber cómo adoptar una 
posición de flotación 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 fJue los 
alumnos «están sedientos de saber», de aprender a moverse, de alean­
zar la fase relacionada con el deporte, construyendo todo un vocabu­
la.-io del movimiento bastante parecido a un conjunto de herramien­
tas que se pueden aplicar a una serie de acti\'idades. Para conseguir 
esto, son elementos necesarios la madurez, la experiencia)' el tiempo, 
pero la ensólanza también es un factor crucial que determina el 
grado de destreza con el fJuc se puede acceder a esta fase. El de~;¡fío 
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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mo\'i111 ié'11 to, prtweer oportunidades de apr('ndi7.~e diferenciado y 
euseiia .. a cada sujeto a dirigir su propio aprendiz~e dcntro de un 
marco cUlTicular amplio. 

El niíio en cuanto proceso)' verbo, pues, posee una estructura fí­
sica individual y una aptitud persoualizada para la adquisición de ha­
bilidades), para conseguir)' desarrollar un potencial detnminado. 
Para In,lxilllizar é.~te en el currícnlo de Educación Física, el profesor 
habrá de conocer los procesos de desarrollo difel'enciados a través de 
los cuales pasan los nilios, en la misma secuencia, pero a direl'cntes 
ritlllos. I~l papel del proli~sO\' es i){lIallllcnlc iJllportante p;l\'a a)'ndar a 
los niíios a comprender que cada uno de ellos posee IIna estructura 
física diferente, }' que la aptitlld personal para adquirir habilidade.~ y 
de.~arrollal· su potencial de lo){ro \lO (ouslilll)'Cn ¡¡1("lorcs de iuhiIJi­
ci<:in dentro de lo que es la educaciún física. Antes al contrario, son 
factores qlle contribuyen a hacer de ellos seres capaces de moverse 
con destreza y de aprender independientemente. 

DFS,\RROU.O DE l'N I'ROCIC\;\IA ()JFERC;';C(..\OO DF. F.Dl'CACI{)¡-; FíS!CA 

El (";Ir;í("t('r único de la Edu(';\('i('lIl Fí.~ica cmllo IIlCdio de aprcndi­
-¡;Ije liclle dos (":I\':lS. ('01' uua part(·. ayuda ;11 desarrollo cognitivo, so­
cial)' elllocional del Ililio al tiempo qlle permite el desarrollo físico 
del misTllo. Por otra, la Educación Física puede ronuar la base de to­
dos aquellos aspcctos dd cnrrículo en los que la estabilidad del nillo 
para participar plenamente en el entorno del aula y en la vida escolar 
en genel'al requieren el control del \TIO\'imiento articulado y una di­
versidad de habilidades de movimicnto. El nillo con una motricidad 
desarrollada con frecucncia 1ll0S\l-ará cO\l(ianza en sí mismo a la hora 
de abordar toda la ganla de actividades relacio\lada.~ con el movi­
miento, tanto si ticnen que ver con la escritura COIllO con cuales­
Cluiera olras tareas Clue impliquen el uso de las manos. t\'luchas de éstas 
dependen de la habilidad motora del nillo, de la confianza f]lle éste 
lenga cn sí mismo en lo q\le se refiere al movimiento. Para aq\lellos ni­
lios Curt) desarrollo molor sc ha \'isto retrasado o Clue por algllna ra­
7Óll padecell alguna deficie\lcia motril., es especialmente importante 
que el profesor Ill<lXilllicc la llIovilidad y \'Crsatilidad del nil-Io y que c1i­
selle '-111 IJrograma de ed\lcación física que potencie una y otra. 

Para Clue la educación físirasea eficaz. y cumpla su papel educa-
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tivo, debemos prcguntar: «¿En qué consistc estar físicamente edu­
cado?» La educación física de los niiios de preescolar y primaria de­
bería potencial' su desarrollo físico)' motor, 5U coordinación, ampliar 
su vocalmlario de movimiento y su habilidad para el mismo. El currí ­
culo debería plantear \In dcsafío a las habilidades físicas, intelectua­
les, estéticas y emocionales f]\le aparecen en el nillo a esta edad. De­
bería, asimismo, iniciarlos en algunas de aquellas acti\'idadcs que 
constituyen las bases de los deportcs socialmente reconocidos y la re­
creación de nuestra cultura. El programa de educación rísica debe 
COlltrihuil- a que el nilio apl'Cnda a n'sponsahili7.arse de S\l propia sa­
lud)' a desarrollar y mantener \In estilo de vida activo)' seguro. 

La calidad de la cducación rísica cn GI'an Bretalia es ho)' producto 
dcllllOvillli('nlo de experiencias (k apl·eIHli/.;~ie de nllestros pred('('(~­
sores. Setccie III os al-lOS an tes de Cristo la gi mnasia )' el a t lel ismo era n 
las habilidades qlle permitían participar cn los Juegos Olímpicos a los 
que habían recibido IIna edllcación física. mientras 'lue la educación 
en el período Inilloico, e\l Creta, ('('quería qllc éstos domillarall la 
acrobacia. Entre los primeros griegos había dos componentes que ¡cs 
permitía pertenecer a la clase de las personas educadas: la mlÍsica y el 
ejercicio físico. Más recientemcnte adoptamos en Gran 13retalla el sis­
tellla de 105 Gimnasios Sllecos, f]ne dio lug-ar a la clase de ~jcrcirio fí­
sico q\lc sc practin') dura\lte las décad;ls de los ;uios cuan'nta y cin­
cuenta -¿acaso la actual era del aerobic se hasa en aquél?- Mi expe­
ricncia de aquel tipo de gimnasia parecía negar la existencia del 
intelecto. 

Laban ideó un enfoqlle creativo hacia la educación del rTIO\'i­
miento que informó el currículo de Danza y Gimnasia, sobre todo 
para las niiias, durante los allOS setenta,junto con el baile tradicional 
)' el folclore bl'Ítánico y extranjero. Los campos de deportes de Eton 
sufrieron una invasión dc juegos tales como cl rugby, cl rútbol, y el 
hockey -un currículo que durantc la preselllc década se ha visto ad('­
cuado-. De hecho, el currículo para Educación Física de los últimos 
diez ajios, tal}' como ponen ele manifiesto las Órdenes del Currículo 
Nacional de 1995, hace alusión a la prcsencia de una divcrsidad de 
experiencias}' de prácticas culturales)' deporti\'as en la escolarización 
que brinden a los niiios oportunidades de aprendizaje en todo el es­
pectro de ;íreas de la acti\'idad física. El cnrrícnlo dehería abarcar ex­
periencias de aprendi-¡.;Úe en atletislllo. danza,juegos, gimnasia, acti­
vidades al aire libre}' natación. Un análisis más detenido tanto d(~l 
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contenido de cada una de estas actividades como de la variedad de la 
oferta, puede confirmar el beneficio pOlencial que se puede derivar 
de todo ello, siempre y cuando los nií'ios tengan acceso a estas activi­
dades segÍln sus necesidades individuales. 

El éxito en la enseñanza de la Educación Física depende de tres 
elementos. En primer lugar, el profesor debe poseer conocimientos 
del contenido curricular en lo concerniente a danza,juegos y gimna­
sia de Primem y Segundo de primaria, así como sobre atletismo, acti­
vídades al aire libre y natación de Segundo. En segundo lugar, ha de 
tener también conocimientos sobre crecimiento y desarrollo y la se­
cuenóa de adquisición de habilidades aplicable a ambos cursos. En 
tercer lugar, con la comprensión de estos dos elementos, el profesor 
puede diferenciar con ol~jeto de satisfacer las necesidades de cada 
niilO con imlcpelldelH:ia c1(! .~II hahilidad IIsiea. 

Estas seis áreas de actividad comprendidas en el Cun-ículo Nacio­
nal proporcionan una experiencia equilibrada y el acceso a toda una 
gama de actividades deportivas, derecho de todo niño. Ya no tendrá 
éste que crecer siguiendo una dieta compuesta solamente de jllegos y 
de deportes de invasión tales como el fútbol o el hockey. El nuevo ClI·· 

rrículo contempla la existencia de un equilibrio entre los tres tipos de 
activiciades y los deportes de invasión. En todas las escuelas primarias 
los Ilirios lelldr;íll qllt' adquirir las habilidades que llevan a las versio­
lIt'S auuilas de estos tres tipos de juegos. Una variedad cotila la des­
crita se ocupa de la diversidad de intereses presentes en los niños a 
este respecto. Pero se puede ampliar el currículo de forma progresiva 
partíertdo de la adquisición de habilidades sencillas y llegando a la ad­
quisición de habilidades combinadas; trabajando en solitario o con 
un colnpañero antes de trab~ar en cooperación y de competir con y 
contra grupos grandes; trab~ando en grupos de habilidad mixta y 
grupos de una habilidad uniforme y progresando hacia juegos que 
impliquen grupos más grandes y'estructuras y reglas más c<?mplejas 
allá donde se considere oportuno. El acceso a un equipo adecuado 
puede l<.mbién ofrecer oportuuidades de diferenciación curricular. 

Desde los primeros al10s los niños pueden aprender a seleccionar 
equipos adecuados con objeto de llevar a cabo una actividad. Las cla­
ves del éxito están en enseñar a los nit'ios a seleccionar según sean las 
necesidades, a imponerse retos adecuados a sus posibilidades, así 
comoa esfon::arse y a valorar sus logros y los de sus compañeros. 

EnlrÍmnasia. donde el cunículo tiene un claro componente de ha-

DlFERENC.IACIÓN y EDUC.AC.¡ÓN FíSICA 

bilidad y donde la técnica se valora como algo valioso que forma la base 
del vocabulario del movimiento, se podría hacer otro tanto. Anterior­
mente, se consideraba que el liSO del sucio y de aparatos eran dos ele­
mentos no relacionados de la gimnasia. Hoy se acepta que el uso de 
aparatos es una extensión del !rab~o hecho en el suelo. Ahora se 
anima a los niños a que transfieran las habilidades que poseen sobre el 
sucIo a los aparatos, y TliC(!flersa, según sea la activídad que deban desa­
rrollar. A~imismo, pueden adquirir nuevas habilidades haciendo uso de 
los aparatos si es que resulta más fácil así que desallollarIas en los ejer­
cicios de suelo. Por ejemplo, antes se creía que la voltereta front'11 era la 
manera más sencilla de aprender a rodar hacia delante, y por t.'llllO era 
lo primero que se ensel1aba. Sin embargo, la voltereta, bien hacia de­
lante bien hacia atrás, se ¡-caliza más fácilmente sobre una superficie in­
dill:u!a, COIIIO IIl1a colchollel;1 eH nlüa. 1.0 que (·S lII:ís, hay IIlllChas ac­
tividades de este tipo en las que puede implicarse el niúo que todavía 
no es capaz de dar una voltereta frontal, como, por ejemplo, la volte­
reta lateral con el cuerpo extendido sobre la colcholleta (no confun­
dirla con la laleral convencional). También se puede utilizar el eje ver­
tical, elllpe7,ando y/o tenninando en diferentes partes del cuerpo tales 
como las rodillas, incrementando así el vocabulario de movímiento y el 
conocimiento del concepto de voltereta. Crear secuencias de voltere­
tas, ligando Illovilllit'ntos entre ullas y olras, ayuda a de.'iarrollar el COIl­
cepto de voltereta, imprime complejidad al conocimiento del movi­
miento y permite a los niños que no pueden realizarla voltereta front..l 
a participar en un abanico de vocabulario del movimiento. 

La diferenciación por tareas y por resultados a distintos ritmos 
con respecto a cada una de las cuatro categorías de desarrollo ITsico, 
el estadio cognitivo, el desarrollo emocional y social, el estadio al­
canzado en la adquisición de habilidades prácticas, el nivel de habili­
dad necesario para la actividad. 

(DES, 1991: 42) 

Para pennitir a los niños que se desarrollen al máximo de sus po­
el proceso de aprendizaje puede en tenderse como un 

de niveles de dificultad determinado por cada t.1.rea o acthi­
o como una tarea común que contemple resultados diferencia­

dos que dependan de la habilidad de cada niño. Ambos métodos tie­
nen su lugar y son apropiados en las distintas 
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Planifi,ar la diferenciaci6n signifiGI que los niiios pueden apren­
der en un medio en el que 110 tenga cabida la discriminación entre 
géneros (un \'el-dadero pl'Oblema en la Educación Física), la discrimi­
nación mtre habilidades físicas o intelectuales, talllailOs y forlllas del 
cuerpo, ydentro del cual cada SlUeto pueda medir y ,olllrolar el nivel 
de rendimiento personal que desea alcanzar. En mi opinión, la clles­
I.iÓn ele }a diferenciación está audazlllente expresada en las evaluacio­
nes reali7.adas por dos profes())"es en prácticas de UIla clase dejuegos, 
caela lino de ellos responsable de un gmpo de cuatro niiios. La cali­
dad de su apreciacióll sobre la necesidad de proporcionar a los niiios 
actividades individuali7.aclas dentro del grupo es equiparable a su 
grado de consciencia con respecto a la presenci<l de estas experien­
cias de 'lprendizaje. Asimismo, tienell SIIIIIO cuidado CI! no permilir 
que elida difcrenciación opere en contra del lIláximo rcndilllielllo 
posible. Uno de dichos profesores también comenta las vent~jas que 
se pllcd~n lograr si sc permite C]lle se produ7.ca tina retroalimenl<l­
tilÍn proporciollada por los propios COlllpaJ-lcros. 

¡';"lllllfÍrir)1I /mifl'.Ior I 

"F.nlodo IIHJIlH'ulo 111(' esf"orcé por :lIIilllar a los lliilOS qut' surrí¡\11 
difirull;ldcs. 1.as nÍI-¡<ls ('lIcolllraron más dirícil adquirir técnic;Js que 
les penllitieran utilizar hien los pies, tal vez debido a su inexperien­
cia. ere; que sería importante alabar sus progresos con objeto de que 
no carean en el desánimo, Los niílos, por el contrario, encontraron 
esta técnica llIuy sencilla, r por tanto huho de aumentarse el gl-;l(\o de 
dificultal de esta acLÍ\'idad para que desarrollasen tocio su potencial", 

«La necesidad de diferenciación resultó evidente, si bien ha de 
adoptarse un enfoque lIluy cuidado para no desanimar a los menos 
capaceso sobrepasar c1ni\'el de desarmll0 motriz que han alcanzado 
los niños,'. 

«Fui consciente todo el ti(,Hlpo de '1l1e tenía 'lile dividir mi 
tiempo de atención a cada niflO de fórma cqllitati\'a y dejal' que cada 
uno de ellos supera~e algunas de sus' dificultades cooperando con sus 
cOlIlpa¡c,eros_ UIIO de los recursos más \'aliosos qlIe se pueden lItilizar 
en la Educ;¡cióu Físic;t es el ap¡('ndi7.~je qlle se da mediante 1<1 impli­
cación de los lliI'ios en ('11 ralnuo de los demásn. 

DIFEREi\CL\CIÓK y t:DL'C:\CIÓN FíSICA 

J';vlI/¡wrión !mifcsm' 2 

«He descubierto la importancia que tiene utilizar la experiencia 
antel"ior de los niilOs; dar a éstos oportllnidades para que expcdmen­
ten éxitos; IIsar diferentes rCCllrsos, como, por cjemplo, distintos 
equipos según el nivel de habilidad; asimismo, preparar distintas acti­
vidades de gr'lIpo en las que cada niilO desempeilará un papel dife­
rente, aSlllllir,Í U1W responsabilidad distillta r seguirá su propio I'ÜI110 
para alcanzar el nivel de habilidad quc pueda••. 

Ambos profesol'es c1el1luesu-an también un sólido grado de cons­
ciencía con respecto a la neccsidad de evaluar el trab,uo de los niíios 
dentro de su enseí'íanza_ No conviene ignorar la importancia que esto 
tiene para poder (',"alu;u- los logros y progn:sos de los lIilios, panl de­
tectar áreas de d<:-";ll"l"ollo )' para guiar la planificaci6n futura. La ob­
servación y subsiguiente cvaluación la llevará a cabo, sob.·e LOdo, el 
pt'ofcsor, pero tamhién 105 alulllnos SOIl evaluadores competentes de 
sus logros}' los de sus comp;¡iteros ell la.~ difcrl:ntcs ¡írcas de desarro­
llo. Muchos alumnos son grandes obscn'adores )' puedcn ofrecer ulla 
valiosa retroalimentación sobl'e eltrab~o de los demás. 

Teniendo en cuenta el grado de desarrollo físico y condición de 
cada niiio, así C0l110 el ni\'el de habilidad que ya posee, las áreas de 
c\'aluadún pueden illcluir aspectos fUllcionales y estéticos, La e\,<!Iua­
ciÓII rllllcional podría incluir c!llivel de habilidad conseguido, la téc­
nica, la precisión, la calidad del ejercicio, la adaptabilidad, la memo­
ria del movimiento, la habilidad para hacer más de una cosa a la vez, 
así C0l110 la complejidad de la secllcnciación. Los criterios estéticos 
incluirían la eficacia de la expresión, el liSO de la imaginación, el es­
tilo, la coordinación, el control y la fluidez del movimiento. En térmi­
nos de otros aspectos del aprelldi7.~e, )'0 incluiría, como esu'ategias 
de evaluación, el logro de soluciones adecuadas para cada tarea, la se­
guddad en la ejecución del ejercicio, el rcsultado yel g,'ado en qlle 
cada niño incorpora la noción de salud a su trab,üo_ 

Los di.~tintos grados de desarrollo físico que ll1uestran los nitios 
significan que su educación física deberá ineludiblemente incluir una 
diferenciación en CllalHo a la wlII/JosiciólI del nmiculo, a la participación 
y a los resllltados. La com/J05ir.ión del curríCIIlo puede verse como una di­
\'ersiebd de desafíos; la /)(¡rtiri/,arióll, como la gama de habilidades in­
dividuales que pl'esentan los ¡¡iiíos; )' 1m H'_mUad(),5, como los distintos 
Ili,'ele~ de l-endintienlO alcall7.adns_ Tamhién es probable 'lile el niilO 
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de prirrnria adquiera toda una diversidad de habilidades en muy 
poco tiempo. En el estadio inmediatamente anterior a la pubertad, el 
movimim to debería ser articulado, preciso, creativo, satisfactorio y 
sin prej~icios con respecto al nivel de habilidad o la anatomía o fisio­
logía de. niño. Éste necesita sentirse seguro yvalorado en todas las ac­
tividade¡ que impliquen movimiento con ol~eto de adquilir y mante­
ner una buena imagen de sí mismo y enfrentar los cambios que le es­
peran con ilusión, sin miedo. Nosotros, corno profesores, no 
debemOl ignorar su derecho a un currículo adecuado a sus necesida­
des, no podemos permitir que ningún niilo termine su educación pri­
maria Sil ganas de participar positivamente en su educación física, en 
el depolte, en las actividades de ocio al aire libre que le aguardan; no 
tenemm derecho a que lI11a postura negligente con respecto a nues­
tra pro~a enSellan7.a desmotive a nirlO alguno. 

La educación primaria debería ser formativa y emocionanle. Den­
tro de laescolarización, la educación física puede representar un reto 
y ser gratificante, y proporcionar a todos los alumnos el acceso a una 
actividad física de calidad. Dentro de la educación física. el conceplo 
de diferenciación)' de progresión puede ha)' aceptarse como una 
forma d~ pensar, de aprender)' de enselÍar. Dentro de la diferencia­
ción, ellliño, que es "proceso» y «verbo» y pieza fundamental de la 
cxperictcia de arrendi7.~e, debería adqllirir un \'ocabulario del mo­
\'imicnltl que sea articulado}' hábil, Y así conseguir una calidad mo­
tora qUf lo anime a participar activamente}' de forma segura. Ade­
más, el C'bjeti\'o del profesor con respecto a los niños debería ser pro­
ducir sl~etos que desean estar físicamente educados, ayudarlos a 
manterHr una imagen positiva de sí mismos dentro de esta área y a 
desarrobr un compromiso serio pard continuar participando en las 
actividaoles de educación física tilla vez terminada esta etapa de la es-. 
colarizaciÓn. 
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FísICA CON El DEP?RTE,LA SALUD_ 

CAMBIOS YRETOS DEl fUTURO oLA 
EDUCAOÓN FíSICA EN El SIGLO XXI 

La pedagogía de la educación física centra su aten­
ción en la formación y socialización de los individuos para y 
a través de la actividad física y el deporte. Entre otros pro­
pósitos, y en una perspectiva transversal. se preocupa por los 
diversos problemas sociales que intervienen en las relaciones 
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que establecen los individuos cuando realizan prácticas físicas. Algunos de estos 
problemas han cobrado una importancia singular en los últimos tiempos 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 atención a la diversidad, la educación para la noviolen­
ria, el respeto medioambiental, etc. 

Cuando leas este capítulo podrás... 

Conocer: 
• Que existen aspectos sociales que están siendo motivo de especial aten­

ción en el mundo educativo. 
• Que la educación física debe compartir estas preocupaciones dando res­

puestas desde el ángulo que le es propio. 

¿Sabías que...? 

• 	 Hasta el año 1950, no estaba permitida la participación de la mujer en 
numerosas prácticas deportivas federadas, tales como el fútbol. el 
rugby, algunas especialidades de atletismo, etc. 

• 	 Hasta los años 80 era habitual que los chicos y las chicas estuvieran se­
parados para realizar las clases de educación física. 

Descubre todas estas incógnitas 

La mujer ante la educación física y el deporte 

El acceso de las mujeres al ámbito deportivo ha sido tardío y ha estado lle­
no de dificultades. Han tenido que ir superando barreras creadas por estereotipos 
sociales y culturales. Ideas del tipo: ¡en el deporte. la mujer es inferior a los hom­
bres!, ¡posee menor capacidad física!, ¡SU cuerpo se masculíniza con la práctica de 
ejercicio!, ¡no muestra gran interés hacia la práctica deportiva!. ¡existen algunos 
deportes apropiados para ellas y otros no!, etc., han sido, desgraciadamente. ha­
bituales hasta hace relativamente poco. 

En efecto, todavía persisten concepciones sexistas del desarrollo corporal de 
las mujeres que generan discriminación (a veces disuasión) hacia la actividad física. 

La participación de las mujeres en la actividad física y en el deporte ha si­
do, y todavía es en la actualidad, menor que la de los hombres. La propia concep­~ 

'...:j. ción viril del deporte ha contribuido a esta marginación. Una muestra la consti­
~ tuye el siguiente pensamiento: 

SIBlIOTECA TEMATICA DEL DEPORTE 
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"Las mujeres deben contentarse con jugar al tenis, nadar, patinar sobre hielo, 
el verdadero héroe olímpico es a nuestro entender, el hombre adulto indivi­
dual· ... deda Pierre de Coubertin. ,~ 

Es necesario abordar seriamente el problema de la distinción sexual sin 
caer en la tentación de anularla. Las diferencias, que no deben confundirse con 
desigualdades, son una riqueza. Obviarlas, sería rehuir la realidad y empobrecer 
la versatilidad de la condición humana. 

La influencia de la educación fisica escolar en la equidad sexual 

El hecho de que niñas y niños realicen educación física juntos en la escue­
la es relativamente reciente. Recuerdo perfectamente. cómo las escuelas dividían 
niños y niñas, como si de dos categorías sociales se tratase. Lógicamente. una par­
te del profesorado vive aún con cierta confusión esta integración que carece de 
tradición escolar. 

Tradicionalmente, la educación física se ha vinculado a un arquetipo de 
cuerpo masculino y ha desarrollado los atributos que se asociaban a él. Éste es el 
modelo que se ha tomado como referencia yen el que se ha incluido también a las 
niñas 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 participación en la vida deportiva del centro. 

La integración. Propuestas para una educación física no sexísta 

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

El papel que el profesorado desempeñe ante el alumnado es fundamental 
para fomentar una participación activa por parte de todos los niños y niñas en las 
clases de educación física. Su actítud y los valores que transmite van a configurar 
un modelo en el que chicas y chicos aprenden cada día. . 

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

• Crear un clíma 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 evalúen los resultados. 
• Crear un ambiente donde la forma de relacionarse chicos y chicas no es­

. té basada en la competición. 

BIBLIOTECA TEMÁTICA DEL DEPORTE 
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La condíción física femenina es más de orden socio-cultural 
que morfo-fisiológica 

¿Existen diferencias fisiológicas y de constitución entre mujeres y hom­
bres? ¿Tienen consecuencias en las adaptaciones al esfuerzo yen el rendimiento? 
Estas diferencias ¿son absolutas? o ¿dependen del tipo de práctica? ¿Están las 
mujeres alcanzando a los hombres? 

El deporte fue ideado por y para hombres como vía de transmisión de de­
terminadas actitudes, y para el desarrollo de sus capacidades físicas. Promueve, 
sobre todo, valores como la rivalidad, la fortaleza física, o la agresividad, basadas 
en capacidades motrices como la fuerza, la potencia o la resistencia ¿Supone esto 
una disminución de posibilidades para la mujer? ¿Existen deportes inadecuados 
para las mujeres? 

Las repercusiones de la práctica y el entrenamiento deportivo en el orga­
nismo no suponen diferencias fundamentales según el sexo: globalmente, los me­
canismos fisiológicos son idénticos. No existen, pues, contraindicaciones particula­
res para la práctica de actividades físicas en las mujeres. Únicamente varían los in­
dices iniciales que son superiores en el hombre: talla, peso, masa muscular, fuerza, 
sistema energético, etc. 

En general. la diferencia entre el rendimiento conseguido por los hombres 
y el obtenido por las mujeres es debida más a diferencias socio-culturales que a 
razones morfo-fisiológicas. Constatamos que esta diferencia disminuye con el pa­
so del tiempo en deportes tales como atletismo, natación o esquí, por ejemplo, 
donde las marcas obtenidas últimamente por las mujeres Viln reduciendo dicha 
diferencia. Además, algunas prácticas deportivas son esencialmente femeninas co­
mo es el caso de la gimnasia rítmico deportiva, la natación sincronizada, etc. En 
ellas seria difícil pensar en un dominio masculino en el supuesto de una utópica 
equiparación. En otras, como la gimnasia artística deportíva, las mujeres están 
consiguiendo niveles de perfección (en términos de acrobacia) comparables a los 
conseguidos por los hombres. 

la atención a las personas con necesidades educativas especiales 

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

Así ha sucedido que la educación física, asignatura que tradicionalmente 
excluía a los discapacitados exonerándoles de su práctica, ha pasado a ser un área 
que ofrece una vía singular de superar ciertas limitaciones físicas. 

la educación física, al ser reconocida como medio eficaz de equilibrio y 
mejoría en diversas situaciones, cuando es ofrecida a personas con necesidades 

,i educativas especiales, debe, no obstante, adaptarse cuidadosamente a las caracte­
rísticas de cada caso. 

BIBLIOTECA TEMATICA DEL DEPORTE 
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la actividad física y el deporte 5e sienten así enemigos de cualquier forma 
de exención. 

la práctica de una actividad física 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 inválidos, etc. 

En el plano psicológico, el discapacitado va a poder reconciliarse con su 
cuerpo y mejorar su autoconfianza. la práctica de una actividad físico deportiva 
le supone la victoria sobre sus incapacidades, además de un deseable equilibrio 
psíquico. 

La educación para la paz: educación para la noviolenria 

Se entiende por educación para la paz, y por extensión para la 
novio/encia; aquella acción que ayude a las personas a desvelar críticamente la 
realidad, a situarse ante ella, a resolver los conflictos de forma no violenta, y que 
en definitiva, favorezca su desarrollo personal en una dirección positiva. 

El concepto de educación para la novio/enda en el ámbito de la educación 
física y el deporte va intimamente vinculado al de juego limpio o Hfair playh. El 
concepto de juego limpio nace del mundo del deporte yes más amplio de lo que 
vulgarmente se conoce puesto que implica mucho más que el simple respeto a las 
reglas. Abarca los conceptos de amistad, respeto al píójimo, autocontrol y espiritu 
(jeportivo. Implica luchar contra las trampas, contra la utilización de la astucia 
para saltarse las reglas, contra la intolerancia, contra el dopaje, contra la violen­
cia, contra la corrupción y la explotación de los jugadores y técnicos. 

Por violencia enel deporte se entiende el conjunto de acciones físicas des­
tinadas a perjudicar al adversario y que se apartan de las reglas socialmente acep­
tadas. Hay varias teorías que explican las razones de la violencia en el deporte pe­
ro todavía no se ha llegado a un postulado claro. la sociedad contemporánea vi­
ve con honda preocupación la violencia en los deportistas y en los espectadores. 

la aparición 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 deporte y la actividad física en general son alta­
mente propicios a que aparezcan conflictos, pero también constituyen un exce­
lente vehículo para aprender a resolverlos. De ahí 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 conflicto 
2. Valorar el conflicto segun nuestra perspectiva y la del adversario 
3. Identificar las relaciones de poder establecidas entre los implicados 
4. Buscar alternativas de solución. 

BIBLIOTECA TEMATICA DEL DEPORTE 
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Existen diferentes formas de afrontar los conflictos: 

• La elusión: el conflicto no se afronta. por lo tanto queda sin resolver. 
• La negociación-cooperación: cuando se intenta resolver el conflicto 

compatibilizando los intereses de las distintas partes enfrentadas, se llega a un 
punto medio de encuentro. 

• La acomodación: 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. . 

• La competición: 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 resolución de un conflicto interviene una 
tercera persona. 

• La conciliación o mediación: cuando interviene de manera imparcial 
una tercera persona. 

De todas ellas se puede extraer alguna vinculación con el ámbito de la ac­
tividad fisico-deportiva y, por ende, una forma de convertirlas en instrumentos de 
actuación educativa. 

La discriminación y la exclusión social. lnterculturalidad 

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

La educación fisica puede ser utilizada en la lucha contra la discriminación 
y la exclusión social de cualquier tipo, democratizando las oportunidades de par­
ticipación de las personas con infraestructuras y condiciones favorables y accesi­
bles. En definitiva, promoviendo la interculturalidad. 

La interculturalídad es una concepción que atiende a la diversidad cultural 
de todas las sociedades desde Jos principios de igualdad, interacción y transforma­
ción social. . 

El interculturalismo se opone al racismo. El racismo considera los valores 
propios como superiores a los demás. 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 concepción estática 
y restringida. Niega la posibilidad de la convivencia entre culturas o considera ne­
gativa la interacción. 

la educación física es un excelente medío para lograr la comunicación entre 
los individuos sin tener en cuenta las diferencias culturales, y reconfigurar así un uni· 

..,:,) 
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verso relacional en torno al 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 repercusión 
de los medios de comunicación y de los intereses 
de las marcas comerciales, el calzado y el vestuario 
deportivo son uno de los materiales que más recla­
ma la atención de los jóvenes. Asi suele suceder 
que muchos alumnos presumen del último modelo 
o del diseño más avanzado de prenda deportiva 
haciendo mención de sus ventajosas consecuencias 
en la práctica del ejercicio físico. Ante esta situa­
ción. el profesional de la educación física. capaz de 
influir en el alumnado, se pregunta hasta qué pun­
to todo ese fenómeno 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 reflexión crítica hacia este debate. propugnando 

una toma de decisiones consecuentes. 

La vestimenta deportiva puede constituir un mo­
do de educación para el consumo responsable. 

La responsabilidad ante el medio ambiente 

El hombre siempre hd 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 utilización. 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

ción por el respeto al medio ambiente. En los currículum se introducen objetivos 
para valorar críticamente la necesidad y el alcance de las diversas intervenciones 
de la humanidad en el medio, promoviendo comportamientos acordes con una 
postura de defensa y una recuperación del equilibrio ecológico. 

A través de la educación física podemos intensificar esa sensibilidad de res­
peto al entorno. sobre todo en lo concerniente a las actividades físicas que se reali­
zan en contacto con el medio natural; pero también con respecto a la utilización de 
materiales reciclados o de desecho para desarrollar algunas de nuestras actividades. 
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1. Introducción 
Este capítulo va a tratar las car.lcterísticas espedlkas de la acción didáctica en 


las dases de educación lisiea. El aspecro central de dicha interacción es, sin du­

da, la comunicación. Se puede ddinir la comunicación como el illtercnmbio de 

sigmj/cndm elltre 1m pemmas, que será posible en la medida en que los indivi­

duos poseen en común UIlOS conocimientos, unos deseos y unas actitudes. La 
 la interacción didáctica profesor·estudiante 

comunicación conlleva una intervención sobre el aprendizaje, proporcionando 

información relevante. Esta información, rdcrida concretamente a la enseñanza ~ 

de la Educación Física, tiene una multiplicidad dc funciones que, en términos 

muy generalc:s, están en relación con la transmisión de mensajes relatÍ\'os a la re­

alización adecuada de las tareas motrices. No obstante, es preciso decir que la 

comunicación que el profcsor establece con d estudiante rebasa con mucho lo 

rdativo a la ejecución de movimientos, y que lleva consigo también un carácter 

pSlcopedagógico, que puede ser expresado a través de la Figura 10.1. 


r--------- _________________________ , 
~~~P""~ I 

Esquema cognitivos específicos en Conocimientos asociados a los 

re¡adón con la lógica interna de la fundamentos y factores que influyen 
 2. Objetivos 

PARTE IVacción motriz. en la realización del movimiento 
1 

CAPiTULOEn consecuencia con lo expuesto en la Introducción los objetivos de este ca­
1 pítulo son los siguientes: 10 
1 

1 

Procedimientos (capaddad operativa) - Analizar las características de la comunicación en la enseñanza de la Edu­1 

1 cación Físico.. 


1 
1 

Estudiar las fuses de la comunicación y los diversos problemas que implican. 
Habilidad motriz específica Condición física especifica" 

Proponer directrices de intervención didáctica para mejorar la comunica­
ción en la enseñanza de la Educación Física. 

~ 3. Desarrollo del capítulo1 
Actitudes relacionadas con Actitudes y mótivaciones específicas 1" 

la actividad física y el estilo de vida en el ámbito de la actividad física 

I 
1 3.1. El proceso de la comunicación en la enseñanza 

.. - - Figura tO.t. ~a m"lltlplícidad defunciones deJa comunicaci6n~ . ---_ .. de la Educación Física 

El profesor de Educación Física, en función de las necesidades reales del es­
En consecuencia, el éxito de la interacción didáctica radicará en gran medi­ tudiante, se comunicará con éste a través de mensajes que encierren un signifi­

Ja en que estos conceptos, procedimientos y actitudes sean comunicados de una cado de acuerdo con los objetivos de la enseñanza; de Otro modo la buena 
manera dectiva. comunicación proksor-estudiante se deteriorará. 

De acuerdo con lo dicho, el desarrollo de este capítulo responde al esquema Por tanto, habrá que dejar estabkcido que d significado de los mensajes que 
que se presenta a continuación en la Figura 10.2. se produzcan a través del desarrollo de las clases de Educación Física debena 

r----------------------------------~ 

I 

,,-- figUra tO.2. El proceso de comunicación en la enseñanm. ------.1 

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



( 

208; I Didáctl(a de la Educadón Física para Primaña 

estar en relación íntima con el objetivo que se pretende. En nuestro caso con­
creto, con el desarrollo integral de la persona. Esto, respecto al tema de la co­
municación, se puede concretar diciendo que el objetivo general que guía al 
protesor al emitir sus mensajes es proporcionar al estudiante una serie de pautas 
adecuadas, a partir de las cuales éste pueda elaborar esquemas de acción con má­
ximas posibilidades de éxito, así como desarrollar al m:b:.imo sus capacidades. 

Para poder comprender de una torma práctica la tremenda intluencia qu~ tie­
nen los aspectos generales de la comunicación en el proceso de enseñanza, el sis­
tema universal de comunicación propuesto por Shannon (1959), que describe y 
analiza los aspectos básicos de la comunicación, constituye un instrumento de 
análisis valioso, que puede servirnos para arrojar mucha luz sobre una serie de 
aspectos de la relación básica de la comunicación profesor-estudiante. Este sis­
tema que presentamos esquematizado en la Figura 10.3, tiene la virtud de po­
der servirnos de representación de cualquier situación en la que se produzca una 
comunicación, mediante unos pocos elementos básicos, lo que va a fucilitar la 
comprensión del proceso en sus fases más importantes. 

r----------------------------------~ 
Fuente deAFCFJ 
 inlormación 

~ Meca~ismo r. emisor 

(~ I 
I 
1 

~ I 
I 
I 
I 

Destinatan.c 
del mensaJe 

... , J M.e.canismol receptor 
I 
I 
I 
J 

Almacén I 
I 

FiguraJO.3;.R.presentacióltesqqemática der sís~ema universal de la _.1... _­
. comunlcaclólt de shannolt. • . .. 

Los componentes del sistema de Shannon según, se puede observar en el es­
quema anterior, son los siguientes: 

1. 	 Una fuente de informn,cÍón que cmuiene «almacenado» el mC1tStEje atrans­
mitir. 

2. 	 Un mecanismo transmisor. 

3. 	 U11 Ctlllal de comtmicación. 

4. 	 Un meCtltlismo receptor. 

\ 
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S. 	 Un dmjnatario del mensaje que puede «almncenar» la informació11 recibida. 

Tomando como base dicho sistema, se puede plantear una analogía con el 
proceso de enseñanza en lo que se refiere a la interacción directa protcsor-estu­
diame. Cuando la fuente de información yel destinatario son seres humanos, los 
mecanismos de transmisión y de recepción estarán en función del soporte bio­
lógico de que disponemos para estos fines y, en consecuencia, de los órganos 
que clImplen las correspondientes funciones. 

La posibilidad que disponemos de tranSmitir' una información previamente 
adquirida radica en una serie de capacidades funcionales de! individuo. Estas ca­
pacidades eficientemente utilizadas, dan lugar a una adecuada comunicación. El 
arte. y la ciencia de saber comunicarse es algo que el protcsor tiene que llegar a 
dominar. Sólo así podrá salvar la diferencia que existe en e! que sabe /o 'lIte qllie­
re lograr y el que, además, sabe hacer llegar los mensajes para lograr io que qlliere. 
Si consideramos, en principio, al profesor como fuente de información veremos 
que el punto de arranque que va a posibilitar [a comunicación es el conocimiento 
relativo a lo que pretende, es decir, e! estar en posesión de [a información necesa­
ria sobre los aspectos a desarrollar en la preparación del estudiante. 

Es evidente que nadie puede transmitir una información que no posee; para 
e! profesor el almacén donde está ubicada la información en el momento de ini­
ciarse el proceso de la comunicación es su memoria. El mero hecho de estar en 
posesión de la información correcta no garantiza por sí solo que [a comunica-· 
ción vaya a ser correcta, pero sí constituye la condición inicial necesaria, es de­
cir, saber el qué comunicar. 

A partir de aquí van a entrar en juego otra serie de factores determinantes de 
la calidad de la comunicación en la enseñanza, los cuales están en relación, no 
ya con el hecho de saber en sí lo que queremos comunicar, sino con estar en po­
sesión de los necesarios recursos de la comunicación para resolver el problema 
del cómo comunicar. A este conjunto de factores vamos a agruparlos bajo el ca­
lificativo común de didácticos. Podemos, en principio, distinguir dos grandes 
fuctores en la comunicación relativa a la enseñanza: 

L 	 El factor conocimiento, qué com'¡nicar. 

2. 	 El factor didáctico) cómo comlmicar. 

En el apartado siguiente se procederá a explicar el segundo de estos fac­
tores. 

3.2. El factor didáctico en la comunicación profesor­
estudiante 

Dando por supuesto a nuestros efectos que se está en posesión de los cono­
cimientos necesarios, vamos a adentrarnos en un análisis de! factor didáctico. 
Para poder proceder de una manera adecuada a la elaboración de los mensajes 

PAllTI IV 
CAPITULO 

10 
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que componen la interacción profesor-estudiante en el proceso de enseñanza, el principio, I:omo destinatario. La información sensorial que recibe el estudiante 

profesor. habrá que tener sus conocimientos organizados de acuerdo a una es­ deberá ser adecuadamente mdificada a través dd proceso sensación-percepción 

tructura sbtemática pero tlexible y versátil, en la que las prioridades y las se­ para su posterior utilización. Es decir, una serie de estímulos van a ser organiza­

cuencias estén bien establecidas. dos en conjuntos, los cuales adquieren un significado para el receptor del men­


saje. Por ejemplo, un conjunto de sonidos es percibido mmo palabras que

A partir de dicha estructuración didáctica de la materia, e! profesor podrá se­ pueden tener significado para aquel que las escucha. Aquello que percibimos co­

leccionar en un momento deu:rminado cuál es d contenido de información que brará un sentido operativo si lo comprendemos, si somos capaces de darle una 
resulta procedente transmitir en cada mensaje, sobre la base de un buen cono­

«interpretación» correcta. 
cimiento de los factores y aspectos que imervienen en la enseñanza y atendien­

do a una valoración continua del estado de! esrudiante y del entorno en e! que Por último, c~mo la utilidad del mens~je va a radicar en su posterior utiliza­

se produce la enseñanza. Dentro del factor didáctico, hay que tener en Cuenta ción, tendremos que ser capaces de retenerla para poder después recordarla y 

dos aspectos bien diferenciados: usar la información que contiene. En este sentido eS absolutamente preciso te­


ner en cuenta que la operatividad dd mensaje de un profesor no depende de la 
- La estructura didáctica de los aspectos a trabajar. cantidad de información que podemos suministrar en un tiempo dado, sino de 


La selección de la información de acuerdo con esa estructura, y las carac­ la cantidad de información que puede Ser retenida por el estudiante en dicho 

tensticas del estudiante. 
 tiempo . 

. . La capacidad de expresión constiruye, sin duda, otro factor claramente rela­ Los diferentes pasos que este proceso lleva consigo, desde el punto de vista 
cionado con e! factor didáctico. Este elemento configura el aspecto material de! del profesor y del estudiante pueden resumirse: según el mapa conceprual que se 
mensaje. Los dos aspectos que definen al mensaje son el significado y la expre­ presenta a continuación en la Figura 10.5. 
sión. Para que se produzca una buena comunicación debe existir entre ambos 
aspectos una estrecha correspondencia. De otra forma, el «saber" del profesor 
de Educación Física resultará inescrutable: para el estudiante si no está bien ex­
presado (b'len fondo, mala forma), o aunque la expresión sea buena resultará PARTE IV 
vacío de contenido si carece de significado para su receptor (fondo inadecuado, CAPíTULO 
buena forma). Todo esto se puede resumir en el siguiente mapa conceptual que 10 
se expone en la Figura lOA. 

Así como, en p¡incipio, hemos considerado al profesor como fuente de in­
formación, vamos a considerar, consecuentemente, al estudiante, también en 

~----------------------------------, 
Mensaje 

emitido por 
el profesor 

.1 

I 
I 

- Preciso y breve - Motivaóón I 
- Códigos cognitivas 

- Atendón Iconocidos previas -Tiempo de
-Ambiente asimiladón

propicio 

Expresión del mensaje Comprensión del mensaje 

Utilización del mensaje 
_ __ ..t 
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3.3. las diferentes niveles de la comunicación 3.3.2. El nivel del significado en la comunicación 

Dentro del segundo nivel de la comunicación, se encuentra el problema delDe acuerdo con lo expuesto, a continuación se va a proporcionar una es­
significado. En la enseñanza de la Educación Física, el objetivo fundamental del tructura de análisis, según la cual se pueden distinguir tres niveles dentro de la 
profesor al emitir sus mensajes es proporcionar al estudiante unas pautas ade­comunicación: 
cuadas a partir de las cuales éste pueda elaborar sus esquemas de acción con las 

- El nivel [¿mico: con qué precisión puede ser transmitida la información . máximas posibilidades de éxito. Lo que se pretende que consiga el estudiante es 
deseada. la realización adecuada de la tarea motriz. Acción que se lleva a cabo mediante 

la ejecución física, y en donde la simple formación de un esquema mental o 
- El nivel del significado: con qué precisión el mensaje transmitido es por­ comprensión de dicha acción, por muy buena que ésta sea, no es suficiente.

[ador del significado deseado. 
A parúr de aquí, el profesor deberá tomar una serie de decisiones específicas 

- El nivel de la eficiencia: con qué efectividad el mensaje recibido afecta la para resolver el problema de la comunicación en este segundo nivel; aquí pode­
conducta en la forma deseada. mos distinguir dos subfases que determinan dos tipos de aspectos, que en su or­

den secuencial lógico son: 

3,3.1. El nivel técnicO en la comunicación - Selección de la información a transmitir en el mensaje (dentro de los co­
nocimientos globales que el profesor posea y la estructuración que tenga

Nuestra capacidad sensorial se sitúa en un espectro limitado, dentro de la de los núsmos).
rrnltitud de impulsos energéticos que incesamemente afectan al organismo, 

Codificación de la información en la forma oportuna para poder transmi­procedentes de lOdas las direcciones del entorno. El espectro de la luz visible, 
tir el mensaje (nos referimos al contexto expresivo, y que éste sea real­nuestra ventana al mundo, no es sino una pequeña franja entre lOdas las ondas 

mente portador de la información que se desea transmitir). 
de energía que nuestros instrumentos nos indican que existen en el exterior. Asi­


mísmo, entre las ondas sonoras, nuestros oídos sólo pueden captar una fracción. 

PARTE IV

3.3.3. El nivel de la efectividad en la comunicación 

ete., la capacidad del ser humano se encuentra aún más limitada pues la infor­


Sobre la percepción de otro tipo de estímulos, como presión, temperatura, CAPiTULO 

.La efectividad con que el mensaje emitido es capaz de afectar la conducta del 10
mación que podemos adquirir hace referencia a un entorno próximo con un estudiante en la forma deseada, constituye el resultado del proceso de la comu­
confinamiento mayor que el de la visión o el oído por lo que nuestra capacidad nicación profesor-estudiante y es el exponente de la consecución o no de los ob­
de: comunicación se encuentra mediatizada por estas circunstancias. A efectoS jetivos. Sobre este respecto se plantean las siguientes preguntas: 
prícticos los canales de comunicación de que disponemos para la enseñanza son 

fu]damentalmente: ¿Cómo saber sí un mensaje es más efectivo que otro? 


Visual ¿Cómo distinguir a priori el mensaje más efectivo entre varios posibles? 

La elaboración }' expresión del mensaje deberá estar pues en función, además - Auditivo 
de su contenido, es decir, de su significado objetivo, de las posibilidades que 

- Killestésico-táctil ofrezca de comprensión y asimilación por parte del estudiante. Sobre esto, hay 
que destacar que determinadas actuaciones por parte del profesor, que implicanA diferencia de: otras situaciones de aprendizajes en las cuales una asimilación 
la simple transmisión de una información correcta, resultan insuficientes y de­

y retención de conceplOS expuestos de forma verbal es lo esencial, la adquisición 
salentadoras en los resultados. Por ejemplo, dentro del marco de la enseñanzade la c~pacidad motriz operativa es un proceso de experiencias mediante el cual 
deportiva, el uso por parte del profesor de un vocabulario excesÍ\'amente enre­el indh·iduo formará sus esquemas de acción definitivos. Esro quiere decir 
vesado, más correCto quizá desde el puntO de vista estrictamente técnico, peroque el individuo tendrá que valerse para el aprendizaje de las tareas deporti\'as 
inaccesible en la ma~·oría de los casos para el estudiante que se inicia.de gran cantidad de información de carácter no verbal, y mu}' dificil de verbali­

za; por parte del profesor. En consecuencia, mucha información no va a poder Como resumen de lo dicho se puede decir que la información que el profe­
'-:5' ser propurcionada de una manera directa, ya que no disponemos de canales ade­ sor va a comunicar al estudiante por medio de lo que en los apartados anterio­
.7 cUldos para ello; podemos transmirir al estudiante una verbalización o \'Ísua­ res se ha denominado como «mensajes», tendrá que ajustarse a una serie de 
:7 lizlción de las tareas o r¿cnicas motrices a realizar, pero no la experiencia senso­ características fundamentales, que pueden ser sintetizadas según los siguientes 

motriz dd movimiento en sí. apartados: . 
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- La información ha de ser objetiva, es decir, verdadera y carente de errores 
de tipo descriptivo o conceptual (nivel correcto de significación de! men­
saje). 

La cantidad de información que va}'a contenida en un mensaje ha de ser 
suficiente. Se puede decir en general que, tan contraproducente puede re­
sultar una sobredosis de información, imposible de ser retenida o asimila­
da por e! estudiante, como una insuficiencia de los datos, que no 
proporcione al estudiante los mínimos dementos para que pueda actuar a 
los niveles previstos (nivel correcto de eficiencia en el mensaje respecto 
a los factores de retención y asimilación). 

- La información debe de estar organizada, es decir, estructurada de forma 
que cada uno de los componentes del l1lensaje se encuentre destacado se­
gún una escala de \'alores. Los aspectos más importantes deberán ser ex­
presados con el debido énfasis, los aspectos de carácter secundario deben 
ser presentados en un lógico segundo término y ocasionalmente omitidos, 
en función de concentrar la atención 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
pretación). 

- La forma de expresión o lenguaje que utilicemos para dar la información 
tiene que ajustarse a un nivel de adecuación, es decir, el mensaje docente 
tiene que encontrarse adaptado a la capacidad y nivel de comprensión del 
tipo de estudiante a que nos enfrentamos (nivel correcto de expresión 
del mensaje). 

J.4. Modelos de interacción profesor-estudiante y 
técnicas de enseñanza 

Desde la perSpeCD\'a de la psicologíadel aprendizaje, los planteamientos más 
difundidos en la actualidad, se encuentran muy alejados del conductismo y de! 
ncoconductismo tradicionales vinculándose mucho más con el cognitivísmo. 
Desde esta perspectiva los procesos de enseñanza-aprendizaje, relativos al movj· 
.1liento corporal, se plantean desde la globalidad del funcionamiento de! ser hu­
;nano y no desde un reduccionismo mecanicista. 

o 
vJ 
.....D 

En consecuencia, la perspectiva cognitivista centra su atención en el proceso 
J;lobal de desarrollo de la competencia motriz, mediante el que las personas 
_prenden a mejorar su capacidad de movimiento. Desde esta perspectil'a, esra 

en primer lugar, considerar que e! control motor para la ejecución dd 
~lOl'imiento se encuentra directamente relacionado con: 

El tipo y cantidad de información que sea necesario procesar por el indi-· 
\'iduo, 
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Carlos Velázquez Callado 
C.E.LP. "Miguel Hemández", Laguna de Duero (Valladolid) 

RESUMEN: 
Tradicionalmente se han considerado perjudiciales las relaciones entre el alumnado durante las 

clases y, por tanto, indeseables; sin embargo, en los últimos años la evidencia empírica está demostrando 
la enorme influencia que tiene la interacción entre los alumnos dentro del aula sobre una serie de 
variables educativas como son el proceso de socialización en general, el control de la agresividad, la 
autoestima, el rendimiento académico, la creatividad, la regulación pacífica de los conflictos, la empatía, 

etc. 

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

A lo largo de esta exposición, analizaremos diferentes estudios que demuestran la superioridad, 
en Educación Física, del aprendizaje cooperativo sobre otro tipo de metodologías tradicionales, basadas 
en estructuras competitivas o individualistas, y mostraremos diferentes formas de organizar las clases de 
Educación Física desde la cooperación. 

INTERACCIÓN EN CONTEXTOS EDUCATIVOS 

Podemos definir la interacción como el proceso de relación interpersonal o 
intergrupal por el que los individuos o los grupos se influyen recíprocamente mediante 
el intercambio 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 interacción suele 
constatarse en las variaciones en la conducta, la actitud y el modo de ver las cosas de 
quienes interactúan. 

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). Así, 
hasta . hace bien poco, y aún en la actualidad, la disposición más habitual en las :.m1as 
consistía en colocar los pupitres en filas paraleias frente al profesor, agrupando al 
alumnado, en el mejor de los casos, por parejas. Esta disposición facilita el control de la 
clase por parte del docente y, a su vez, genera una serie de problemas a los alumnos: 
potenciación de la sumisión y de la dependencia del adulto, falta de espontaneidad y de 
creatividad... (Ovejero, 1988, 1990). 

Se consideraba la interacción profesor alumno como la fundamental para 
alcanzar los objetivos educativos, fueran estos de aprendizaje o de desarrollo cognitivo 
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y social, de ahí que se tratara de reducir al mmrmo las relaciones entre los alunmos 
dentro del aula. Sin embargo, en los últimos años la evidencia empírica está 
demostrando la enonne influencia que tiene la interacción entre los a1unmos dentro del 
aula sobre una serie de variables educativas como son el proceso de socialización en 
general, el control de la agresividad, la autoesti..TUa, el rendimiento académico, la 
creatividad, la regulación pacífica de los conflictos, 1aempatía, etc. Así, frente a la 
concepción tradicional de que el aprendizaje del alunmo dependé casi exclusivamente 
del comportamiento del docente y de la metodología utilizada, se pone de relieve la 
importancia de las aportaciones del propio alunmo en la construcción de su aprendizaje. 

Zick Rubin (1998) señala que existen tres aspectos en las relaciones entre 
iguales de los niños que influyen significativamente en la conducta de sus compañeros: 

Contribuyen y facilitan el aprendizaje de destrezas sociales al margen del 

control de los adultos. 

Ofrecen un contexto que permite comparar las relaciones y logros propios 

con los de los demás, posibilitando la aceptación social, la participación en 

actividades grupales, el dominio de las conductas agresivas, la adopción de 

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

etc. 

Fomentan el sentido de pertenencia a un grupo y, en consecuencia, 

incrementa la seguridad y confianza en sí mismo y en los restantes miembros 

del grupo. 


Ahora bien, no es la mera cantidad de interacción entre los alunmos lo que 
facilita el aprendizaje sino la naturaleza de esa interacción. Así, Hackman y Morris 
(1975) señalan que existen tres variables que influyen en el proceso de interacción entre 
iguales y, por 10 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 además que esta relación no es unidireccional sino 
bidireccional y, al igual que estas variables influyen en el proceso de interacción, dicho 
proceso de interacción influye también sobre las variables mencionadas. De este hecho 
se deriva la necesidad de plantear procesos de actuación sobre cada una de las variables 
mencionadas y la búsqueda, al mismo tiempo, de fórmulas orientadas a promover en el 
álunmado la calidad en sus interacciones. 

Basándonos en el tipo de interacción que se establece entre los alunmos y 
alunmas podemos encontrar que existen tres formas básicas de estructurar las 
actividades de aula orientadas a alcanzar los objetivos de aprendizaje: 

Competitiva, donde los a1unmos se esfuerzan por alcanzar unos objetivos 
que no todos pueden conseguir: ser el mejor en realizar una tarea, acabar la 
tarea antes que los demás, etc. En esta situación existe, por tanto, una 
interacción negativa entre las acciones del alunmado 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 a1unmo trabaja independientemente de los otros 
para tratar de alcanzar sus propios objetivos, que pueden ser los mismos que 
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los del resto u otros diferentes. En esta situación no existe intemcción alguna 
entre las acciones del alumnado derivada de que no existe tampoco 
interdependencia entre sus logros. La frase "tu éxito no me importa, sólo me 
preocupa el mío" sirve para ilustrar este contexto. 
Cooperativa, donde cada alumno alcanza sus objetivos si y sólo si el resto 
de sus compañeros de grupo los alcanzan también. En esta situación existe 
una interrelación positiva entre las acciones del alumnado que se deriva de la 
interdependencia positiva entre sus logros. En este caso, la frase que nos 
serviría para ilustrar este contexto seria: "Tu éxito me beneficia, tu fracaso 
me perjudica n. 

Se han realizado numerosas investigaciones para determinar los efectos de esas 
tres formas de estructuración del aprendizaje sobre diferentes variables educativas, 
existiendo unaminidad con respecto a la superioridad de la cooperativa sobre las 
variables relacionadas con la función socializadora de la escuela: actitudes escolares 
positivas, integración escolar, actitudes de empatía y aceptación de los compañeros, etc. 
(Ovejero, 1990). Además, los distintos metanálisis realizados por los hennanos Johnson 
(Johnson et.al., 1981), Slavin (1991) y Springer, Stanne y Donovan (1999) demostraron 
también la superioridad de la interacción cooperativa sobre las otras dos para favor:;cer 
el rendimiento académico del alumnado y el aprendizaje, entendiendo por ¡prendizaje 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 METODOLOGÍA 

Podemos definir el aprendizaje cooperativo como la metodología educativa que 
se basa en el trabajo en pequeños grupos, generalmente heterogéneos, en los que los 
alumnos trabajan juntos para mejorar su propio aprendizaje y el de los demás. 

De acuerdo con todo 10 mencionado anterionnente, el aprendizaje cooperativo es 
superior a las metodologías individualistas o competitivas. Ahom bien, hemos de insistir 
en que para que exista una situación real de aprendizaje cooperativo no basta con fonnar 
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 más, 
diferentes 'autores han' estudiado algunos efectos y conductaS contraproducentes que 
pueden generarse con esta situación. 

A veces, los miembros menos capaces dejan que el resto de sus compañeros 
completen las tareas del grupo 10 que crea 10 que Kerr y Bruun (1981) bautizaron como 
"efecto polizón". Esta situación, a su vez, puede generar que las personas sobre las 
cuales recae todo el trabajo, conscientes de 10 que sucede, se esfuercen menos en la 
realización de las tareas asignadas. El trabajo en grupo puede dar lugar también a la 
situación inversa, que los alumnos más capaces ru.'Uffian los roles de liderazgo, 
organizando y desarrollando todo el trabajo conceptual, beneficiándose de ello, mientras 
que el resto asume únicamente las tareas administrativas (pasar a limpio el trabajo, 
rnaquetar la portada, etc.), sin participar en las discusiones o sin que se tengan en cuenta ' 
sus opiniones, con 10 que su beneficio en el desarrollo del trabajo, a nivel de 
aprendizaje, es núnimo. 
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Los esfueIZos grupales se pueden caracterizar también por la dispersión de la 
responsabilidad y la haraganería social (Latane, Wíllinas y Harkin, 1979) por la que se 
elude la responsabilidad individual en el desarrollo de la tarea otorgándosela al grupo, la 
renuncia (Salomon, 1981) o abandono del trabajo ante el más mínimo problema con la 
tarea o con los compañeros, el conflicto destructivo (Collins, 1970) por el cual se critica 
a personas y no a ideas de forma q.¡e 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 práctica de actividades grupales, relacionándolas con la presencia 
o ausencia de una serie de condiciones y llegaron a la conclusión 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 situación en la 
que los alumnos entienden que su trabajo beneficia a sus compañeros y 
viceversa, 10 que hace que todos aúnen esfueIZOs, 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 interacción promotora, por la que cada miembro del grupo anima a sus 
compañeros y favorece sus esfuexzos 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 el grupo y nadie se escuda en el 
trabajo de los demás. 
Las habilidades interpersonales y de grupo, 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 compaí'íeros, fuera capaz de comunicarse con precisión y que 
los grupos formados supieran regular sus conflictos de manera constructiva 
El procesamiento grupal o auto evaluación, por la que cada grupo es capaz 
de reflexionar sobre su trabajo para determinar qué acciones del grupo 
resultaron útiles y cuáles no y, en consecuencia, tomar decisiones respecto a 
qué conductas deben mantenerse y cuáles deben moclificarse. 

Una vez. comprendido lo que es el aprendizaje cooperativo, sus características y 
sus componentes esenciales, podemos entender que los docentes que se decantan por 
esta metodología pretenden básicamente que sus alumnos y alumnas: 

Logren un conjunto de objetivos de aprendizaje específicos de un área 

determinada. 

Tengan a sus compañeros como referentes de su aprendizaje y, a su vez, 

sirvan de referentes del aprendizaje de sus compañeros. 

Se ayuden mutuamente para buscar múltiples soluciones a los problemas que 

se les plantean desde diferentes enfoques y planteamientos. 
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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 compañeros, actitudes democráticas 

y motivación hacia el aprendizaje. 


EL APRENDIZAJE COOPERATIVO EN EDUCACIÓN FÍSICA: 
INVESTIGACIONES Y EXPERIENCIAS 

El aprendizaje cooperativo es una metodología aplicable a cualquier área 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 última década han 
sido varios los trabajos orientados a implementar el aprendizaje cooperativo en el área 
de Educación Física, área de notable tradición competitiva en sus prácticas. 

En este sentido, debemos comenzar destacando que el aprendizaje cooperativo 
en Educación Física es todavía una metodología muy innovadora hasta el punto de que 
la mayoría de los pocos estudios existentes están realizados en la década de los noventa 
y en los primeros años del siglo XXI. Aún así, la evídencia empírica demuestra, también 
en el ámbito motriz, las ventajas del aprendizaje cooperativo sobre las metodologías 
tradicionales basadas en el trabajo individual y competitivo. 

Así, el norteamericano Steve Grineski (1993) realizó un estudio para comprobar 
los efectos que las estructuras de meta individuales, competitivas y cooperativas tenían 
en alumnado de segundo y tercer grados. Este estudio concluyó que los alumnos que 
participaron en grupos cooperativos demostraron mayores mejoras de su condición 
fisica y exhibieron niveles más altos de interacciones sociales positivas que los alumnos 
de grupos con estructuras de meta individuales o competitivas. 

El mismo autor había profundizado anteliormente, en su tesis doctoral, en los 
efectos que los juegos tenían en el comportamiento social de alumnado de Educación 
Infantil. La principal conclusión de este estudio fue que los juegos cooperativos 
favorecían conductas positivas de comportamiento social en mayor medida que los 
juegos competitivos (Grineski, 1989). 

Grineski también demostró que un programa de Educación Física basado en 
actividades cooperativas favorecía las interacciones sociales positivas en niños de 8 ü 12 
años con problemas de comportamiento y desórdenes emocionales, más que otro en el 
que las actividades se estructuraban de forma individual (Grineski, 1996). 

En esta línea, Steve Dunn y Ro1ayne Wilson (1991) insisten en la necesidad de 
incrementar en las clases de Educación Física el número de estrategias de aprendizaje 
cooperativo ya que favorecen un mayor rendimiento, mejoran las relaciones sociales, 
permiten un mayor control de la clase y desarrollan en el alumnado las habilidades 
comunicativas. 
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De acuerdo con estas premisas, Donald Glover y Daniel Midura (1992, 1995) 
han desarrollado y evaluado un programa de Educación Física basado en desafíos 
físicos cooperativos. Entre sus conclusiones destacan que el trabajo mediante propuestas 
cooperativas planteadas en forma de reto favorece la capacidad del alunmado para 
trabajar en equipo, desarrolla las habilidades sociales y permite a todos los alunmos 
tener experiencias de éxito mediante la práctica motriz, 10 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 
enseñanzas medias, en concreto en alumnado de séptimo y octavo grados, 
correspondientes en el sistema educativo español al primer ciclo de la ESO, Y 
encontraron que permitía mejorar la autoestima del alumnado, la aceptación social, la 
competencia atlética y su comportamiento en las clases. La norteamericana l?ara 
Puckett (2001) investigó durante tres meses los efectos del programa de desafíos fíSlcos 
cooperativos sobre las habilidades comunicativas del alunmado de cuarto grado. Entre 
sus conclusiones destaca que el programa de actividades físicas cooperativas 
desarrollado mejoró las habilidades de escucha activa del alunmado, el respeto por sus 
compañeros, el conocimiento del grupo y las habilidades para alcanzar acuerdos 
grupales. Todo ello repercutió positivamente sobre la autoestima del alunmado, sobre su 
motivación hacia las actividades motrices y sobre el clima de aula 

En España, Javier Femández Río (2003) desarrolló un programa de Educación 
Física basado en el aprendizaje cooperativo con estudiantes de Educación Secundaria y 
Bachillerato destacando en sus conclusiones las ventajas de la metodologías 
cooperativas con respecto a las tradicionales para favorecer el autoconcepto general, la 
valoración de la habilidad fisica, la valoración de la apariencia física, la relación con los 
compañeros, de igual o distinto sexo y la relación con los padres. Femández Río 
concluye que el aprendizaje cooperativo favorece una mayor valoración de la asigrmtura 
de Educación Física por parte del alumnado, aumentando también su responsabilidad 
personal y su participación en las actividades propuestas en las clases. En este sentido la 
metodología cooperativa hace que el alunmado relacione directamente su valoración de 
la clase de Educación Física con la responsabilidad que adquiere a través de ésta; por el 
contrario, alega Femández Río, la metodología tradicional hace que el alunmado 
relacione directamente la valoración de la clase de Educación Física con el ser hábil en 
deportes o tener una buena condición física. 

Carlos Velázquez y M" Inmaculada Femández (2002) elaboraron, aplicaron y 
evaluaron un programa de Educación Física para la paz basado en actividades no 
competitivas y dirigido a alumnado del tercer ciclo de· Educación Primaria y primer 
ciclo de Secundarla. Entre sus conclusiones destacan que no se observaron diferencias 
en cuanto al nivel de rendimiento motor con los programas de Educación Física 
tradicionales. Por el contrario, destacaron una mejora significativa a nivel actitudinal del 
alunmado que trabajó con el programa no competitivo incrementándose el número de 
conductas cooperativas, de ayuda al otro, de trabajo en equipo, la valoración de las 
manifestaciones culturales motrices de otros pueblos y la disminución progresiva de los 
conflictos en las clases y, lo que es más importante, su regulación autónoma por parte 
del alunmado. 

Maite Garairgordobil (1995) desarrolló un estudio dirigido a determinar las 
ventajas de un programa de juegos cooperativos aplicado en la escuela. Para elb 10 
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30aplicó durante un curso. escolar a 154 alumnos de y 40 de Educación Primaria 
-' 

divididos en cinco grupos; cuatro experimentales y uno de control. Los grupos 
experimentales recibían una vez· a la semana una sesión de juegos cooperativos con una 
duración 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 cooperación 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 compañeros y 
la práctica desaparición de los negativos y una mejora de la creatividad, por lo que 
apuesta por la integración de este tipo de actividades cooperativas en los proyectos 
educa~ivos de los centros, al tiempo que plantea la necesidad de ir integrando las 
metodologías cooperativas en la práctica diaria. 

La profesora chilena Carolina Valencia (2002) realizó un estudlo orientado a 
determinar si un programa de actividad motriz basado en juegos cooperativos favorecía 
la integración del alumnado asmático en las clases de Educación Física y si, al mismo 
tiempo, . mejoraba su capacidad respiratoria. El estudio se aplicó a treinta y cinco niños, 
de edades comprendidas entre los 6 y los 9 años, de Arica, ciudad situada en el norte de 
Chile. Los niños fueron divididos aleatoriamente en dos grupos, el experimental al que 
le fue aplicado el programa de juegos cooperativos durante dos meses, a razón de dos 
veces por semana y el de control, que siguió con el programa habitual. Entre las 
conclusiones de esta investigadora destacan que el juego cooperativo facilita la mejora 
de la integración escolar del alumnado asmático. Por el contrario, no observó 
diferencias significativas entre el grupo experimental y el de control con respecto a la 
mejora de la capacidad respiratoria de estos niños, probablemente, apunta Carolina 
Valencia, porque sea necesario prolongar el programa durante, al menos, cuatro meses 
con un mínimo 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 diversión, potenciar 
las relaciones interpersona1es positivas,' promover la participadón, incluso de alumnado 
con discapacidad, aumentar la empatía y desarrollar habilidades y destrezas (Orlick, 
McNally y O'Hara, 1978). Además, Orlick y Zitzelsberger (1995) apuntan que los valores 
aprendidos en juegos de cooperación son aplicados por los participantes en otros contextos 
de su vida real. Así, después de desarrollar un programa de juegos cooperativos con 
alumnado de diversas edades observaron que la totalidad de las niñas y dos tercios de los 
niños preferían este tipo de juegos a otros de tipo competitivo. 

En la misma línea se expresan Matt Weinstein y Joel Goodman (1993) que indican, 
entre las ventajas demostradas de las prácticas cooperativas, que permiten a los 
participantes interactuar y practicar un diálogo de apoyo y apreciación mutua que sustituye 
al habitual diálogo de desprecio y comentarios negativos al. que estamos acostumbrados. 
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 Velázquez Buendía (1996) propone el aprendizaje 
cooperativo y la coevaluación como recursos metodológicos en la enseñanza deportiva 
para: 
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Favorecer aprendizajes significativos. 

Aumentar las posibilidades de interacción e integración social. 

Desarrollar la autonomía personal, la responsabilidad y la capacidad de 

trabajo en equipo. 


Para ello diseñ6 diferentes hojas de registro en las cuales señala 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 compañero el que- ejerce la labor de evaluador y de corrector 
del ejecutante favoreciendo una observación más rigurosa y detallada que si sólo la 
hiciera el docente, 10 que permite a los alumnos una mejor comprensión de los 
aprendizajes 'y una comunicación interpersonal que enriquece tanto al observador 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 Velázquez Buendía pretende evitar que la enseñanza de 
los deportes se limite al desarrono de los procesos tácticos y de la técnica, favoreciendo 
el desarrollo de capacidades vinculadas - al equilibrio personal, a la interacción 
interpersonal y a la integración social. 

Los finlandeses Singa Polvi - y Risto Telama (2000) realizaron un estudio 
orientado a comprobar la eficacia del aprendizaje cooperativo, basado en la enseñanza 
recíproca, para favorecer la aparición de conductas prosociales. El estudio se desarrolló 
durante nueve meses, dos horas por semana, con cuatro grupos de niñas de once años. 
Hemos de explicar que en Finlandia las clases de Educación Física dejan de ser mixtas a 
partir del tercer grado de Educación Primaria. En el grupo 1, integrado por 20 niñas, las 
alumnas fueron agrupadas por parejas y cambiaban de compa.Ti.era cada tres semanas. En 
el grupo 2, compuesto por 24 niñas, fueron las propias alumnas las que eligieron pareja 
y éstas permanecieron inmutables durante toda la experiencia. En el grupo 3, formado 
por 27 niñas, éstas trabajaron individualmente. Los contenidos desarrollados en estos 
tres grupos fueron idénticos, únicamente varió la metodologia aplicada. Por último, el 
grupo 4, de control, estuvo compuesto por 24 niñas que siguieron con el programa 
habitual de Educación Física. Podemos sintetizar el trabajo realizado y los métodos 
desarroilados en cada uno de los grupos en el siguiente cuadro: 

-


Grupo 1 .......... 
Enseñanza recíproca 
y coevaluación por 
parejas. 
Cada tres semanas 
se cambia de pareja. 

El profesor da 
instrucciones para la 

. acción y la 
I evaluación. 

\ Grupo 2 
Enseñanza recíproca 
y coevaluación por 
parejas. 
Las alumnas eligen a 
su compañera. 
Las parejas no 
cambian. 
El profesor da 
instrucciones para la 
acción yla 

; evaluación. 

> •••.•.•.Grupq3 
Enseñanza 
individual. 
El profesor asigna 
las tareas que deben 
desarrollarse. 

El profesor da 
instrucciones para la 
acción. 

............. GruPQ4 .. 


Los métodos son 
elegidos por el 
docente en función 
de los contenidos 
que se trabajan. 

El profesor da 
instrucciones para la 
acción. 

Carlos Velázquez Callado: "El aprendizaje cooperativo el! Educación Física" 8 

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



JII Congreso Estatal y I Iberoamericano de Actividades Físicas Cooperativas. 
Gijón (Asturias). 30 dejunío al 3 dejúlio de 2003 

El profesor, la El profesor: El compañero no 
mayor parte del 

El compañero no 
• Aconseja.actuante: 

tiempo: 
actuante: 

• Guía.• Aconseja.Aconseja.• • Aconseja.o Evalúa.• Guía.• Guía. 
Guía.• Controla. •• Evalúa.• Evalúa. 

• Evalúa.• Anima• Controla.• Controla. 
• Controla.• Ayuda.• Arúma• Anima 
• Anima.• Ayuda.• Ayuda. 

• Pide ayuda al 

profesor cuanto 


• Pide ayuda al 
profesor cuanto 


lo estima 
 lo estima 

necesario. 
 necesario. 

El profesor El profesor El compañero 

proporciona 


El compañero 
proporcionaproporcionaproporciona 


feedback sobre la 
 feedback sobre la feedback sobre la 
acción. 

feedback sobre la 
acción.acción. 

El profesor 
acción. 

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 trJ.vés 
de la enseñanza recíproca por parejas, favoreció la aparición significativa de 
comportamientos prosocia1es en las alumnas del grupo experimental 1, las cuales 
mostraron motivación a ayudar a sus compañeras, a apoyarlas y a darles ánimo cuarido 
10 necesitaban, a darles instrucciones concretas orientadas, a mejorar su rendimiento 
motriz en la ejecución de las tareas propuestas y a corregir los errores que detectaban. 
Sin embargo, inesperadamente, la enseñanza recíproca no mostró la misma eficacia con 
las alumnaS del grupo 2, cuyas parejas permanecieron estables durante todo el 
experimento, 10 que, a jUicio de Polvi y Telama sugiere que el desarrollo de conductas 
prosociales implica metodologías cooperativas sólo si los alumnos tienen oportunidad 
de practicarlas con compañeros distintos. En los grupos 3 Y 4 no hubo cambios 
significativos en las alumnas referidos a las conductas prosociales. 

Un segundo hecho reseñable en el experimento de los finlandeses es que a pesar 
de que el grupo de control, que seguía el programa habitual de Educación Física, tuvo 
nueve horas más de juegos colectivos dé pelota que los otros tres grupos, contenido éste 
que siempre se ha relacionado con la pro sociabilidad, las conductas de ayuda a las 
compañeras fueron muy inferiores al grupo 1, lo que parece indicar que la orientación 
metodológica durante el proceso de enseñanza es más importante que el contenido de 
las sesiones. En otras palabras, el mero hecho de introducir actividades cooperativas en 
las clases, el qué, no aumentará la cooperación si no va unido a un cambio en la 
metodología y en los objetivos, el cómo ye1 para qué. 

La brasileña Eliana Rossetti Fausto (2001) desarrolló un programa de Educación 
Física basado en propuestas de actividad motriz cooperativa. El programa se aplicó 
durante cuatro meses a alumnado de tercer curso de Educación Primaria, a razón de dos 
horas de clase a la semana. Entre las mejoras observadas por esta profesora destacamos 
la mejora de la interrelación afectiva entre la profesora y su alumnado, la aparición de 
conductas de cooperación y ayuda en los grupos a partir del segundo mes de actividad y 
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el incremento de la comunicación 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 años en distintas escuelas 
brasileñas condujeron a los mismos resultados (pardo y Chagas, 2001). 

Fernando Posada (1999) apunta que los juegos altamente competitivos dificultan 
la consecución de los objetivos relacionados con los valores que se proponen desde la 
Educación Física y promueven que las personas menos capacitadas para ese modelo de 
actividad física, imperante en las clases en la actualidad, abandone la práctica de todo 
tipo de actividad motriz. Ante este hecho propone la transfonnación de los juegos 
competitivos y la introducción en los programas de Educación Física de juegos 
cooperativos regidos por los principios de sincronía grupal, participación y diversión. 

En esta misma linea se mueve Me1chor Gutiérrez (Gutiérrez, 2000). Para él, la 
promoción de estilos de vida activos, que incorporen la práctica de actividad motriz de 
forma cotidiana, está relacionada con dos principios fundamentales: 

El principio de percepción de competencia. El alumno debe valorar lo que 

hace y , al rnlsmo tiempo, sentirse valorado por los demás. 

El principio de diversión. La persona debe disfrutar con la práctica de la 

actividad motriz. 


Ambos principios se promueven, como la evidencia empírica parece demostrar,. 
mediante la introducción de actividades y metodologías cooperativas en los programas 
de Educación Física por lo que es fácil deducir que los programas basados en 
metodologías tradicionales, individuales o competitivas, conllevarán un mayor índice de 
abandonos de la práctica motriz que los basados en metodologías cooperativas. 

En definitiva, los diferentes estudios e investigaciones que hemos presentado, 
desarrollados en diversos países y contextos, parecen poner de manifiesto la 
superioridad de las metodologías cooperativas sobre las basadas en la competición o en 
el, trabajo individual para favorecer una Educación Física de calidad, que permita que 
todos y cada uno de nuestros alumnos, con independencia de sus características 
personales, desarrollen al máximo sus habilidades y destrezas motrices, su condición 
física, sus habilidades expresivas, etc., y todo ello en un marco inclusivo centrado en las 
relaciones interpersonales y en la comunicación grupal que, a buen seguro, crea un 
clima positivo de clase, facilita los procesos de socialización y permite una transferencia 
de las situaciones de aula a otros contextos de la vida. ' 

IMPLEME1\lA.NDO EL APRE1\1JIZAJE COOPERATIVO EN EDUCACIÓN 
FÍSICA 

A 10 largo de esta exposición hemos podido comprobar cómo diferentes estudios 
e ínvestigaciones· demuestran la superioridad· del aprendizaje cooperativo sobre el 
competitivo y el individualista en diferentes áreas de conocimiento, incluida la 
Educación Física. La cuestión es ahora cómo implementar estructuras de aprendizaje 
cooperativo en nuestra área. 
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Podemos definir la estructura de aprendizaje como el conjunto de acciones y 
decisiones que los docentes toman con respecto a distintas dimensiones del hecho 
educativo, como son el tipo de actividades que realizará el alumnado, el grado de 
autonomía que tiene para hacerlo, el reconocimiento del trabajo :ealizado o la fonna de 
alcanzar los objetivos (Echeita, 1995). 

Han sido varios los autores que han propuesto la introducción de diferentes 
estructuras de aprendizaje cooperativo en las aulas de Educación Física. En algunos 
casos, son técnicas aplicables específicamente a nuestra área, en otros, son adaptaciones 
de otras experimentadas en otras áreas más conceptuales. Algunas de estas estructuras 
son las siguientes: 

.JiJ!saw o PuzZle.. t'.' .' 

Proceso: 

1. 	 El alumnado es distribuido en grupos pequeños, 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 infonnación de una parte distinta de la tarea a cada miembro 
del grupo. Esta persona es responsable de entenderla y aprenderla, y será 
posterionnente responsable de explicársela al resto de compañeros de su grupo. 

4. 	 Comisión de expertos. Todas las personas de los distintos grupos se reúnen para 
analizar 10 que cada uno ha entendido de la infonnación proporcionada por el 
profesor, consultarse las dudas mutuamente, etc. En definitiva, mejorar su 
conocimiento de la tarea encomendada con la ayuda de los demás. 

5. 	 Los diferentes expertos vuelven a sus grupos de origen y se ocupan de que cada 
uno de sus compañeros aprenda la infonnación 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 tendría que dominar. 

Un ejemplo: 

Para la preparación de una salida al entorno natural, el profesor divide la 
información en básica en cuatro partes: marcha, montaje de la tienda, primeros auxilios 
y orografia, flora y muna de los lugares que se van a visitar. 

A continuación 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 infonnación proporcionada. 
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Todas las personas, de los distintos grupos, encargadas de un mismo tema se 
reúnen en una comisión de expertos para resolverse mutuamente las posibles dudas y 
completar la información de su tema. Así, 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 compañeros entiendan y aprendan la parte que les correspondió aprender a 
ellos. 

Finalmente el profesor llama a Pedro para que le muestre cómo montar la tienda 
de campaña. A Pedro le había correspondido el tema de primeros auxilios pero Pedro 
consigue montar la tienda sin problemas ya que su grupo trabajó correctamente y María, 
que era la persona en el grupo a la que inicialmente se le asignó el montaje de la tienda, 
fue capaz de conseguir que todos sus compañeros de equipo aprendieran cómo hacerlo. 

Enseñanza re~íproca ,,'. . . .' . '. 

Proceso: 

l. 	 Todos los participantes se agrupan en parejas. 
2. 	 El profesor expone la tarea que hay que realizar y proporciona información 

acerca de los elementos que es importante observar en su realización. 
3. 	 Un miembro de la pareja ejecuta la tarea mientras el otro observa y corrige los 

posibles errores. 
4, 	 Cuando el ejecutante domina la tarea, intercambia su rol con su compañero. De 

esta forma, se convierte en observador mientras su compañero es el ejecutante. 
S. 	 Cuando ambos dominan la tarea, el profesor puede realizar una comprobación 

antes de asignar a la pareja un nuevo trabajo. 
" 

Un ejemplo: 

La clase se divide en parejas. El profesor explica cómo botar correctamente un 
balón de baloncesto insistiendo en: 

Hacerlo con las yemas de los dedos, no con la palma de la mano. 
No mirarlo mientras se bota. 
Comenzar botándolo en el sitio y, una vez dominado el bote estático, andar 
mientras se bota el balón. 

Dentro de cada pareja se reparten los roles, uno será el observador y el otro 
ejecutará 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 balón mientras sU compañero le 
observa, le corrige le anima. El profesor se pasea entre los grupos y proporciona 
feedback si lo considera necesario. 
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Cuando un ejecutante domina la tarea, cede el balón a su compañero y pasa a ser 
el observador. Ahora es él quien observa, corrige y anima a su compañero mientras éste 
bota el balón. 

Cuando ambos creen dominar la tarea, acuden al profesor para que 10 corrobore 
y, en caso de que así 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 más completas que parten de la estructura 
de enseñanza recíproca de Muska Mosston. Las más destacadas son: 

Pairs-Check-Perform, (Parejas-comprueba-actúa), desarrollada por Steve 
Grineski (Grineski, 1996) a partir de la estructura de Kagan Pairs check 
(comprobación 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 enseñanza reciproca y es la segunda pareja, y no el 
profesor, la que se encarga de determinar si los dos miembros de la prir::lera 
pareja dominan la tarea encomendada o no. 
Learning teams (Equipos de aprendiz"!ie), 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 
Leaming together (Johnson y Johnson, 1975). En este caso, el profesor 
explica la tarea que el alumnado va a realizar, hace una demostración y 
comprueba que la clase la ha entendido para, a continuación, dividir la clase 
en 	grupos de cuatro personas cada una de ellas asume un rol diferente: 
ejecutante, 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). Añade al Pairs-Check­
Perform una interdependencia . de recompensa, otorgando puntuación a los 
grupos en base a una evaluación externa del profesor y permitiéndoles la 
realización de una actividad motriz placentera para ellos si alcanzan un 
número de puntos previamente determinado. 

~..' ..Marcador colectiv.o 

Proceso: 

1. 	 Todos los participantes actúan individualmente o en pequeños grupos realizando 
una tarea encomendada por el profesor. . 

2. 	 Los individuos o grupos puntúan en función de una serie de criterios 
previan1ente determinados y cada persona es responsable de controlar su propia 
puntuación. ­

3. 	 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 número de puntos 
determinado. 

Un ejemplo: 

Tarea: Deter/ltÍluzr cúántostoques polÍel,ios dar a únhalón evita~do que caiga al 
slfe(o, sif,l, aga.,rrf!rl(! a sule;(tJ.r{p y sin l~{iliza.r 11,i IJ.'(l/J,(JS n,~ ~rqz(Js. . 

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

Se pueden añadir otras normas para fomentar la participación como que una 
misma persona no puede golpear el balón dos veces consecutivas, por ejemplo. 

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

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

Al finalizar, un miembro de cada gmpo 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 puntuación la 
mejor de las conseguidas. En función de esa puntuación, el profesor puede establecer 
algún tipo de recompensa como repetir una actividad realizada en clase que haya 
gustado al alumnado. 

Co-op'PJáy.: . 4" . " . .' . . . 

Co-op Play o Juego Cooperativo está basada en la estructura Learning 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 colaboración de todos no se 'alcanzará el objetivo 
encomendado y recuerda algunas conductas que facilitan esta acción: animar a 
los compañeros, compartir el 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 realización de la actividad, se realiza una evaluación grupal orientada a 
descubrir que hechos facilitaron o dificultaron el logro del objetivo pr~puesto... 

5., El profesor anima al alunmado a que piense y comparta como faclhtar o 
complicar esta actividad A partir de las ideas propuestas se pueden crear y 
practicar nuevas actividades cooperativas. 

Un ejemplo: 

Tarea: Limpiar eÍ lago. Se delimita uú espacio y dentro del Íllismo se coÍocan 
diferentes objetos: latas, botellas de plástico, vasitos de yogur, etc. El objetivo del 
grupo, es sacar todos esos objetos del espacio delimitado, utilizando U1~as pelotas de 
rit1Jw y S¡ltp¡~~r dpt{t:~ 4'f ~{. ' , 

El profesor delimita con tiza un espacio en cuyo interior coloca diferentes 
objetos: botellas de plástico, latas, botes de tetra-brik, etc. Explica a h clase que están 
ante, un lago contanlinado y que su misión es limpiarlo, el problema es que está tan 
contaminado que nadie puede' estar dentro de él. Para conseguir su propósito disponen 
de varias pelotas de ritmo que, desde la orilla, pueden lanzar contra los objetos que 
están 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 mori..'1Úl. 

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

A continuación, el grupo comienza la actividad Durante el desarrollo de la 
misma, el profesor refuerza algunas conductas individuales: "¡M1:+Y bien, Ana! Me ha 
gustado .que pasaras el balón a Miguel en lugar de lanzarlo tú desde tan lejos", 
"¡Estupendo, 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 y se mira si el grupo ha 
sido capaz de lograr su objetivo o 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, organización grupal, ayuda entre compañeros 
para sacar algunos objetos cercános a la orilla, etc.) o qué acciones han perjudicado el 
sacar objetos del lago con una mayor rapidez (algunas personas acaparan los balones, 
algunas personas se enfadan con sus compañeros 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 participación, si todos han tenido las mismas 
oportunidades para lanzar balones contra los objetos, si se han animado mutuamente o 
más bien todo lo contrario, etc. 

A continuación, el profesor expone que, teniendo en cuenta todas las reflexiones 
anteriores, el grupo piense cómo mejorar esta actividad haciéndola más dificil y 
facilitando, al mismo tiempo, la participación igualitaria de todos los jugadores. 
Algunos alunmos 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 más, sólo pasar la 
pelota, que los jlgadores 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. 

. Pjensa, comparte, actúa . . .' .. 

Esta estructura orientada a la Educación Física está basada en otra desarrollada 
por Kagan para áreas más conceptuales, "Piensa, júntate 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 compañeros de grupo las soluciones que 
ha pensado. 

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

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

Desde nuestro punto de vista habría que añadir un nivel anterior al piensa, el 
siente, es decir, observa cuáles son tus sentimientos, tus miedos, tus temores ante la 
situación que se te plantea y ponte también en el lugar de los demás porque eso va a 
influir en la eficacia de las posibles soluciones. 

Un ejémplo: 

Tarea: Todo el grupo, de ocho personas,dehe áUZát al misino tielnpo silzpisar el 
suelo el espacio cOl1íprendido entre dos líneas separadas ultos15 metros. Para ello 
tiiSp()11éis ge ~~ifl coJcl:J(}1;te(~,Jr?S ~qtirmo..s l' t!.()s, f~er411s. 

Cada persona que compone el grupo piensa, al menos, una solución al reto que 
se les .plantea y, a continuación, la comparte con sus compañeros. 

Luis propone sólo utilizar la colchoneta, enrollarse todos en ella y tratar de g'.rar 
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 solución. En principio hay una pequeña 
descoordínación 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' más fácil hacerla avanzar. Juan comenta que él había pensado 10 mismo. 

Lo intentan y la solución 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 solución, 
aunque tienen algunos problemas de coordinación que hacen que algunas de las 
personas que saltan caigan fuera de la colchoneta porque las que están sobre los ladrillos 
tiran demasiado fuerte de las cuerdas. 

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

.'Yoha~o-Nosotros·hacemos.: 

Proceso: 

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

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

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

4. 	 Se juntan los grupos. 
5: 	 Cada componente del equipo muestra a sus compañeros la ejecución correcta de 

una de las dos respuestas que él ha elegido. Es responsable de que todos sus 
compañeros 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 gmpo que, a la vez, muestre a la clase, 
una tras otra, 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 
ejecución. 

8. 	 Se pueden otorgar recompensas en función de la calidad del trabajo realizado, ffl 

base a unos parámetros previamente definidos y conocidos por el alumnado. 

Un ejemplo: 

Tarea: ¿Cómo pode;nos lanzar una pelota al aire y recogerla sin que caiga al suelo?, 
¿quépodemos hacer mientras está en el aire? 

El profesor plantea a la cIase el siguiente problema: ¿cómo podemos lanzar una 
pelota al aire y recogerla evitando que toque el suelo?, ¿qué cosas podemos hacer 
mientras está en el aire? 

Después de ensayar diferentes posibilidades, los alumnos y alumnas van 
decidiéndose por algunas concretas y comienzan a ensayarlas. Así, Pepito lanza la 
pelota y da palmas, intentando comprobar cuántas palmadas puede dar antes de que la 
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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. Miguelín da 
una vuelta sobre su eje longitudinal antes de recoger la pelota. María trata de sentarse y 
de levantarse mientras la pelota está en el aire pero no le da tiempo, 10 intenta una y otra 
vez y al final decide simplificar su acción, se agacha y toca el suelo antes de recibir la 
pelota. 

Se juntan los grupos. Ellos deciden el tumo en el que cada uno enseña su 
respuesta a los demás. Acuerdan primero que cada uno muestre a los otros 10 que ha 
hecho y después será el tumo de ejecutarlo en grupo y ver cómo apoyar al que más 
dificultades tenga. La acción de Juanita resulta dificil para Maria, al golpear la pelota 
con la cabeza no la controla y no logra atraparla. Juanita intenta explicarla cómo colocar 
la cabeza, Pepito le dice que su problema es que ella salta para golpear la pelota con la 
cabeza y cierra los ojos, etc. Al final parecen optar porque María lance la pelota menos 
alto, en dirección a su· cabeza de forma que la pelota rebote en ella y María pueda 
atraparla. Después de varios intentos Maria 10 hace un par de veces seguidas, aplauso 
general. Luego se le cae, - "no pasa nada, ya casi 10 tienes dominado" 10 repiten todos 
juntos. ¡Ya sale! 

La exhibición 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 más dificil es 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 la 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 continuación, recibir cada uno su pelota. 
Como la anterior, pero cada uno recibe la pelota del compañero. 
Etc. 

. Descubrimiento compartido. ..'. . 

Proceso: 

1. 	 El profesor realiza una propuesta abierta de acción mot:iz y cada alumno 
individualmente explora las distintas posibilidades de respuesta. ' 

2. 	 El profesor pide que, de todas las respuestas dadas, cada alumno retenga un 
número reducido de ellas, tres por ejemplo, y las ensaye repetidas veces hasta 
que sea capaz de dominarlas. 
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3. 	 Se forman parejas. Cada miembro de la pareja enseña a su compañero las 
respuestas que él ha dado. Ambos son responsables de dominar todas las 
respuestas diferentes y de conseguir que su compañero lo haga también. En 
nuestro caso, cada pareja dominará entre tres (si todas las respuestas de ambos 
miembros hubieran sido iguales) y seis (si todas hubieran sido diferentes) 
posibilidades motrices. 

4. 	 Cada pareja selecciona entre sus respuestas un número determinado, tres por 
ejemplo, y ambos miembros las ensayan repetidas veces hasta que son capaces 
de realizarlas correctamente y al mismo tiempo. La única condición para elegir 
las respuestas que se van a ensayar es que cada miembro de la pareja debe 
aportar, al menos, una propuesta. 

5. 	 Dos parejas se unen y forman un grupo de cuatro. Cada pareja enseña 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 compañeros que 
ahora fOlman el equipo lo hagan también. 

6. 	 El grupo de cuatro selecciona entre sus respuestas un número determinado, con 
la condición 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. 

7. 	 Dos grupos de cuatro se unen para formar un grupo de ocho personas. Cada 
grupo de cuatro muestra y enseña 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 compañeros que ahora forman 
el equipó lo hagan también. 

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

9. 	 A partir de la combinación 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. 

10. Se pueden otorgar recompensas en función 	de la calidad del trabajo realizado, en 
base a unos parámetros previamente definidos y conocidos por el alurnnado. 

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 
música que suena. Cada cual se mueve por el espacio ejecutando diferentes pasos, 
algunos más dificiles, otros más sencillos. 

De entre todos los pasos ensayados el profesor pide a los alumnos que retengan 
tres, los que consideren más originales, los que más les gusten, etc., y los ensayen 
repetidas veces hasta estar seguros de que los dominan. 
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A continuación se forman parejas. El profesor indica que cada alumno debe 
mostrar a su compañero los pasos que él ha elegido y enseñárselos. La responsabilidad 
de cada alumno es dominar todos los pasos y conseguir que el compañero los domine 
también. En algunas parejas los alumnos se disponen uno junto al otro para ensayar los 
pasos, en otras 10 hacen uno detrás 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 baga los pasos al tiempo qUé su compañero. La dificultad aumenta. 

El profesor va más allá, pide que las ¡mejas decidan el orden de ejecución de los 
distintos pasos de forma que al escuchar una señal ambos miembros de la pareja 
cambien el paso sin perder la coordinación. Tras algunos ensayos las parejas lo van 
consiguiendo. 

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

A continuación, mediante la unión 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 continuación, el grupo ensaya los 
distintos pasos hasta ser capaces de ejecutarlos de forma correcta todos al mismo 
tiempo. Ellos mismos pueden marcar cuándo 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 elij a sólo 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. 

Más 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 continuación el grupo de ocho ensaya los pasos, 
una y otra vez, hasta conseguir realizados todos al mismo tiempo. 

Finalmente, el grupo selecciona un número de pasos determinado, tres o cuatto, 
aportados por los distintos subgrupos que 10 componen, y los ensayan nuevamente hasta 
dominarlos, ejecutándolos de forma correcta y cambiando de un paso a otro de forma 
coordinada. 

Por último, el profesor pide a los grupos que, sobre la base musical que han 
estado trabajando durante toda la sesión, elaboren una coreografia utilizando 
únicamente los pasos que han elegido. Los grupos deben' decidir entonces en qué orden 
ejecutarán los pasos, cuándo cambiarán de un paso a otro, etc. 

Los distintos grupos muestran sus respectivas coreografias al resto de la clase 
que comenta cómo ha estado su ejecución en base a los parámetros previamente 

Carlos Velázquez Cal/ado: "El aprendizaje cooperativo en Educación Física" 20 

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



1/1 Congreso Estatal y Ilberoamericallo de Ac!i\'idades Fisicas Cooperati\·as. 
Gijón (,ütllrias). 30 de jUl1io al 3 de jlllio de ;003 

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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3. El tiempo disponible para la práctica. Si sustraemos del tiempo útil los 
momentos utilizados para presentar las actividades (información) y el traslado del 
material (transición), obtendremos el tiempo disponible para la práctica. Los alum­
nos deben preparar el matcri¡ll yel equipo. Aún existe otra reducción antes de 
encontrar la cantidad de tiempo durante el cual pueden pntct icar. Cuando los profe­
sores hablan mucho, cuando pasan dt:masiado tiempo dando instruc¡;iones de Of!!iI ­

nizaclón, el tiempo disponible se reduce aún más. 

4. El tiempo de compromiso motor, dUr'dnte el cual el alumno pone rt:allllt:nle 
en práctica las lIctividades físicas, representa el resultado de toda una serie de sus­
tracciones. Metzler (1979) denomina esta reducción "efecto embudo" (!ulIllellflK 
effe('t). Es fácil de entender que un alumno no pueda permanecer activo durante 
todo el tiempo disponible para la pníctica. El equipamiento limita la participación. 
como también lo hacen los periodos de reposo necesario, tras la realizat:Íón de un 
gran esfuerzo. Una parte del compromiso motor dd alumno, además, se decltía 
fuera de los objetivos específicos de manera que una nlleVil sustracción conduce al 
tiempo real utilizado en lil tarea. el m.ís rcprcst:lltati\'o de las pmibilidades de aprt:lI­
dízaje (figura 5.1). 

2. LA GESTIÓN DEL TIEMPO 

ReSllilll evidente que la noción de tiempo no concierne línicamente al alumno. 

sino que también depende de la gestión del tiempo que realiza el profesor. Si ci 

tiempo es considerado a nivel individual en lo que se rdiere al alumno. e! de! profe­

sor debe ser visto en el ámbito de la clase, en la planificación y en la acción sobre el 

terreno a la vez. Toda pérdida de tiempo en la gestión pnr parte del profesor suele 

ser irrecuperable. 


Es imprescindible hacer ulla precisión terminohígica con el fin de facilitar la 

comfJrcnsilÍn de los diversos conceptos relativos a la gestión del tiempo y a su n:slIl­

t:ldo: el compromiso motor del alumno. 


. La primera noción que hay que tener en cuenta es la dcl tiempo-programa. 
e, dec ir, el que otorgan los poderes públicos a la educación física en los horarios 
escolares. En los diferentes paises. puede rondar entre una y tres hor:15 a la semana. 

::. El tiempo litil o tiempo fum:icnaL El profesor no dispone de la totalí¡bd dc 

;) su tiempo-progtama. En realidad, los alumnos utilizan una parte para desplazarst: 
......r hasta el girnna~io o la pista de deporte. Es el resultado de diversas sustracciones. El 
.:l 

licnlpo pro~rama 

~ 

Tic"",,, útil 

¡ 

Tiempo dispOlilhlc para bJ prácticO! 

J 

TiélllpU dl" rnmpromí~o molor 

~ 

Tlt:lllpo Illdll.tdo en 1.1 I;tréa 

equipamiento y las gestiones administrativas lo recortan alín más antes de llegar d F!~:tlra .'.:. Rcdun:ián dl.:llu:mp(l en cla\t': eferlo cltlhtlíln 

tiempo útil. el que el alumno pasa realmente sohre el terreno. 
Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



109 
lOS PARA UNA ENSEÑANZA EFICAZ DE LAS ACfIVIDADES ... 

Son muy diversas las variables cercanas al tiempo de compromiso motor que, 
según las ocasiones de aprendizaje, han llamado la atención. Los primeros estudios 
que hicieron referencia a la noción de tiempo eran simplemente descriptivos. Sin 
emhargo. tuvieron el mérito esencial de atraer nuestra atención sobre el uso, nor­
malmente desastroso. que se hacía del tiempo destinado a las actividades físicas y 
deportivas. La variable tiempo parecía importante pero sin que nadie supiera exac­
tamente por qué. 

El efecto embudo fue particularmente señalado por Scheiff. Renard, Roelandt 
y Swalus (1987) mediante una muestra de 124 clases de educación primaria en la 
comunidad francesa de Bélgica. El tiempo útil alcanzaba el 74 % del tiempo progra­
ma. En cuanto al tiempo disponible para la práctica. era ligeramente, inferior a 60 %, 
valor que se mantenía muy estable en todas las etapas de educación primaria. Los 
autores llegaron a determinar diversas recomendaciones para mejorar la gestión del 
tiempo. Nosotros podemos hacerlas nuestras y citarlas tal como son, ya que se 
corresponden con principios didácticos que ya habíamos enunciado en otras obras 
(Piéron. 1985; 1992). 

Scheiff y col. (1987) aconsejaban: 

Reducir el tiempo de desplazamiento y el de permanencia en los vestuarios. 
lo que hará aumentar aUlOmáticaJllen!e el tiempo útil.. 

Conseguir que el resto de profesores respeten el tiempo horario destinado a 
la clase de educación física. 

Acostumbrar a los alumnos a desplazarse rápidamente al entrar al vestuario 
y al salir de él. 

Estimular a los niños y niñas a cambiarse de ropa con rapidez. 

Pemlitir que el alumno, en cuanto esté preparado, pueda realizar algunas 
actividades en el gimnasio. 

Pasar lista mientras los ¡¡lumnos se cambian de ropa. 

Reducir el tiempo de presentación de los ejercicios para alargar el tiempo 
ofrecido. 

Abreviar la explicación y la demostración de las tareas en la medida de lo 

posible. 


Evit:¡r las redundancias. es decir. los criterios y las prescripciones super­

fluas. 


Expresarse en general de manera clara y concisa; precisar a los alumnos el 

objetivo de una acción suele dar mejores resultados que ofrecerles una 

<::1 explicación técnica de¡~lIada. 

......J Suslituir algunas largas Inslrucciolles por documentos visualo como quinc­....... 

gramas, esquemas, rOlOs, dibujos, ctc. 


Mejorar los pmcedimicnlOs de organización y de colocación del malerial 

para aumentar c1tiempo ofrecido y/o la ocupación posihle. 


\ 

EL PROFESOR 

¡--- __o, 
Sín direccíón 


Salida (duCha ..•) h:;¡==;:;:;¡¡;¡;¡'¡;;¡;j¡~ 


Síntesis 


Control (disciplina) 


Recreo (juego libre) 


~=C~L--L__~~__~ 

Desarrollo :,~~~1:-l.!A.~W:l~¡';';i",J.;",.,;¡ ',i~.t'"''1lf.:t~. ~~:1~ "~~!.~/I'~:''t~;';;-f~'''~'i~<Yt./;:;.:~. 
IPresenlación del contenido 

.' Organización ~;r;::=:;;:;::t:1'="::'M 

Preparación Effiív. ,·Jii"'.~"t\'iij!'1:!W,:i:tl\'n/"1m¿ 
¡ , ¡ u 

o 5 10 15 20 25 30 35 40 

Figura 5.2. Repano delliempo en l. sesión de educación físiCa observado en 52 profe,ores 
y reparto postulado por expertus (segJÍn Zakraj,ek. 1974) 

Preparar y/o colocar el material (o una pane de ¿ste) alllC~ de la !icsión si es 
posible. 

Prever {Iue los traslados de material voluminoso duranle la clase sean los. 
mínimos posibles, una vez que ya esuí inSlalado_ 

Designar el máximo m¡mero posible de alumnos para momar y deslllontar 
los apararos grandes. 

Multiplicar los lugares de lrabajo o eSlahlecer suficientes estacioncs para 
a una tasa de ocupación posible imponantc. 

- Constiluir grupo~ y equtpos que perm¿lIlclcall estables duralllc varías sellla­
Ilas de clase. 

Dus variables de tiempo, c1liempo titil y eltiernpo (ltspomhI.: para la pníclil'a. 
cOIIstitu vcn Ull primer rdlcjo dd cOl11ponalllicnlo del pw!<:sor. Es convclli<:IlIC (011­

siderarh". estudiar su viahJlidad. allles de describir las tltlen.:!:t.:,; fUIlCiolws l' IIller. 
venciolll's específicas del profesor. fkmos vislO con Carrei ro da COSI¡t y "i<'ron 
(1992) (/lle diferenciaban entre dos profesores si lIJados CII los extrCllll!S de ulIa d;l\i. 
ficaciÓIl consliluída en hase al pro)!rcs() dc los alulllllos. 
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Zakrajsek (1974) ha confirmado, mediante la observación de la distribución 
de las actividades durante el tiempo de una clase, que una parte nada desdeñable de 
este tiempo útil se empleaba en diversas cosas que no tenían nada que ver con la 
actividad física propiamente dicha. Este autor ha comparado las observaciones 
directas de 52 profesores con la opinión de ocho expertos. Como se puede constatar 

5.2), existen varias diferencias entre la teoría y la realidad de la clase. Parece 
que más del 30 % del tiempo asignado a las actividades físicas y deportivas se desti­
na a tareas ajenas a la participación propiamente dicha. Desde un punto de vista 
didáctico, parece evidente que hay que llamar la atención de los profesores sobre la 
necesidad de limitar al máximo estas pérdidas de tiempo. 

3. LOS COMPORTAMIENTOS 

3.1. La variabilidad individual de los comportamientos 

Numerosos estudios. que se refieren al análisis de la enseñanza y que toman 
en consideración los componamientos o intervenciones del profesor de educación 
física, se basan en la observación de una única clase impartida por un mismo profe­
sor. Antes de afirmar que de esa manera, se obtiene una imagen válida de lo que es 
la enseñanza, 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 los asesores pedagógicos se limiten nor­
malmente a un número muy reducido de observaciones. 

Si las y los componamientos son poco variables o previsibles. un 
escaso número de observaciones permitirá un juicio representativo de la relaci6n 
pedagógica de la persona observada. En el caso de componamientos más imprevisi­
bles, ~e actuará con extrema precaución. 

Tengamos en cuenta la variabilidad intraindividual bajo dos aspectos: a) la 
gestión del tiempo en la clase; h) las funciones e intervenciones úel profesor. 

3.1./. La gestitÍlI del tiempo 

de :Ictividad motriz. utilizaúa en el estu-La definición de la 
corresponde con hastante exactillld con la que damos 

para la prúct ica. En nuestro eswdio llegamos a constataciones 
ligeramente diferentes a las de este autor. En el caso de los tres proresores observa­
dos por Rink. este tiempo aumenta ha set!lín se desarroliahan las clases. mientras que 
en nllestro estudio esta variahle se mantenía relativamente constante. en los profeso­
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1· Introducción 
Lt planificación dc la cllsdianzJ t'stad n:bcionada con aqudlas decisiones 

que el m.lestro debc tomar ames de íuid'lr el desarrollo de la misma, () lo que 
es igual, con todas aql!cll,ls funciones, aetí\'id;ldes o decisiones rebciol1atbs con 
el proceso educuivo que se deben dctcrminar ¡UltCS de poner en práctica las dis­
tintas actividades con los ¡llumn05. 

Por lo tamo programar es Jnticiparse dc una forma reflexiva al proceso edu­
caivo, anticiparse a la acción, lo que suponc describir pn:viamentc una actividad 
en sus di/Cremes tases o elementos y donde se sistcmatiza, ordena y secuencia 
dlcazmente el trabajo en Educación Física. Sin embargo esta programación, aun 
sÍ<:ndo una formalización de lo previsible no rechaza lo imprevisible, sino todo 
lo contrario, pues lo admite r lo contempla como necesario, y se considera, co­
mo subraya Imbernón (1992) como un proyecto innovador t; intrínseco en el 
proyecto curricular dc etapa. Sirva de sínresis d siguienre guión como re/leja de 
los apartados a desarrollar en este: capítulo. 

~----------------------------------, 

Programación de la Educación Física t 

Primer nivel: MEC y CCM 

Segundo nivel: PC Centro 

Cuarto nivel: Adaptaciones 
curricutares 

Abiertas, flexibles, respeta 

los ritmos individuales de 

deSdrrollo, f'----.!----, 


figura 4.l._~graJ?ladqñ de la,Educacl6n Flsica. . '. ' ---- ... 

\ 
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2. JJbjetivos 
Los objetivos quc se pretcnden cqnsrguir tras la .1~imjl.lCiólI l' ,;olllpn.:miólI 

de los cOllt.:nidos tic: este capíntlo son: 

- Conocer r proftllldiz'lr en la p);¡nilic'll:iún y o I'rogralll.lCiólI cduc.I!i\',1. 

COllocer cu,íl es la proposicíún currintlar dd ~i.\tefl1'l I."du(,ui\'o eSI',lilolo, 

lo quc 1."5 lo mismo, lo~ tres nin:ks de concrcción curricul.lf y CII espccí.d 

lo relacionado con el tercer nivel o programación elc: ,lUla. 


Intentar percibir, enremlc:r y examílul" los distimos elenll:ntos que conl(¡r­

man la progra!11Jción de aula y tener cn cue:nta .1 "1 hora de: program;Jr CI1 


EduGlI."ión Física todo lo rctcrido .1 los objetivm, los conn:nidos, IJs esrr,¡· 

tc!;\iJS mctodológicas, d discilo dc tarl.":lS o 'Ktil'idades motrices r /;¡ mls­
111'\ e\'alu;JciólI. 


3. Desarrollo del capítulo pe 

3.1. Aproximación al concepto de planificación 
en la enseñanza. Especial consideración de 

PARTE IIla Educación Física 
CAPiTULO 

Ll compkjidad de: la realidad e:ducarivJ v su scmido dinámico incriminJ y, J 4 
la vez, ~tribuye :l los protcsionaks de la educJción la necesitbtl dt: rdlexionJr f 
sobre lo que hacemos en los procesos de acción, ;! la vez que rct!cjar dicha rc­
tlexión, lo cual exige una previsión y una preparación o planificación. .¡ 

Fucntes (1938,94) apunta quc al imcllt:1r ddinir el término pLlIlitlcar debe 
mas de asumir una serie de dificultadcs como son: 

«10) normalmenre los expertos le dan un entoque que csrá mediatizado por el 
campo dc acción en el que trabajan, y 2°) sc suden utilizar tambien otras palabras 
para rderirse a la misma acción. como son plJlHeamicnro por pbnificación y 
near por planificar, incluso 11e!;\:ln a confundirse diseñar/programar v planificar,» 

y más addame indica que l:t planificaci~n edm:ar:i\'a ha de ser "un proceso" 
sistemático, continuo y abierto que sirve para disponer tormas de Jcwación ;lpli­
cablcs a la educación». (FLH:mcs 1988, 1(1). 

Antlcr- Egg ( 1993) por su p.1rte: recoge algunas de las dctiniciones q lIe se h;'¡11 
dado del concepto de planificación v prese!lta las siguientes: "Pbnific;¡r cs tkci­
dirse por l;¡ racionalidad y la intcncionalid;ltI, CII contra de los a/.arcs y bs t:!rali 
dad es" (Piare iYlJrse) )' la laLÍ!itada por Sil11('JIl Romero: .. L.I 
educativa es, ame todo, un asunto de decisión l' ;lCwJcíón )' no un ejcn:icio JGI­

démico dc dJboración de esrudíos y plancs que se consignJn ell volúment:s", 
Dctiníciones que vienen a coincidir con la facilitada por Cl;¡rk !citado el1 Pi.:ron, 

L 
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1999,93) para quien [a planificación es "un proceso psicológico fundamental en 
el que lIna persona visualiza el futuro, hace invent;uio de los fines y los medíos, 
y construye un marco para guiar su acción futura". Y Ferreres (1997, 37·38) 
que caracteriza el término planificación como una anticipación del futuro y la de­
fine como una estructur;¡ción tlexible y que integra planes, programas y actua­
ciones que afectan a los distintos niveles educativos. 

A estos efectos, la planific;¡ción es un proceso unitario y continuo, y comien­
za con el desarrollo de objetivos y contenidos que se llevan a cabo por medio de 
rareas o actividades, define estrategias para conseguirlos y además establece me­
canismos de control que permitan las adaptaciones necesarias que los nuevos 
destinatarios impongan. La planificación es una manera de pensar y de vivir una 
actitud en el proceso de reflc:xión, lo que implica una intencionalidad práctica. 
A su vez, óta, tiene una dimensión ideológica, consecuencia de las opiniones 
subjetivas que se tienen que tomar; como pueden ser el cómo se desarrolle o el 
cómo se lleve a la práctica (estilos de enseñanza tradicionales, participativos, in­
dividualizados, cognitivos o que promuevan la creatividad). Y tinalmente cabe 
indicar que los procesos de planificación deben ser lo más integrales posibles, 
pues deben tener en considc:ración las variaciones que imponga el transcurso dd 
tiempo en su aplicación, así como la variedad de las distintas situaciones que in­
Huyan en cada momento en su puesta en práctica. 

Siedenrop (1998) establece que para la planificación o elaboración de un 
programa de Educación Física se deben tener en cuenta las siguientes conside­
raciones: 

l. 	La concepci6n de la Educación Física que tenga el profesor, ya que con­
sidera que si el programa contiene o refleja sus intereses, éste {.lene unas 
grandes posibilidades de estar bien concebido y desarrollar una enseñan­
za eficaz. 

2. 	 La namraIeza de la institución local. Es de una gran importancia que el 
profesor cOllozca los valores y las normas de la comunidad donde: enseña. 
Por ejemplo, la oposición de las comunidades musulmanas a que las ni­
ñas hagan Educación Física juntO a los niños (el caso ocurrido eñ Alme­
ría en el curso 2001/2002). Aunque con el tiempo este: educador puede, 
incluso, cambiar los valores y las normas que inHuyen en la enseñanza de 
la Educación Física, desde luego lo que el maestro no puede hacer en nin­
gún momenro es ignorar estas normas o valores en la planificación dd 
programa. 

3. 	 El material o equipo y el espacio. Es de suma importancia conocer el 
tipo de material existente, las instalaciones deportivas interiores o exte­
riores v sus dimensiones, así como las condiciones climáticas. Por ejem­
plo, e¿ un colegio de la zona centro de Espaiía que no tenga un gimnasio 

.¡ 	
Q una pista cubierta los contenidos de expresión corporal deben progra­
marse en los meses de invierno, cuestión esta bien distinta de si el colegio 
está simado en el litoral mediterráneo o tiene una pista cubierta. 

La programadón en la enseñanza de la Educación física 

En este sentidO el espacio es un condicionante de la progr;.ltllaóÍln. Los 

distintos tipos de contenidos en EducKión FísÍl:a precis;11l eh: linos den:r· 

minados espacios qlle se 'Jd~lpten J bs distint.ls actividJ.tks motrices, Así, 

dentro dd ambknte, c.:ntorno de J¡xendizaíc o cspJcio de .Kcióll r .l\'cn­

turl que hemos de t:()!1strllir cll el patio, en la S~11a o ginll1.lsio, hJy dos ~IS­

pecro rund~lmcntales que tenuríall10s que dcst:lC:H como son el esp;lcio v 
s 
la organización y gestión dc b dJse- Corllo scrlJb Blández (1995,11'1) l;ls 

instalaciones son el t:spacío b;Ísico dd ..:cntro domk se lleva .1 cabo el pro­

ceso dc.: enseñ:mza-aprendizaje, mientr.ls que el Jll1biemc e~ IJ llisposidón 

espacial y material que estimula dicho proceso. 

El (anoca despacio (el gimnasio, patio, pístJ deporti\·;¡) !lOS pamitc co­

nocer dónde situaremos a los alumnos t:n las distimJs activid.ldes, dónde 

colocaremos los distintos rincones o estacíom:s de U!l círcuiro o dón­

de nos ubi..:aremos nosotros. y con respecto ".1 la organización del cspacio 

nos pcrmitir.í estudiar cldlcs son las posibilidades de tr.ll);ljo ilHlívidllJI, 

de agrupamientos. Por tanto programar el espacio nos llevar;} J rdlcxio­

nar sobre la adecuación dd mismo pJrl desarrollar unos u otros conteni­

dos y sobre las posibilidades educativ:ls dd mislllo. t\sí, d re!lexion;lr 
sobre dónde desarrollaremos las t:ir\;;IS mmrices nos Jvutbr.í :1 evir:lr erro­
res y adaptar ead;1 vez !1lejor los contenidos de Educ;ciúll Fisi,;a a los .:s­
pacio5 disponibles p~lí.1 el ,íro cn el (enrro. Por ejcllll'lo, los j!lq~os II 

deportes los trab3jaremos en la pi.>t;l polid<.:portiva ya que éSI.1 PARTE II 
mejores funciones par;¡ CStJS tare;¡s <Itle la SJla o gimnasio, sicnJo éstos CAPiTULO 

nüs imprescindibles para trabaj:lr la expresión Lorpor;d, 4 
4. 	El programa de la escuda. Es el maestro el que debe 'ldJptar Stl pro!!-rJ.· 

ma al dc: la instituóóI) en cuc.:stión y al !1orJ.rio l/tiC se k hJ. asign'ldo en 

el centro para <:se determinado ,;urso. 


5. 	 y como no, las características de los aprendices, las ClrJcterísti';;IS de los 

alumnos y alumnas. 

En este sentido la programación debe estar sometida a un continuo segui­
miento por el profesorado, de tal f{¡rma que le pcnnita saLler al m:lcstro, en ca­
da momentO, el nivel de Jplicación de 13 misma. Par;1 lo cual d profesor debe 
conocer y disponer de difen:ntes metodologías para evaluar la planilic:u:ión. 

Stront y Morton (citados en Si<.:dentop 1998,228) señ;¡(;¡n que existcn CH:l­
tro razones por las cuales los prolt.:sores dedican tiempo y :uellcrún a la 

cación y que podríamos resumir Jsí: 

L 	 Asegurarse de que existe una progn:sióll entre bs sesiom:s de una múd:ld 

didáctica, así como entr<: un:1 dctermincub 1I1líd:1l1 didáctio ~' b siguiente. 


2. 	 Les permite pcrmaneca centr.ldos éll LIS [.He;!S de cn,c:'.lnDI 


je y J la vez permite utilizar d tiempo de cl.l~e de m;1I!Cr.l nds dio/.. 


3. 	 Le permite al profesor;¡do reducir [;¡ ~llsiedJd ya que luv protesorcs que st: 

sienren incómodos J.I no tener esa planilicaciún en sus 1.Irp.:t;lS e inLluso 
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alg:ul1os sienn:n la nece,~il/;¡d de SiW;lrI.l ,'11 la p.lred dd gimn;bio, Dicha 
pbnitic;lc.:ión debe t(lrra!ceer 1;1 contianza .:n quienes la utiliz;lI1, 

-1-, 	 En oC.lsiolH:S es lleces;lrio s;ltisl;Ker I.ls politicas de 1;1 institución o dd sis­
tellla cscohlr. 

C,ü)e selialar que d Illodelo de pl;lIliticJeión m;Í$ usado por los docelltes 11;1 
sido el indicldo por Tylcr y que consiste ell see:uendar d proceso progr.ull;ldor 
en cuatro P;ISOS: en un prime!" 1ll0mellW se: espeeiticJIl los objeth'os, después se 
pasa J ('I se!ccción de hu acrivid'llks coherentes con el proceso de enseiianza­
Jprclldi7.Jje )' que rcspollden '1 los objerh'os propucstoS, p;}ra dar pJm después a 
;:) urg'lI1ización de bs acri\'i,hdes, en nuestro caso 1;15 tJreJS motrices, paíJ con­
cluir con \¡¡ especiticación de los procesos de e\';lluadón, 

rieron ( 1999, 94) por su pJrre y siguiendo el moddo de pbniticJeión de la 
cnseñanza propuesto por T::lcr (y que COIllO ya hcmos indicado consiste en UII.I 
<elcct:i('lIl de objeti\'os, un;1 selección de 'Icti\'ídades que se desprenden de los ob­
jeti\'os seIt:C<.:Íollados, unJ organización de las llliSIlUS actiddaues para que éstas 
¡roduzclll aprendizajes:: nnJlmenre unos procedimientos de ev;¡lu.lCión con la 
in;llidad de COll1prob;lr el nivel de logros conseguidos en los objetivos propucs­

ros) propone que los .lspeCtOs más import:lIltes a rener en e:lIenta cn b ellsc-
JnZ;l dc las actividades tisieas y deportivas sean conocer cuáles son los móüelos, 

() I;]s elc.:ccioncs o iniciativas mcrodológic'ls que nosotros podemos utilizar p'lra 
;Iprem!izajc de UII.I JctÍ\'id'ld motriz determinalhl, par:l pas'lr a continuación a 

"cp;¡raf o disciiar los objetivos concretos de la t.lreJ o ejercicio tisico (de ini­
t;Kión o I!abilidad deportiva tanto de un deporre individual como colectivo, de 
1 deporté de im'Jsión o de cancllJ dividida, de expresión corporJI, de salud 

,icsde d punto de vistJ de b prevención de cntermeuadcs cardiovascubres y des­
,c: d pumo de vista psíquico y de bienestar sociológico de la persona, por citar 
"~llnos ~jel1lplL)s). 

SeguidJlllCnre se p:1sJrú ;11 Jnálisis, elección o sc!ccción y al diselío de 1;15 ;IC­
idades motrices a utilizar. ;l establecer los estilos de ellseliallZ:1 y a eonrinua­
,11 a ocuparnos de 1:1 distribución, disposición y preparación de los materiales 
"';1 dcsarrollar las actividalks. Orra tarca rJmbién imporrJnre será el preocu· 

'mm por el modo de t;lcilitar el }l:tdÚlldl, preparar la organización de la eI'lse 
rdJci('ln J IJ distribución y ;¡grup;lllliemo de los alumnos (por rríos, por pa­
,s, ;lt:ri"idaúcs grupales o JctiviuJdes individuales) ,1 la vez que preOeUp:lfllOS 
conrro\ de la d;lse, p,lr;1 p:lsar tinalmente .1 b evalu;Jción y la obser"ación de 
Ktivídadcs propuestJs, 

Por lo t,lllro, podríamos concluir diciendo que b pbniticaciún el1 d oírea de 
_K.lLÍón Física éS "ulla tilllciún rctlexiva dd docente que consiste en organi­
tlexible )' sistemátiealllentl: los contenidos dd currículo dc Educación Físi· 

\' la inrcr\'énción docente, en tilllóón de los objctivos educ,uivos, para 
. er. juscitiodamente, UIl plan tu tu ro de actuación ctiCIZ" (Vicialu 2001, 1 l. 
cst<.: sentido el prot<:sor de Educación física aetll3r;Í eDil respecto a la 

,nitiCJcíón Jlbprando decisiones oportunas que ti>rjen un proyecto de 
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L'llscíi.lIIZ.1 lllil, signiticHi\,tl, fuertc y d,'ctin>, disciJ.ldo 1'.11'.1 el .111111111t! \' ';011 

tL'xtuJliz.Hlo en un (L'lltfO ':OIlLTCro, 

3.2. Niveles de concreción curricular del actual 
sistema educativo español 

El currículo que (;1 Administr;lCiún e,luc.ui\"1 pre~elll.1 suponl' UII.1 ddillÍt.:iún 

de intencioncs de lo que: dich,1 Adillinistr'lóún ljuierc que: lus .lluIllIH>S d":S.IH(l' 


Hen C0l110 consecuenci., de 1.1 inter\'enci<"ln úluc.ui\';1. El pr()(:<.:so ,le (ollLrecíún 

de tIs intL'nciones nluCltí\'.lS cn el mOlido de d'is<.:i1O ell!'ricuLtr propuesto prc 

sem'l tres niveles, que \,;In desde 1.1 Ill;íxílll;l g,cncrJliz.lCiúll. tusra l.1 


m,1s detJtbd;I, 

3.2. L }'rilller nivel de concreción curricular 

El primer ni\'" de: eOllcrcei(¡n es respons.,bi!i,I.HI dc la ;\dlllillístr.lcióll .:dtl­
c;lti,,;,. r,l1lW dd Est'Hln con\(l lh: LIs COllluni,1.1lk5 ,\IlIÚnOIll;ls con «1111\,,101­
cias educlri\'.ls \' se IIlJtcri,lliz;Jr;Í cn d llísellO ClIrrkutH base \' CII los He;lIcs 
Decreros de Ct;rríclllo. dOJl,k sc es¡¡¡bkc.:en \' n:\!.ubn los objcri\'m <¡uC ~e !I.m 
de conseguir ,1 lo largo de 1.1 cr'IP,I, los ohjl'ri\'os !!-eller.1I<:s dc .:ac\a 1111.1 dI: bs PARTE II 
.íreas, los bloques de cOI1!Cllidos de e,lda árca, referidos .1 (on..:..:p\O', procnli ­ CAPiTULO 
miemos y actitlll!cS, Y 1.1S orie:nr;ICiO!les Illctoc!olúgíc:.lS Y1m (riterios de c\";111I;1­ 4 
ciún de b et;lp;l, en nuestro caso de EdtlCJción FísiC], 

3.2.2. Segundo nivel de concreción curricubr 

P.lrl la clabor'Kión dc este segundo ni\'c\ de <:oncrcción () In quc SI:r.i el pro' 

vccro curricul;lr de \;J etap,¡ de Educ,Kión FísicI h.Jl)r;Í que tornar COIllO re/eren

~Í;¡ c! currículo oficial (del EstaLlo o dc 1:15 Jisrinras Comunidadcs ¡\lItúnomas) 


y el proyecto educlti\'o del centro. 


C~ld;1 et'lp,l CdUC:ltÍV:l !l;lbd de ehlboíJr su provccto Lurri':lllar, pero dcbcmos 

scih¡br que en la c!abor;leiún dc los proyectos curriculares de c;¡da (cntro "~e ¡';1Il 


de elaborar conjullt'.Huellte el dc 1.1 ct;lpa de Educaciún I ntallril y el proyecto el! 

rrieular de b Edllcaóún !'rinlari;1 ~. que lo englolur;Í1l !os dístilllOs proy..:ctos 

curricubres de oda Ulla de bs jre¡¡s que componen est,l et.!I)J nlllc;lti\·.I, 1';lr;1 

de esta t¡mua asegur.lr su continuidad. Así pucs, es c:1 claustro lit: il]'le~lr(lS de 

Cltb centro, en su tot'lli,!Jd, d respollsable de 1.\ ;lproha,,:¡c"J11 dc 1m proyCl:WS Cll 


rricutln:s de Gllb Ct~lp;1 edlle.lti\';l. De eS;1 ti¡rm;1 sc .lscgur;l una < 


compartidJ por todos los docelltcs. 


Para esa e!;¡!lor;lCiúll dd proyecto c:urricubr scr;in f"l'IlCO dc inl;)rlll:luún ,1 

pror nlllCltiv() dd cenrro, el contexto educativo, d (urri(lIlo olio;11 de Ll 


ccro 
etap;¡ y bs opcrienó;ls que se deriven de \a propia nrktio cdllclti\·;l. 
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3.4. Criterios de selección de las actividades y tareas 

Una de las tar<:as más importantes del profesor de Educación Física es la se­
lección d( propuest~s pdcticas que permitan cumplir los objetivos propuestos)' 
el trabajo de los diferentes contenidos de enseñanza. Y que éstas se adecúen a las 
necesidades e intereses de nuestros alumnos y a los recursos existentes en cada 
centro ed,lcativo, por tanto, al contexto específico de enseñanza-aprendizaje. 

3.4.1. Princip ¡os que ocientan la selección de actividades y tareas 

Existe Llna serie de principios generales que sirven de base para la determi. 
nación de los diferentcs elementos que componen nuestras progr;Imaciones dI! 

r-- _____________________ __________ , 

:;~::~;i~;i;'-;¿~~:ii;~I:~J 
!';Prinéipió~ ..de'¡,;¡~nci~'),l 
.:.~~ ~.'~~··:;:,~l{~;~~:~~.~ ~:~~ ".it:·,~:.:;:;j 
,Orientaciones metodológicasj 
,::,',':en EducaCión f1sica ," ':, 'j 
.. :':~..>'.;..~~... ,;.,ío...it.--.. ....r_d:,;~·_............. ;'5.,:,,,,.;;1 

--..... 

Principios de las 
actividades ((sicas 

Orientaciones sobre las 
actividades 

D 
Criterios de selección 
de las actividades y 

tareas motrices 

~ Actividades y diseño 
de tareas motrices 

.. -- FiguR 6.4'. PrinClpiós' orientadQn!S'... 
----------------~ 

Las actividades y las tareas motrices Tl7 

;llIb Y ()(ros más esp~cític()s que ori":l1ull ~ohre I:J 5dc«i(')1I d..: .H:lind.llh:s y t.I­
r~as motri(es. 

T~l1icndo en Cl1CIHa los planteamientos nhIGUi\'os ;J p~lrtir de la Ley dc Ordc' 
n;¡(ión Gl"Il<.:fal dd Sistema Edl1c;tti\'ll;basados en d c()nstrllcti,'íS!110 tic los :lpn:n­
dizoljes, se proponl"n tina serie de principios eduGltivos CII\";1 signitiot:Íún en d 
,ímbito de la Educación Físk;¡ es LJlIC mediante b activi.i.¡d lisie.' y IJs I::m~as mo· 
tricl!S propU'Cst;IS, se posibilite: Ifl fltltol/l1l11ía de los alumnos; ,'1 fwttwmtml (1<." T:1S 
propias ejecuciom:s ilídependiemememe de los fud-lmch que In,,:<I., n:~lIizJr el 
protcsor; la él'Cfltil'idffd ;:¡ p;lrtir de que d alu!11no ~ltbp[(: las respuestas motriccs 
en función de las díferellles situaciones pbntc;)(bs, rompicndo COIl I.ts n:spuest;ls 
automatizadas y est;llIdarizadas; generar d illterés de los Jlumnos por la propia .H:­
tI\'ídad, que les moti"e )' satisfaga sus especrativas y m:cesid.ldes; {IJilldÍl'ÍJ{/ufli::::n­

ciólI, plante:mdo actividades y tareas motrlct:s adecuadas a !;¡s dili:renLÍ;¡s 
corporales y psicológicas, SlIS capacilbdes físicas, experiencias prl!\'bs que intluy.1l1 
en el nivd y ritmo de ensciianza-aprendizajc; In ¡¡¡cillli:;/1Ci./ÍIl, telliendo en cuenta 
que el movimiento humano es lino dc los medios de relación m.ís natural que tie' 
ne el ser humano, y que a tr:lvés del ¡ycgo podemos comribuiraal dcsarrollo de 
conductas socio-morric¡;s (integración, tolerancia, cooperación, asumir roks, ctc.); 
)' d jllt',.!/II, desracllldo el aspecto lúdico t:1I las ;lcti\'idades re;¡liz;ld.,~ <!ut: puedall 
1II0ti\"lr h3da su realiz;¡ción 110 Sl)lo dentro dd aula, sino ell su tiempo de ocio. 

[guallllc!l[1! cxisren principios que orientan Iluestras inter"enciom:s did:ícricas: 

PARlE n 
CAPiTULO 

Partir del nivel de desarrollo de los alumndS .. 6 
Asegurar la construcción de aprendizajes significativos y que los alumnos' sean capa­

ces de crear sus propios aprendizajes . 

Que la intervención didáctica modifique esquemas de conocimiento. 

Que suponga una intensa actividad por parte de los alumnos. 

A su vez, el propio discño currícubr y los Decretos de las Comunidades ,\lI­
cónomas correspondientes a la etapa de Enseñanza Primaria, a tra\'és de las 
orientaciones metodológicas de cada áre:1 de conocimiento, en Educación Físi­
ca dL:stacan la importancia de: 

1:::1 globalidad, tanto en !;¡s estrategiJs de pr;ÍcticJ utilizadas, como en el 
trabajo de las distimas capJcidades del Jlu!11no (motrices, :1tcctivas, socia· 
les. o cognitivas). 

Un~1 individualización qlll" perlllit:J la at!ccll:H:ión de las tare;IS a la he¡crn­
de la dase, incluso 1;1 programación de adapr.Kiones clIrrÍt:u­

lares. 

El proCI!SO ell el que se ríen.: en CBem;1 el trab:1jo realizado por cada Jlum­
no, su e,'olución en cuamo a las capacidades iniciales, y no los resulrados. 

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



\ \ 

t 28 I Didáctica de la Educación Fisica para Primaria 

El juego como estrategia pedagógica, de reglas simples r de los más cs­
pontám:os a los más reglados y complejos. 


La progresión tkntro de la ensci'ianza, que permite poder evolucion'lr des­

de lo b,ísico a lo espedlico r de lo simple ;¡ lo complejo. 


l.::t seguridad en la práctica, lo cual atea;! tanto al tipo de tarea utilizada 

corno su organización y m.lI1ejo de recursos. 


Tr:msversalídad e inrcrdisciplinariedad. 


L:lindagacíón:y el alltoaprendizaj¡; por p,lrte de 105 alumnos. 


L:I práctica, en la que se lomenta la implicación Jctiva en la clase, mediante ta­
n::l!i que permitan 1;1 mi,ima participación y disminuya el tiempo de espera. 

Diseñar prácticas con varios propósitos, tamo con el tin de respe~ar la glo­
balización, como por el cscaso tiempo asignado a I;¡ Educación Física. Las 
actividades deben scr diseiiadas de lorma que puedan abórdar diferentes 

y contenidos. 

La adecuación de los métodos de enseñanza ;¡ los objetivos propuestos, de 
lorma que ¿sras sean variados y selecdonados en atendón al resro de princi­
pios, ya sea pJra ft)mentJr la cooperación, h1 individuJlización o la indagación. 

3.4.2. Criterios de selección de las actividades y tareas motrices 

Una vez explleStoS aquellos principios que orientan 'f guían el desarrollo dd 
eurrÍculurn en la Etapa de Primaria, fundamentalmente en lo rde::rido al área de 
Educación Física, el profesor debe seleccionar las Jctividades más JJecuadJs y 
diseñar I:¡s tJreas específicas que deben realizar los alumnos, teniendo igual­
mente en cuentJ una serie de principios qlle se rdieren concretJn1eme a la acti­
vidad fisi(a. 

y,\ en los ailos setenta, Seybold expuso una serie de principios qUe! atectan es­
pecíficamente al cadcter de las actividades de EducJción Física (véase Cuadro 6.3)_ 

. ',,:" 

I~dividu~liz~dón" 1',:,;:-;,~;.,:( 

Solidaridad . < 

Aproximación a la naturaleza.: . 

Adecuación' a la persona . 
.; 

Espontaneidad 

'··Ú·:~', ..;~).' ,.\'1::';"".' :' :~'P{;·~.:Hy!.,·' ,,, '_ ," ~ ...• : •• 

.Sobre .Ia. ejerdtación: Práctica activa, enfrentamiento diredo 
con las' cosasfl13rco natural, ypráctica en colaboración:' .:.', '.: , : 
Sob;~ ei juego: libre acción, sép~raaóó del mundo lúdico yoc­
de~ ~n el juego.•':'} '.í·;; ". :.: ;,?:,;,J.<,..::. '.: . 
Sobre el rendiniiento: Tareas'adecuadas, 'aseguramiento del 
éxito:aulonomla en el rendimiento, preferencia por el rend't­
miento del grupo. '. • 
Sobre la danza: Movimiento espontáneo en la danza, expresión 
genuina, formación activa de la danza desde la forma sencilla 
hada la perfección yritmo intendonal yobjetivo• 

Cuadro 6.l. Principios de Seybo!d (Citados en Sáenz·lópez, 1997, pp. 195·199), 
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Ll actividad tisica, siguiendo a autores entre los 4l1e podcmos ciur ;1 I'ieron 
(1988), S;.Ínchez Muñoz (1993), Seybold (1974 y )<)76), enm: otros, debe 

cumplir tinos nríncinios de: 

Acción motriz y.esfllerzo. El mm'imiellto es 1;\ b:lse de los JI>n:ndlzclles ell 
Educación Física, por tanto no debcmos eacr en una excesív;, \'erb,llizclCión y 
teorización de nuestro cuerpo dc conocimientos. Ademjs, kls .1\:ti"i<l;kl<:s de· 
ben permitir una evolución en los .'prendizajes, plal1le:lI1do .lctÍ\·ilbdcs CU\'as 
rcspucstJS no sean previamenrc conocid:ls por el alumno (J dCI11.lsi.ldo liiciks. 

De orientación, en la que tratamos de que los alumnos se,1II conscicl!tcs 

dd trabajo realizado y la finalidad de las tJre;lS para qlle realmente tengan 


un papel activo en la dase. 


'Oc úrilidad y significación: siendo el Jlumno d \'crd"tkro protJgonísta Jc 

la acción, las actividades y tareas tendrán que esrJr JdcctlJtbs a sus expe..:· 


tativas y necesidades. 


De progresión ... 

-"pe adecu,ac::ión~) ,~.~apt~~i.Ón al alumno teniendo en cuenra sus carclClcrís· 


ticas individuales. 


q,c di:c~vid.~}1 en cu,lnto ,,1 objetivo p;lra el que lu sido discü,ll!;¡ la lar..:,\, 

10 que exige a su \'ez la continuidad de la pdoic, y, cn caso dc que se 

efectos fisiológicos, aplicar principios en cuanto ,,\ tipo y Lantidad 
PARTE II 

de trabajo realizado. 
CAPiTULO 

Especiticidad y trJbajar los conrenidos par.l los que hao sido sdecLÍon;llbl 6 
las' ' 

_ Creatividad y variedad. El planteJmiento de actividadcs y tarcas debe ser 

"abierto, y proponer variedad de situaciones en cllantO al tipo de actividad 


o las condiciones de práctica. 

Ev;¡!uación o constatación por parte de los alumnos dd proLeso de J1m:n· 

dizaje. 


Además de estos principios, para la sdccción de actividades y diseño de ta· 

utilizar los criterios que aparecen en d Cuadro 6.4 (Sínkntop, 


DíJZ Lucea, 1994; Rcal Decreto 1006/91; 1uth, 1971, en S.ícnz López, 

1997; Florence, 1991), representados en el Cuadro 6.4. 


Todo esto nos ayudJ a se!c:cCÍonJr no sólo d tipo de aetivítbdes y t:1reas nüs 

adecuadas, sino a diseiiar todos los aspectos que nos puedan g:lralltizar d éxito 

de las actividades en felJción con la tlnalidad para la que sc han daborJdo, 


3.5. Las actividades y tareas en la sesión de 

Educación física 


dentro de este apartJdo, debemos destJcar, (en atención a las nc,Por 
de la erapa de Educación Prinuria), 1;ls cafJcterístic;¡s que 

.1 
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Que las actividades contribuyan al logro de los objetivos del programa (funcionalidad). 


Que exista una interrelación coherente entre las adMdades y tareas propuestas. 


En función de su originalidad. dinámilmo y capacidad de motivar o generar interés. 


Su adecuación al momento evolutivo de nuestros alumnos. 


variedad. 
 . 
Actividades 

, 

abiertas, que permil<ln fa toma de decisión y reUexión de los alumnos. 

Adecuadas a los recursos existentes. 

Que permitan la interacción, induso la participación de otras personas menos habituales. 

Adaptadas a las diferencias individuales. , 

Que supongan un reto para el alumno, fundamentalmente de auto superación. 

Secuendadón lógic¡ de las tareaS; en progresión. 

Que estén relacionadas con el contexto habitual del alumno. 	
, ~ 

Deben permitide alcanzar un cierto grado de éxito y la rellÍ5ión de sus esfuerzos. 
,J~Que permitan la indagación de'los' al~mno; y generen su autonomia. 

C!.Iadro 6.4. Criterios para la selección de actividades y diseño de tareas motrices. 

,kb<:n tener las ran:as motric<:s p¡¡ra su inclusión en las sl!sion<:s ,it: Educación 
Físic.!. 

Según hemos comencado ant<:riormeme, la utilización de actividades lúdicas 
cs la forma de trabajo más ad<:cuada parJ IJS edad<:s a las que estarnos haciendt 
reti:renci;¡. Además, tenemos los objeti\'os g<:n..:ra/es d<: árca, en los que no se 
plantean la especialización o búsqu<:da de r<:sultauos sino de.: capacidades, por lo 
que las tareas ;¡ incluir en cada clase (k Educación Física deben s<:r variadm con 
objeto de enriquecer hlS eXp<:rie.:ndas de.: los alumnos (diferentes tipos de.: pro· 
puestas o de sus condiciol1am<:s, como son el cipo de ejecución, agrupaciones de 
;¡lumnos, tipos de mataia/es y espacios y su organización). 

r----------------------------------~ 
Objet¡VO~ontenidos 

Tipo de actividad Recursos necesarios 

Su organización Información inicial 
y seguridad y retroalimentación 

.. - -IilElfti!JNMtn!!'l.ij!lhMMtbtlrHtttatllfWttj¡¡¡·@iD- - _ .. 

~ 
\ 

1 m
Las actividades Ylas tareas motrices 

----------------------------------' 
r =-n 'r:: ;" ¡ ~=--~~-......=-~ """I"-:'.r.,'" __'''"( :\_':,,'''--"'''''··~~''''''~::·'--.J.~'''_...• u_.. ___ _ ~~.___ ... ._ 

I 
L - - GNU" -- - - - -- -- - --- ------ ---- -- - ~ 

Su adaptacióll a las características de l/Ji aililfl1lpH:S una de ¡JS ditCrcllcias más 
il~porrant<:s en el desarrollo o aplicación de ¡as unidades did.ícticas, incluso d<:n­
tro del mismo ciclo, puesto que los curSOS suden tCnCf características muy hc· 

t<:rogén<:as entre sí. 

OtrO factor determinante en la progr:lInación de las tareas es su l!daptn.útÍli 
~ 	 a las condiciones espaciales y temporales cn las que SI! desarrollan, no sólo a la du· 

ración real de: la dJse o fases de la sesión, sino a IJS condiciones climáticas que 
influy<:n en la ejecución de bs mismas (dependiendo dI; I;¡ localitbd del eentro 

educativo, estación del ai10 y horario JsignJdo). 

Las actividades y tJr<::Js t~l1lbién deb<:rtadewarsc l¡f contc.:'Cto socioclIltllral <:11 
el que se desarrolkn las programaciones, incorporándose propuestas <:0 las tIue 

se den ;:¡ conocer los hábitos y cosrumbres de: clda ComLlOidad :\utÓnOm3, eo· 
mó forma de integrarlos y también d<: h:1Ccrks n;spcr;~r estas cosnllnbres. 

; Que.: seJn st...fJllrar, t;toto por el tipo de tarea y su nivd de dificult~d o inten­
sidad, como por los materiales y espacios utilizados v t(Jr!nas de.: n;Jliz~ción 

y además que fJvorcz.cJn un:! participacítÍlI !lO discrilllillaiJr/a de los JlurQ' 
nOs según SIIS posibilid'ldes, 1m3 bu<:nj re!:lción y r<:spcto de los compalÍeros Y 

!!> contribuir con las mrcas al r1lJnn:nilllienro de un bucn clima dc clase . 

IIPARTE 

CAPiTULO 
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r----------------------------------, 
, I 

.,1 	 , 

I 
1', 

I" 

I 
I 
I 

lo - C.M'f' - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - .. 
I 

-

f.n la primera faJe de una sesión de Educación Física, podemos incluir dife­
rentes tipos de rareas, atendiendo o. su finalidad en relación con los objetivos di­
dácricos y contenidos de tipo conceptual, proccdillle1lta/ o actitwiillf1./: 

a\ Tareas lúdicas poco estructuradas cuya duración suele ser breve buscando 
una adaptación fundamenralmenre psicológica de los alumnos. y que no exijan 
Un:! organización muy formal y que permitan la participación de todos los alum­
nos. Además deben ser globalt:s, variadas y de una intensidad moderada, que 
predispongan positivamente hacia la r~alización de la sesión. Eji.:mplos de tipos 
de actividades son las basadas en las actividades locomotrices, juegos sencillos 

j 	 (de imitación, búsqueda, persecución), tanto individuales como por parejas o 
grupos. 

" 

\ 

Las adívídades Y las lareas motrices 1 113 

------------------~ 

I 
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---------------------~r------------- . ..~ -.,..'" I 6
---~~.JIllil r.r:;;...-Io I 

I 
L - CMfiD ---- - --- --- -------- - --- --- ~-

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



114 

~ " 
Didáctica de la Educación física para Primaria 

b) U tilÍ7:;Kión indistinta de tareas lúdicas)" ejercicios IisÍc.:os, <.:011 m'l)'or Ju­
r;lCiól1'~ COI1 los que bUSClmos principalmente una adaptación lisiológica. Estos 
ejercicios est,íl1 l11;lS organindos y estructurados cumpliend<v unOs principios 
me.:rodológÍ<.:os (orden, Huida, progresión, índi\'idualización,: .. ), tilllción que 

d c'lknt¡]l1lienro dentro de.: h1 Etapa de Prim;lria, orientado hacia la 
creación de h:ibiros higiénicos prevenrivos en rcladón con la actjvküd Iisic:! y \:¡ 

salud. 

En, la pI¡rtc c':lItml de la clase, se incluirán t,m:'lS que trabaje.:n cada uno de 
los contenidos, tareas pen.:eptivo-motri.:es, tJrC'lS dc coordinación y equilibrio, 
t:m::,IS b;Isadas cn bs acrividades altcrnari\'as, n:crcati\'as, tareas relacionadas con 
f:ls activÍlbdes en la namrakza, tareas deportivas, de condición tisica-salud, ex­
pn:sivas (de tbnZ;l, juegos de dramatización), ctc., en las que en cumplimiento 
de las directrices ;lntcriormente expue.:stas, se destaquen las formas lúdir.:as. 

Ep la flls,: fllIlIl de la clase, genc.:ralmenre se incluirán tarcas que conrempkn 
1;1 ntihnalizactón tísica}' psicológica de los 'llul1lnos, bas,indol1os en propuestas 
de rebjactón, respiración, juegos sensoriaks o cualquier tarea que no exija de­
masiado esfüerzo físir.:o, dc menor movilidad que las antériores. Igualmente se 
podrán realizar ;lc(Ívid'ldes de verbalización de experkncias, Je evaluación o de 
culminactón (conclusión). en las que se eoncrctcn e inrercambien ideas sobre el 
trJ.bajo realizado. No obstanre, a veces durante estafase de la sesión y tcniendo 
cn cuentJ las t'lreas realizadas en 13 fase anteriOl', ser,i necesario esrimubr, [Oui­
ticar el interés o motiv:lctón de los alun1l10s, por lo que.: podemos incluir juegos 
más activos y dinámicos que pn.:dispong:m positivarm:nre a los ;llumnos hacia la 
práctica de la activítl¡¡d Iisica. 

4. Casos prácticos 
1. 	 Plantear unaserie",de tan:asqucjPosteriormcnte el alumno deberá orde­

nar de menor a mayor Jilicult1t:t, especificando los criterios tenidos en 
cuenta. Una vez detinido el aspecto de dificultad, elaborar unJ alternati­
VJ didáctica para atbptar la Jctividad a los ,dumnos. 

2. 	 Diseriar una sesión de Educación Física, concretando bs ;lctivktJdes de 
de.:sarrollo. Indicar qué tipo de actividad se realiz,leía como inici'lCión, re­
IÍJc.:rzo, Jmpliación, etc. 

3. 	 Analizar las caracrerístic:J.s de las actividades de una s":,ión de EducH:ión 
Física. 

4. 	 Disei'lar difáenn:s tareas en .:uamo a su organización, recursos utiliz:Hios 
o tipos de acrividades, COI1 respecto ,¡ un contenido dado. 

5. 	 RealizJr propuesus pr:kri(a~ el1 runción de las habilidadt~s y destrezas a 

las actividades Y las lareas motrice;l 115 

6. 	 DisdiJr 'lcri\'idades para un mismo cOlltcnitlu dc illi.:iaciúll, desarrollo, 

ampliaóón y culminación. 

7. 	Atendiendo a los objerivos y comel1idos especificados el1 UIlJ su('uesr:l 
unidad did.Í<.:rica, disetiar actí\'iJ;ldes y un:as (()IlLrCr'l~ dc ,'v.llu.lciún que 
contemplen ;¡specros com:epw;lks, prouliiIllCllW!.·S y act/CIl/(iu"lts. 

I1PARTE 

CAP ULO 
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'"!) dcsarrolJ¡¡r (cI'lsiticJeiolH~S cxistcnres). 
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I 	ACTIVIDADES PARA LA REFLEXiÓN 

1. 	 ¿Existe relación emre las caracccrístieas de las actividades y el clima de da· 
se? 

2. 	 Rctlcxionar sobre hlS diferencias existclllcs c!Un: las características dc las 
a(tívídades y tareas motrices en cada uno de los ciclos educativos. 

3. 	 ¿¡'vkdia(iza el entorno la selección dc las lLtivid'ldes? son sus eall­
sas? 

4. 	Analizlf y reflexionar sobrc las clractensticas de las actividades existentes 
en la bibliogrltía específica. ¿Foment:lI1 la amonomía, el aurocontrol, I::t 
motivación, la individualización y la socialización? 

5. 	 Reflexionar sobre la compkjidad de una tarea y su estrategia de enseñan­
za-aprr::ndizajc. 

I 	BIBLIOGRAFíA COMPLEMENTARIA" 
BATALLA,.\. (2000): Htlhilid,tdes motri«s, Inde, Barcdon:l. 

lELG.,no, M...\. (1993): L!s rarcas motrices en l:l Educación Física pan Enseñanza Prinu· 
ria, en VV. A..-\, Fu l14/a",rllfVS de EduCtlmíll Fifi", parll E1U&lia,¡::a Pn'lIIllr;lI, Vol. 1, Indc, 
Barcelona. 

,)IAZ Luc:E.\, f. (1994): El CIIrrímluJII de In EducaciulI Física t1l la rejorlllll educafil'a, [ndc, 
Barcelona. 

,'.\MOSE, r. P. (1992): Aprtlldí:;aj~ mutor y difimltad d~ 111 tnr~", P"iúotribo, Barcc!ona. 

FLORf.NCE, r. (1991): TllrelfS sigllijieatiVIIs m Edueaúó,¡ Física a,olllr, [ndc, n"rcdonJ.. 

IACAZ.\t;A.:\. (1989): Habilidad, destreza y habilid"d motriz. Clasiticaciones gcnerales, aná­
lisis de las tareas morri_c::s, en VV. AA, Btlus pllra IIIlIl '/lleva EdllWciólI FísiclI, Ccpid, Z,,­
r:lgoza. 

,UIZ PEREZ, L M. (1994): D(farro{{1J motor J "crivÍlllldes jiJieas, Gymnos, Madrid. 
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Bertely Busquets, María (1987), "Cascarita 
callejera vs. futbol de liga: ¿dos 

, posibilidades de sociaíización para los 
~." 	 niños? Primera parte", en Cero en 

conducta, año [1, núm. 7, enero­
febrero, México, Educación y Cambio, 

57-62. 
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Cascarita callejera 

VS. futbol de liga: 


¿dos posibilidades de socialización 

para los niños? 


~ 
00' 
:S;t 

Primera parte 

No es lo mismo jugar al fiabul 
que jl/gar fiabul. Cuando se jue, 
gil al rutbo\. cada quien hace lo 
que quiere y nada mils $C haccn 

Sc cree que nada 

I 
se trala (k darle de patad<ls 

11 la pdnt:L.. Otra C(lSa es Jugar 
rutbol. Para eso hay que tener 
disciplina y entrenamiento. sao 
ber ql:é es In qlle se dehe hacer. 
cómo y dónde. Prepararse en un 
entrcnamiento proresional.' 

ntroducirnos a la casc¡¡riw calle­
jera, por una rarte, y aljiubo/ de 
liga, por la otra. en una 1.0lHI ro­

pular del norte de la dudad de México, e 
interpretar las distintas formas de soci,l­
lización que involucran estas situat:ioncs 
de aprendizaje SOl) los objetivos de este 
artículo. 

Este material rorma p1lfte de un avan 
ce dc investigación realizado alrededor 
de las dinúmieas colectivas que cara¡;tc 
rizan el jucgo grupalespontúneo de los 
niños en su proceso de socialización 
maria en la escuela. y amplía la problc­
lllaticH a experiencias extracs¡;olarcs. 1 

1 	 üpiniún de UI1 aúulto aficionado al rutllol 
Nos referimos a t)Ul'~(ftl trabajo titulado "El 

María Bertely Busquets 

Los hechos y diillogos presentados. a la 
vez que Sil análisis, no ¡;om;tituyen UII 

simple tratamiento anecdótico, sin" la 
elct:ciún de situaciones de so¡;Íalilaciún 
re¡;urrentes factihlcs de ser tratadas 
COIllO tipos ideales. 

Seremos p¡lrtícipcs de algunas .... xpc 
riendas de los níllos en réJación con la 
práctica del rurbol. ampliando nllt:stra 
mirada a jóvenes y adultos allcillnados. 
No Jiscutiré los bendicios o períuicios a 
los que puede conducir. en términos de 
aprcndizaje individual y des,lrrollo (Isíell, 
esta forma ludic" p'lrticular. l 

Resaltaré, en cóllnhio. la rcla¡;Íón entre 
experiencia lúdica 11 dcportiva c illlerac 
ción comunicativa rarticular. I.as '-'ate 
gorías llidica. por una parte, y deportila. 
ror la otra. cOllstituyen tiros ideales 
para la comprensión dc dicha relación. 

Algunos nillos, jóvcllcs y adul\(l\ quc 
participan en la cascarila () entrenan cn 

eH fa \oci:¡fi¡HCIIHI plltll~!llíI 

r pHrliclpaciú'll social", íl\"lIH.'l· dc 
\'('Stit!;¡cíÚIl~ D~part;mH..·flto de II1\'t~Sti~'<lcioflC' 

EdtH'::I(ivas I ('Hl\'cst~l\' / fPN. Mrxícn. I'H\II. 
tfito, 

, Sp!Jft.' la n'l;lI';¡,HI t:'rltft.: idl'ulugiH ~ COl1l1ul tkl 
cucrp{) vcr: r...L h)I.K,wIL I'¡gitar y Ctl\lIgur. Sl~¡~' 

XXI [,dllores. ~téxitH, 1'J~1. 
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la liga de futbol local serán los actores 
principales en el tratamiento del tema. Se 
elegirán conversaciones y sucesos, recu­
rrentes y comunes, en el acontecer coti­
diano. 

Seguramente algunos de los lectores 
se preguntarán sobre la elección de tun 
extraño -no por ello poco común- y de­
batido tema como objeto de interpreta­
ción. Como investigadora educativa inte­
resada en el juego socinl, y en lo que he 
denominado colectil'o espolltálleo,' no 
pude ignorar la riqueza y complejidad de 
esta mnnifestación lúdica tan arraigada 
en los sectores populares de la ciudad de 
México. 

La perspectiva de investigación a la 
que me adhiero para illiciarme en el 
tema es la etnográfica" Con ella preten­
do, primero, la interpretación de las si­
tuaciones sociales como recolección o 
restauración del sentido dado u ellas por 
los propios participantes, y, segundo, 
UI1:1 rellexión crítica de su acontecer coti­
diano. 

"Jugar alfutbol" 
o la "cascarita callejera" 

Imágenes cotidianas en los barrios de la 
ciudad de México: niños, jóvenes y adul­
tos "echándose una casca rita" en plena 
calle; "volando" la pelota a las casas de 
una sola planta que delimitan 1:1 cancha 
improvisada y suplicando o exigiendo su 
devolución; gritos de "gooool", "ay, 
güey"; y euforia. Algunos niños juegan 
todas las tardes, y cuando no hay escue­

.. La categoría ca/cetÍl'o e5pol/tá"eo representa 
el produclO incipiente de observaciones y análisis 
etnográficos exhaustivos iniciados a partir de 
19H2 en una situación esc0larizada. Con el pre­
sente arlutaoo se amplia esta nocian a aprendiza· 
jes olraescolares, adquiriendo con ello un conte­
nido especifico y situacional. 

o 
(JJ 
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la o trabajo, en las mañanas. Las seño­
ras pasan entre estos grupos eufóricos 
rapidito, para evitar recibir un buen pelo­
tazo. Los jóvenes juegan mús esporádi­
camente, dos o tres tardes a la semuna, 
"de las cuatro hasta que la luz nos deja 
ver". Los adultos lo hacen los sábados. 

Es común que las cascaritas se orga­
nicen con miembros de la familia, her­
manos, primos, padres e híjos, o enfami­
lia, ampliando la filiación sanguínea o 
habitacional a los vecinos, amigos y gen­
te de la misma calle o barrio. 

Un informante adulto afirmó: 

Primero nos organizamos los herma­
nos, luego in vitamos a nuestros primos 
que viven a la vuelta y después se unie­
ron algunos cuates y vecinos. Siempre 
jugamos enfamilia y lo hacemos pura 
divertirnos. 

En una cascarita de niños: 

Jugaban ocho niños de 10 a 13 años 
en la ca1!e. Observé entonces que se 
podrían agrupar por ramilias en ténni­
nos de pares. Una pareja ero de her­
manos, y las otras tres restantes esta­
ban constituidas por primos. 

Más tarde se inicia otra cascarita 
donde sólo intervienen cuatro primos. 

Estos juegos ell familia nos h:lblan de 
un tipo de socialización donde los lazos 
familiares (restringidos o ampliados) y 
afectivos son fundamentales. Los partici· 
pantes adquieren una identidad dentro 
de la cascarita en tanto forman parte de 
una familia sanguí;¡ea, de calle o barrio. 

El objetivo del juego es la diversión y 
. no existen lazos contractuales formales 
más allú de la intención de particirar e 

interactuar. 
La idea de comunidad desarrollada 

por algunos autores eOI11O Tonnis (1963) 
Y Nisbet (1970)1 como el conjunto de la­
zos afectivos, tradicionales Y familiares 
que dan cohesión a un grupo está pre­
sente. La acción colectiva en este juego 
callejero purece estar arraigada en un 
sentimiento de. cl)muniLlad. Es la noción 
dc pertenencia' al grupo lo que de!enni­
na, en parte. la euforia caractcristic'i de 

estos juegos: 

Se escuchan gritos de "¡goooo1!" ruera 
de mi casa. Los gritos son de niños. Se 
escuchan palabras como: "lpásallll", 
"¡ay, güeyl", "¡yo no sé pararla!'-, "i el . 
que la vuela la pide!", "¡no manches. 
si quieres agárratne bicn!'\ U¿ya cam­
bias, güey?", "iYO me pongo. yo me 
quiero poner!", "¡no mames. güey, pa­
rece que nomás quieres que nos metan 
gol!", "ino te metas con mi primo!" 

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

j Subre las obras de TÜllnis y Nisbct consul­
tar: S. Giner, El proceso de c01!cieflda :wcio/úgl­
ca, Editorial Península, llarcel0na, 1974. 

" 
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ra, se ubican en pares. !I. esta altura Lit: la 
exposición pOllenllls sugerir -a manera 
de hipótesis tentativa - que d colecti"o 
espontimeo está ddinido pllr una accil1n 
grupal, fundada en una rdación LIt: Cl! 

ml\nidad y encuadrada por la nociún dt: 

pertenencia. 
En la cascarita callejera, además de'lo 

anterior, se dan múltiples interacciones 
infornHllcs que están en continuo jUCgl) y 

signirican subjetivamente la acción. 
Acerquémonos a este mundo de inte­

racciones a través de una cascarita de ni· 

ños: 

Juegan trece niíios de lOa 13 liños en 
promedio. Todos corren (k un lado 
para otro de la cancha improvisaJa, su· 
dan y se ven excitados. Las I~.lrterias cs· 
tán delimitadas por botellas de ron 
vacias. Una nilia se coloca al rrente de 
una de las botellus y grita continua· 
mente: "iYo soy el posle!". Todos es' 
tán en movimiento y sólo los portero, 
están en espera, oscilando de derecha 
a izquierda de su portería. Uno de los 
porteros Jice al aire: "iYo no se pllrar, 
yo no se parar!" {insistente y en tono 
desesperado). Parece no hablar a al· 
guien en parlicuiar, sino a todos. Na· 
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die le contesta individual o directa­
mente. Viene el gol y él se ve más de­
!\esperado. Va a caer el gol y .•• una pe­
rra se atravicsá. "iSe atravesó La FIa­
ca!"', gritan algunos. El juego se rei· 
nicia y uno de los niños corre a tomar 
el lugar del portero desesperado. Éste 
sale inmediatamente de la portería y se 
incorpora ni juego tomando el 
del otro. Comienza a correr como 
demás, detrás 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
lacionado y cuatro de los niños inten· 
lan sacarla, primero con los píes. luego 
con las manos: "¡vete por una esco· 
ba!" El juego se suspende por unos 
~'¡nutos. Siguen jugando y la pelota 
cae de nuevo en un coche lrampa. El 
juego, esta vez, no se suspende y se es­
cuchn un grito de "igooool!". Yo me 
pregunto que es lo que ha pasado si la 
pelota está aún, atorada debajo del co' 
che y cuatrcl nirios intentan sacarla. 
Observo que la pelota fue sustituida 
imperceptiblemente por una cáscara 
Je naranja que estaba pur ahi. 

El juego sigue desarrollándose por 
~nos segundos con la cáscara de na· 
!anja. Viene un cecne y toca el claxon. 
Los oíños siguen jugando. El coche se· 
mifrena y ellos parecen no tO!llar en 
cuenta su presencia. De repente, el au· 
tomovilista deja ir el coche sobre los 
jugadores y todos brincan a la vez y 
liacia afuera, continuando inmediata­
mente con el juego. 

Regresa la pelota y se incorporan 
los cuatro jugadores que la han resea· 
tldo. ' 

Uno de los participantes parece mo· 
lesto y se sale del juego. Segundos des· 
plles y detrás de él sale su primo y dc· 
fllás participantes, uno u uno, hEs que 
El Negro ya no va a jugao". dice 
uno ... "Pero vamos a seguir jugando 
nosotros", dice otro ... "Pos, qué no 

ves (contesta el primero), todos ya se 
están saliendo". 

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

Se puede observar que esta cascarita, 
colectil'o esponláneo improvisado, desa· 
rrollado en comunidad' y el! familia, 
cuenla con varias caracteristicas en rela­
ción con la interacción comunicativa 
desplegada. [mprol'isaciótl, creación y 
cotlslntccióll espolltánea de reglas de 
juego y acuerdos inmediatos son cons­
tantes. Se da un mOI'imienlo espacialli­
bre y creativo de los participantes. Aqui 

. no hay posiciones fijadas de antemano y 
todos pueden tomar la posición 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 
lógicas espontáneas del desarrollo del 
juego o a una sugerencia inmediata: "tú 
ve para adelante". No se mantiene, aun 
en la portería, una posición definitiva y 
todos llegan en cualquier momento a 
otra posición. El juego está siendo espa­
cialmellte conslruido y no mantiene a los 
jugadores en una situación limitada y li­
jada más allá de los requerimientos del 
juego. 

La I'erbalizaciólI es COl/stal/te. Se opi­
na, presiona, insulta e indica constante­
mente a los otros en generala en parlicu· 
lar. Algunas verbalizaciones se lanzan al 
aire para que todos escuchen y se llegue 
a acuerdos comunes espontáneos sin dis­
cusión formal o estrategia alguna. Al­
guien decide tornar el lugar del otro 
cuando [a dinámica del juego lo exige o 
cuando en particular lo requiere. 

La solucióll de problemas)' obstácu­
los cotidianos es il/mediata. Estos niños 
están jugando en el cauce de la vida ur­
bana y tienen que convivir con automó­
viles circulando o estacionados, gente 

~ 

~ 

~ 
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que se dirige al mercado o 1I su tn¡bajo, 
perros~ y un !iinfín de esfOrf¡os. I,a!i ta 
sas o IIl/loS lra/llp(/ l¡Ue (ktiencn la circu· 
¡ación normal dc la pelota !lO cun!ititu· 
yen obstáculos insalvables. 

klielll ras la inleracción CO/llllllical im 
se malllielle el jI/ego sigile. Mientras 
exista un acuerdo entre los participantcs, 
el juego sigue. El tiempo dedicado a este 
varia de acuerdo con la posibilidad de in· 
teracción, Cuando ésta se rompe, el jue­
go termina, y no hay mús que hater por· 
que: "qué no ves, lodos se están salicll 
dol" QuiziJ esto es, en parte, provocadu 
por las implicaciones que tiene la saliLla 
de uno de los miembros y la ruptura del 
equilibrio en términos de filiación fami­
liur restringida. 

Los elementos anteriores nos remiten 
a l3ateson, quien seiia!a que el "marco 
paradójico o psicológico" dentro del 

se sitúa el juego es una clase o C(l11­

juntos de mensajes (o acciones con senti­
do) intercambiados por los partitipantes 
dentro de un periodo determinado Y cier­
tos limites de significación. Los marcos 
psicológicos actúan, de acuerdo con este 
autor, por exclusión -cuando im::luimos 
ciertos mensajes excluimos 01r05- y 

también. consiguientemente, por indu· 
siún." 

Tambicn nos relllite a Ilui/inga, (c'úri 
en del jue¡!.o desde el punto de vista cul 
tllral y Slldal, en tanto el juego es: 

Una acción ejecutada "com.> si" y si 
IlIada fuera ,le la vida corriente. pcro 
que. ¡I pesar de lodo, puede ahsorber 
por cllrnpklo al jugador, sin que haya 
en dla un interés material ni se uhten­
ga de ella provecho alguno. qllc se eje, 
cuta dentro de ,kterlllill¡ldn ticllI!," y 
en un determinado espado... 7 

Allen A. SlIck agregaria a la defini­
ción de lIuizinga que en el juego no sólo 
se Irata de crear un orden sl>Jnctido 11 re· 
glas. sino precisamente de desafiarlll. 
Aportaciones al respecto son las de Sut· 
ton Smith, quien sostiene que el 
ma de asumir que el juego únicamentc 
socializa es quc dejamos de lado todas 
las otras manifestaciones que tambicn se 
están expresando en el juego y que no 

6 G. l1alcson~ P(l'iOS hacia Uf/el eco/agio de lu 
"I<'lIIr. Edilori;¡¡ Lohlé. Buellos Aires, 1 '176. 

1 J. HUi,ÚllgU. llamo l.14dell:; , t\haH1.il Edito 
I'íal. El Lihro úe lIolsillo, Madrid. 1'172. p. 2(1. 
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implican modelamiento alguno al mundo 
en que los niños viven. 

El que el juego pueda, algunas veces, 
integrar al individuo a la sociedad y 
otns veces darle competencias inno­
vacoras úíilcs para la sociedad mues­
tra que el juego es variable en sí mis· 
mo, Algunas veces la participacion lú' 
dicl es altamente imitativa de la socie· 
dad adulta, en olras contiene la varía­
bilidad sugerida en las tcorias innova­
doras.a 

Para Duvignaud. el juego es capaz de 
trastnrnnr las combinaciones lijas y las 
representaciones colectivas. Es la posibi· 
lidad de lransgresión expresada en el jue­
go la que posibilita la generación de nue­
vas rormas sociales. La noción de juego 
rccupem su papel dinámico y transror­
mador. 

Pareciera que la ruptura que define la 
actividad lúdica permitiera el surgi­
miCllto de Ufi tiempo literalmente ex­
plosivo y que la instantaneidad perece· 
den hiciera ariicos el transcurso del 
tiempo, mientras que una proyección 
hacia el futuro, una orientación utópi· 
ca, Ibsorbe el presente y borra el pasa­
do. La fuerza que asi se revela aparece 
conu una volu[ltad renovada y crea­
dore. un alud volcánico, incluso en sus 
fomas más exiguas o triviales. que 
empujara al individuo o al grupo a un 
enrrtntamiento con una fuerza ¡nnom­
brada capaz de sugerir combinaciones 
lluevas y desconocidas y barajar las 
cartls de una manera que des afia las 
preVisiones estadísticas.' 

• U. SUtlO/1 Smitll, "Towards an Anlhropology 
of Play", en .'l/lidies ill Arlfhropology 01 Play: Pa­

il! Me"ory vi B. A I/all rindall, The Associa· 
of Anthropological Study of Play. Leisure 

Prcss. NueV1 York, p. 235. 
, J. Dudgnauu. del juego, Fondo de 

Cultura ECOlómica. 1982, p. 72. 

§ 

ói5i 

1(5) 

La transgresión a la regla, en el Caso 
de la cascarita y la misma idea de jugar 
al futbol, nos lleva a reconocer un jugar 
como si con una forma deportiva que 
cuenta con estructuras rígidas y formali­
zadas, desplegadas en el juego profesio­
nal. 

La transgresión está sugerida en cuan­
to al uso del espacio y et tiempo, la posi­
bilidad de inventar y construir reglas y 
acuerdos espontáneos, la verbalización y 
la utilización abierta de lenguaje altiso­
nante y cotidiano, la solución individual 
y colectiva de los imponderables de la 
vida de todos los días y, en pocas pala­
bras,jugar COII un juego formalizado. 

Lo hasta aqui mostrado da cuenta de 
los posibles elementos constitutivos del 
colectivo espontáneo, representado. en 
este caso, por la cascadta callejera. Con 
ello se intenta resaltar la potencialidad 
socializadora, a la ve1. que transgresora, 
dc estas asociaciones lúdicas espontá­
neas_ 

En la segunda parte dc este articulo 
veremos el tipo de socialización a que los 
niños se ven sometidos a través del de­
porte de liga u organizado. 

r 
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callejera VS. futbol de liga: ¿dos 
posibilidades de socialización para 
los niños? Segunda parle", en Cero 
en conducta, año 11, núm. 8, marzo­
abril, México, Educación y Cambio, ' 

46-51. '{ 
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m á s a l l á d e l a escuela 

Cascarita callejera 

VS. futbol dé liga: 


¿dos posibilidades de socialización 

para los niños? /Segunda parte 


Jugar futbol Qfutbol de liga Marra Bertely Busquets 

D

El siglo XIX está impregnado de este 


énfasis racional-instrumental y de las im­

plicaciones de la transición entre una so­


e acuerdo con J. Habermas, en la ciedad tradicional y una moderna. De 

sociedad moderna la legitimidad acuerdo con Drian Sutton-Smith (1982), 


- se fundamenta en la capacidad de la primera necesidad social planteada 

organizar a los sujetos en relación con por esta transición fue la educaciól/ 

acciones racionales bien delimitadas y fi­ como proceso de instrucción de las ma­

nalizadas. Seerige el trabajo como la ac­ sas y, la segunda, el eOl/trol del ocio y del 
ción racional de acuerdo con fines por tiempo libre. 
excelencia. La racionalidad en el trabajo Con relación al control del ocio sur­
se refiere a aquellas acciones instrumen­ gen dos grandes corrientes que han ela­
tales o reglas técnicas necesarias y a las borado teorias acerca del juego infantil: 
elecciones entre estrategias que determi­ una de los ricos y la otra para los po­
nan valoratillamente la utilidad o il/utili­bres. Las clases medias comienzan a in­
dad de lo reélizado. L,a disciplina de ha­ cidir para que el tiempo libre de las ma­
bilidades, de.trezas y, comportamientos sas quede bajo el control social. Se intro-
tiene, asi, UOé [¡nalidad productiva. ducen: . 

En esta forma de organización social 
la 	racionaliz~ción en relación con fines a) Los aparatos gimnásticos (1850) y 
económicos (ubre gran parte de las ac­ jos ejercicios de calistenia, cuyo 
ciones, las mentes y los cuerpos de los objetivo es la inculcación de hábi­
sujetos. El cllmpo de las interacciones o tos de obediencia. 
actuar comulicativo, el de'las creencias, b) La militarización y el adiestra­
el de la imaginación, tradiciones y senti­ miento fisico. 1 

mientos íntimos, siempre presente, tiende 
a modi[¡carseo a ignorarse por el énfasis 

I El lNDE, desaparecido hace Ires años y ubio 
cientí[¡co, raCional y tecnológico (Haber­ cado en el edificio del ex colegio Mililar, es ahora 
mas, 1981). el Cenlro Deportivo Militar PopoUa. 

eS 

G3 

e) 	 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 áreas 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 fenó­
meno colectivo o grupal que les propor­
cione felicidad y el correcto uso del ocio, 
a la vez que elementos necesarios para la 
construcción del carácter. 2 

En México el deporte organizado y 
profesional ha venido constituyéndose 
eu una preocupación del Estado. Desde 
[¡nales de la década pasada y principios 
de la actual se promovió la creación del 
Instituto Nacional del Deporte (INDE), 
sustituido en estos momentos por el 
Consejo Nacional del Deporte, ubicado 
en las instalaciones de la Alberca Olím­
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 grnpos. 
La falta de espacios de juego para los 
sectores populares -aun en las calles-, 
el gusto por la participación y la diver­
Sióll que posibilita este juego, o el deseo 

, En la ciudad de México existe desde 1983 la 
licencialura en Adminislración del Tiempo Libre 
y Recreación, en el Instiluto de Estudios Proresio· 
nales para la Administración del Tiempo Libre 
YMCA, Entre las materias que integran el currí· 
culum están Pedagogía, Psicología, Sociologia, 
Teoría del Tiempo Libre, Educación Fisica, Ana· 
torniu, Fisiología, Diomecimicn, Acondiciona~ 
miento Físico, Matemáticas Financieras, Conta­
bilidad de Costos Financieros y Economiu de 
Empresas No Lucrativas. 

\ 


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

La gran cantidad de niños, jóvenes y 
adultos que conforma las ligas de futbol 
en el D.F. q1leda sugerida en una conver­
sación informal con unos jóvenes: 

¿En dÓlldejuegan? 

Miguel: En la Liga de la Reynosa. 

¿ y cuál/tos equipos hay allí? ¿ COII/O 
ellá/ltas perso/lasjl/cgclII? 

José: ¡Uyyy! ... calcule, son 320 equipos 
en las tres categorías: infantiles, juveniles 
y libres; cada lino tiel1e 18 jugadores ... 
(toma un lúpiz y hace una llIultiplicación 
en 1111 papel) 5 700 jugadores en una sola 
liga! 

¿Se Cl/ellta call 11m, liga por Co/O 11 i!, ? 

Miguel: No, aqui en Azcapotzaleo hay 
tres ligas, 

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

Vemos, así, que el deporte profesional 
o de liga tiene un peso importante en la 
utilización del tiempo libre de los mexi· 
canos, sin incluir aquellos equipos casca­
reros, dificilmenle censables por su ca­
rácter fortuito, 

Introduzcámonos ahora, brevemente, 
en el tipo de interacción y socialización 
que los niños viven dentro de una liga de 
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futbol conociendo la opinión de un niño 
Je 1I años: ' 

Tenemos que ser 1Bniños 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 calentarnos y contro· 
lar el cuerpo. El entrenador se fija 
quién juega mejor y nos dice en que 
posición ponernos ... también nos dice 
cuillldo podemos cambiarnos; él ve 
quién juega bien y quién mal. Los me­
jores son puestos de delanteros. Tengo 
que ir al deportivo dos veces por semn· 
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 gustaría ser de­
lantero, porque son los más efectivos y 
pueden meter gol más fácil. Para eso 
voy a ser obediente y disciplinado. 

Se parte de un conocimiento de las re­
gias dcl juego, lijas y racionalízadas, en 
,as que el entrenador tiene la autoridad. 
La palabra del entrenador establecerá el 
deber ser del deporte:. 

<:::;j 

c..o-
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Este deber ser está referido. primero. 
al perfeccionamiellto individual de las 
habilidadesfisicas, corporales. Se apren­
de, como dijo un comentarista de futbol, 
a "racionalizar el esfuerzo lisico". 

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

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

La determinación espacial implica 
l/na idea de jerarqlu'a JI poder con rela­
ción a la concordancia entre habilidad Ii­
sica y deber ser. Al frente, con acceso 
más fácil al gol, reconocidos por los de­
más, están los mejores, los efectivos, los 
delanteros. A la mitad, entre los mejores 
y los malos, más cercanos al, gol y deseo­
sos de llegar a ser delllnteros, los latera­

les. En la defensa, los malos, los que re­
quieren mayor obediencia y disciplina 
para ser promovidos en esta situación de 
verticalidad. ' 

El uso del tiempo es también determi­
nado desde afllera. Existe un horarío de 
juego que establece días y horas precisas 
en que el juego tendrá, necesariamente, 
que llevarse a cabo: "dos veces a la se­
mana, de cuatro a cinco de la tarde". El 
compromiso parece ser algo formalizado 
y los participantes no pueden decidir so­
bre el colllralo i/licial que supone la au­
toridad que sobre el desarrollo del juego 
tienen la institución deportiva y sus co­
nocedores. 

Lo anterior sugiere que, en cuanto a 
socialización particular se refiere, en el 
deporte de liga los infantiles vivcn una 
interpretación cOl11unicativll subordina­
da al deber ser deportivo, expresada en 
un control racionalmente establecido so­
bre los cuerpos, la construcción del espa­
cio y tiempo, y la determinación de jerar­
quia y poder.) 

Pasemos de esta expresión particular 
de la interacción entre los nirlos y el en­
trenador a la sociali1.llción amplia -vista 
en términos longitudinales- en que los 
niños se están introduciendo desde estas 
primeras experiencias. 

Pertenecer a una liga de futbol parece 
significar, para los infantiles, introducir­
se en los usos politico-ideológicos a que 
el deporte, en este sentido, queda subor· 
(linado. La manipulación politica directa 
de jóvenes y adultos es explicita. Los ni­
ños aparecen como una materia prima 
en espera para tal proceso manipulador. 
Escuchemos una opinión de juveniles: 

l <laurian muchas olras lIIanifestacion~s inte­
resantes de esta peculiar socialización, como por 
ejemplo la influencia negativa que ejercen sobre la 
dinámica de grupo o equipo la exaltación del lra­
bajo individual de los héroes deportivos. 

" 


¿ y qué hay que hacer para estar el/la Ií­
ga? 

Óscar: Bucno, antes quc nada, dcsde 
que estás en juveniles, apoyar ni 
PRI. 

¿ Ustedes SOIl del PRI? 

Jaime: ¡No, qué va!, pero si no apoya­
mos al PRI nos sacan de la liga 
y no nos dejan usar las canchas 
ni los deportivos. El año pasado, 
en el Deportivo Oceanía, el PRI 
organizó un Campeonato Nacio· 
nal 4 y todos tuvimos que ir a la 
fuerza para poder seguir en la li­
ga. ¡Nosotros estamos alli sólo 
paru divertirnos! Desde el princi­
pio, me acl\t:rdo, muehos 
pos se dejaron ganar y sc hicie· 
ron los lllcnsos para no seguir. 

¿ }' los lIi/IOS I'(¡JI? 

Jaime: No, ellos todavía no. 

El uso de canchas y deportivos se 
condiciona políticamente a los jóvenes y 
adultos. En el futufO los infantiles po· 
drán también ser condicionados, pero, 
por ahora, "ellos todavia no". 

La idea de Huizinga según la cual en 
la actualidad se emplean más o menos 
conscientemente formas lúdicas para en­
cubrir objetivos sociales, económicos y 
políticos adquiere contenido (1972). Re· 
sultaría 'interesante analizar al respecto 
el Programa Nacíonal de Educllción, 
Cultura, Recreación y Deporte. 1984­
1988, dondc se establece: 

• Se refiere al Torneo Nacional cid I'IU, del 
cual se outuvieron las cifras respectivas en cuanto 
a número de equipos y jugaúores. mCfH..:ionaoas 
en este inciso. 
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La educación lisica es parte de la for­
mación del educando, pero no ha reci­
bido la atención adecuada. En tal vir­
tud se le integrará en el esquema de la 
educación básica. Con ese /in se apo­
yará la formación, capacitación y ac­
tualización de profesores de educación 
lisica, se fortalecerán los mecanismos 
de supervisión y evaluación, y se bus­
cará proporcionar el servicio a todos 
los educandos. Atención particular 
han de recibir el uso y aprovechamien­
to de la infraestructura y equipo de­
portivos disponibles en el sistema edu­
cativo. 

Las acciones en materia deportiva 
deberán conducir, paulatinamente, a la 
integración de un sistema nacional 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 deberá 
alc~nzar las dimensiones que el país 
requiere_ 

Para concluir, quisiera aclarar que no 
estoy discutiendo aquí las proezas a que 
puede conducir una disciplina física par­
ticular, sino su uso ideológico. Intenté 
principalmente resaltitr la relación entre 
la experiencia lúdica o deportiva y un 
tipo particular de socialización para los 
niños, sea en un sentido transgresor e in­
novador, o reproductor y conservador. 
Las polarizaciones planteadas en el aná­
lisis del juego colectivo espontáneo, 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 idea/es en la investiga­
ción de los juegos grupales infantiles, 
donde se establecen formas particulares 
de interacción social, de acuerdo con las 
distintas situaciones. 
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El olvido del 
cuerpo por la 
escuela 
tradiciorial. 

ESCUELA TRADICIONAL Y CUERPO. 

6 


¿Es posible que después de lo dicho hasta aquí se pueda hablar del olvido del cuer­
po? ¿El cuerpo ha sido olvidado por la escuela? 

Para esclarecer la situación es preciso diferenciar claramente dos planos: el plano 
de las ideas pedagógicas y el plano de la práctica educativa. Y así como la Historia de 
la Pedagogía ofrece ejemplos abundantes e interesantes de preocupación por la edu­
cación corporal, los ejemplos en la práctica educativa son mucho menores .. 

En la práctica misma habría que diferenciar sectores, al menos dos: los sectores 
de élite y la educación popular. En el primero la educación del cuerpo, con mayor o 
menor intensidad, ha estado casi siempre presente; por ceñimos a la época moderna. 
está presente desde la "educación de príncipes del Renacimiento hasta los Colegios bri­
tánicos del XIX y las realizaciones de la Escuela Nueva. No así en la educación popu­
lar donde, excepto las primeras realizaciones pestalozzianas la preocupación por el 
cuerpo en las escuelas no ha llegado a hacerse realidad casi hasta nuestros días, a pe­
sar de las innumerables declaraciones de buenos principios e intenciones de los orga­
nismos educativos. 

Este distinto tratamiento del cuerpo por la práctica educativa es otro argumento 
más para reforzar la constatación sociológica de que la significación y cuidado del cuer­
po varía según la clase social, como hemos destacado en otro lugar, '1 la educación no 
ha hecho más que ajustarse a esas diferencias; tanto es así que ateniéndonos al ámbito 
de la educación fisica podríamos afirmar que ésta, mucho 'más que la educación gene­
ral, ha sido una educación desigual y de clase. Todavía hoy podemos observar fácil­
mente este asunto, entre nuestros colegi?s'de élite y los populares. 
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Más au'n, podría~os hacer un paralelismo entre la evolución de la educación, en 
general y la evolución de la educación física y nos encontraríamos reCorzado~ en esta 
las manifestaciones históricas de aquélla. En erecto, como sabemos, la educación tardó 
en popularizarse: el derecho de todos a la educación solamente en los últimos tiempos 
se está desarrollando; la educación era patrimonio de las clases altas. Lo mismo suce-' 
dió en educación física como hemos señalado más arriba. Desde otra perspectiva, si 
relacionamos educación con progreso, las sociedades más avanzadas han extendido más ' 
la:educación tanto en cantidad como en ~alidad; lo mismo podemos señalar en educa­
ción física; una simple observación sobre la actualidad pone de manifiesto-que está más 
extendida y a ella se dedican más recursos en las sociedades más desarrolladas. Si re­
lacionamos educación y sexo, la educación ha sido sobre todo patrimonio del varón y 
solo recientemente se ha incorporado la mujer a todos los niveles educativos; lo mismo 
sucede en educación física donde el protagonista ha sido también el varón y solo muy 
recientemente se respeta el derecho de las mujeres a la misma. Sirva a título de ejem­
plo las disposiciones sobre participación en los Juegos Ollmpicos tanto en la Antigüe­
dad griega como en los instituidos por el barón de Coubertín; solo se admitió la par­
ticipación femenina a partir de los Juegos de 1928 (Amsterdan). 

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

No vamos a identificar educación tradicional, sin más, con toda educación ante­
rior a la revolución pedagógica de finales del siglo XIX. Seguramente el término no 
tiene un sentido estrictamente cronológico ya que podemos encontrarnos en siglos an­
teriores con ideas y prácticas pedagógicas consideradas hoy patrimonio de la pedago­
gía actual: es el caso de tantos innovadores como Rousseau, Pestalozzi, FréiebeJ, etc. y 
remontándonos aun mas encontramos concepciones sobre la educación integral en el 
Renacimiento comparables a las que hoy utilizamos. Por contra es fácil encontrar en 
nuestra época actual ideas y I>rácticas educativas que serran más propias de etapas ya 
superadas. 

Utiliza'remos el término "tradicional" en el sentido de escuela fundamentalmente 
intelectualísta, basada en una concepción dualista de la persona humana, que le neva 
a buscar el perfeccionamiento de la parte espiritual del hombre con olvido, cuando no 
menosprecio; del cuerpo; escuela más centrada en los contenidos a aprender que en el 
sujeto que aprende; escuela más dogmática que de descubrimiento personal; escuela 
como lugar de trabajo más que como lugar de vida Infantil; escuela libresca más que 
experimental; escuela donde la relación pedagógica es unidireccional (de arriba a aba­
jo), por lo tanto fría, distante; escuela impuesta más que vivida; escuela más dirigida 
al hombre abstracto y futuro (ideal) que al hombre concreto, actual y real; en fin, es­
cuela más normativa que propedéutica. 

Pues bien, este tipo de escuela, que no es ajena tampoco a nuestros días es a la 
que pertenecen los rasgos que E. Faure (1974) atribuye al "hombre dividido"; "La edu­
cación tal como ella funciona, la enseñanza tal como se imparte a los adolescentes, la 

.;:, formación que los jóvenes reciben, la infonnación a la cual el hombre no puede sus­-., 
traerse"todo contribuye, quiérase o no, a esta obra de disociación de 105 elementos de 

J.... 

la personalidad. Para las necesidades de la instrucción se ha destacado arbitrariamente 
una dimensión del hombre, la dimensión intelectual bajo el aspecto cognitivo, y se han 

\ 
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olvidado o descuidado las otras dimensiones, que se encuentran reducidas a un estado 
embrionario o se desarrollan de una manera anárquica" (pág. 234). 

Si repasamos los rasgos de esta escuela veremos como .en todos, eI.los puede en­
contrarse un olvido e incluso rechazo del cuerpo y sus funCIOnes. ASI SI hablamos de 
escuela intelectualista el propio nombre expresa su atención exclusiva a los valores y 
contenidos intelectuales. Si la escuela se centra más 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 e incluso a reprimirlo como garantía de la adquisición 
de estos, dando lugar a una "escuela descorporalizada" (a este respecto <no :;:on para­
dójicas algunas publicaciones actuales como la titulada "A la escuela con el cuerpo", 
1983). Si la escuela es más dogmática 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, además, 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 !lO 

tolera el movimiento; el mejor alumno es el que es capaz de estar más quieto. más in· 
móvil, etc. Si la escuela es más libresca que'experimental no cabe duda que el cuerpo 
'como soporte y agente de esa experiencia personal queda también reducido. Si la cs· 
cuela se dirige más al hombre abstracto que al concreto, no cabe duda que sus objeti­
vos miran más al hombre ya formado, adullo, que al ser concreto, al niño, con \lnas 
necesidades concretas de movimiento y experiencia corporal; el niño y su cuerpo !lO 

cuentan. Si la 'escuela se organiza según una relación pedagógica autocrática, la rela­
ción corporal por lo que tiene de espontánea será reprimida. En fin. si la escuela es 
más normativa que propedéutica lambién en el cuerpo se manifiesta ya que el cuerpo 
del escolar es un cuerpo normativizado en sus gestos, expresiones, actitudes, es un cuer­
po más reprimido que vivenciado y por lo tanto con menos posibilidades de desarrollo 
y de disponibilidades posteriores, 

La historia de esta educación en su relación con el cuerpo es, como muy bien dice 
D. Denís, la "historia de un rechazo" (D. Denís, 1980). ¿Cómo se ha gestado este re­
chazo? Es una historia que viene de antiguo, habría que remontarse a la Edad Media 
para encontrar sus orfgenes, pero que con distintos altibajos llega hasta nuestros días, 
La educación es, según esta tradición, algo relativo al alma en la que el cuerpo no tie­
ne nada que ver, salvo como soporte o como obstáculo, en cuyo caso habrá 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. A~f "los maestros de la Edad Media han proscrito los jue­
gos corporales sin concesión; los han proscrito sometiendo a los escolares a un horario 
de un rigor increíble" (J. U1mann, pág. 149). . 

Este rechazo aparece tan evidente para algunos pensadores que hace afirmar a M. 
Dernard (1980) que toda nuestra educación es en cierta medida... "el ajuste de nuestro 
cuerpo en conformidad con las exigencias normativas de la sociedad" (M. l3ernard, 
pág. 123), afirmación que recuerda a Freud para quien la cultura se ha elaborado a ex­
pensas de la represión del cuerpo . 

D. Denfs, en Hnea con lo que pudiera ser una historia de la educación del cuerpo, 
define a esta elapa de la educación, c~mo la etapa del "cuerpo perdido", cuerpo per­
dido en tanto que es un cuerpo que no le pertenece al propio individuo, es sobre todo 
un "cuerpo social" en el sentido de cuerpo objeto de normas sociales, culturales, ideo­Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
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lógicas, económicas, etc.; "experimentamos nuestro cuerpo menos que la imagen que 
de él proyecta el entorno social" (D. Denís, pág. 15). ' 

Nosotros entendemos este "cuerpo perdido" en dos sentidos: eri tanto que "cuer­
po sometido" a los intereses y normas sociales; y. en tanto que "cuerpo ignorado" por 
la institución escolar. En ambos casos el cuerpo no se constituye en objeto de educa­
ción sistemática. 

LA ESCUELA "DESCORPORALiZADA". 

Lo es en muchos sentidos, pero vamos a lomar tres COIllO más significativos: las 
características del "trabajo escolar", la relación entre ritmos escolares y ritmos bioló­
gicos, y la arquitectura escolar. 

EL TltAl3AJO ESCOLAR. 

Comencemos por cl "trabajo escolar". La primera cuestión es ya el propio térmi· 
110 trabajo. Trabajo normalmente se opone a juego y ésta es la primera dicotomía con 
que se encuentra el escolar. COIllO el juego en la infancia es fundamentalmente corpo­
ral no es extraño 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 niño es el juego o el trabajo, si ci­
taremos.a A. Neil como el defensor más radical del juego al afirmar que deberá ser la 
actividad fundamental hasta los 18 años (A. Neill. 1963). 

En el otro extremo situaríamos a C. Freine! (1971) para quien: "no hay en el niño 
necesidad nalural de juego, no lIay sino la necesidad de trabajo" (pág. 137-138). 

Otros, por el contrario, afirman que el niño disfruta tanto en el juego como en el 
trabajo, y se acomoda a éste fácilmente, excepto cuando no les damos responsabilidad 
en el trabajo y se aburren, o cuando no son trabajos apropiados para él, que será pro­
bablemente lo que pasa a veces en la escuela. 

En efecto, las características del trabajo escolar en tanto que es un trabajo dirigi­
do fundamentalmente a obtener rendimientos intelectuales, se oponen frecuentemente 
a las mínimas exigencias corporales. Una de ellas es la ausencia de movilidad como pre­
supuesto básico para el trabajo intelectual que se le impone al escolar desde muy pron­
to, cuando todavía al nil10 le resulta muy difícil controlar sus impulsos motrices. La 
edad habitual de entrada en la Educación General Básica, que es en tomo a los 6 años, 
coincide con un momento del desarrollo en que, según A. Gessel (1963) los impulsos 
motrices experimentan un incremento importante y al escolar le cuesta organizar su mo­
tricidad; unido a esto, la nueva configuración corporal (paso de la figura de bebé a la 
de niño) dota al niño de nuevas posibilidades corporales que quiere experimentar y le 
hacen por tanto, difícil la adaptación al trabajo escolar. La idéntificación entre trabajo 

jo. escolar y trabajo intelectual por parte de muchos profesionales les lleva a no tolerar 
Jo toda manifestación que desvíe de estos objetivos. Una de 'estas manifestaciones no to­.., 

leradas son las manifestaciones motrices que, por un lado, son objeto de distracción, 
y, por otro, se suelen identificar con el juego y por lo tanto deben estar proscrito~ del 
auta. 

EL OLVIDO DEL (UERI'O I'OR LA l'it1JELA TRAtllC10NAt 

Sería importante dilucidar si muchos lJajos rendimientos escolares se deben en las 
primeras edades a que los escolares deben gastar muchas de sus energías en controlar 
estas manifestaciones. Es muy probable que muchos escolares tengan esos bajos reno 
dimientos no por falta de capacidad o interés sino simplemente por<lue no son capaces 
de "estarse quietos". A este respecto habría que recordar la importancia de la "varia­
ble temporal" (Vázquez Gómez, G., 1981) en términos tle "tiempo gastado" y"liempo 
de aprendizaje activo". 

La investigación apoya, por otra parte, la tesis de que. desde el nacimiento, los ni· 
ños parecen tener diferencias individuales fundamentales respecto a sus necesidades e 
impulsos motrices. (Kagan, J. y Moss B.A., 1962) pnteban lo que se suele observar fá­
cilmente en un jardín tic infancia. que hay grandes diferencias individuales en la can­
tidad de energía que cada niño despliega, diferencias que persisten hasta la madurez. 
Esto nos lleva a la necesidad de buscar otras estrategias de aprendizaje que no supon­
gan esta dicotomía cutre intelecto y cuerpo. La prematura intelectualizacián de la que 
se acusa a nuestra educación, que se puede detectar tanto en los contenidos como en 
los métodos que se emplean, podría considerarse, pues, como una posible causa del fra­
caso escolar, como se verá más adelante. 

RITMOS ESCOLARES Y RITMOS BIOLOGICOS. 

Analizando los horarios y calendarios escolares a la luz ,de los ritmos biológicos 
(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, el hecho de 
que en la educación básica se señala la misma jornada de cinco horas diarias desde los 
seis hasta los catorce áños, cuando las alternancias de actividad y reposo no son las mis­
mas a ulla edad que a otra. 

l'or otra parte, los horarios escolares se han ido modificando más seglíll los inte· 
reses económicos y laborales de la sociedad y las familias que según los intereses es­
trictamente pedagógicos, de tal manera que se somete al escolar a los ritmos laborales 
de los adultos, incluso a la jornada continuada, de modo que hay muchos escolares que 
pennallecell en la institución escolar las ocho horas diarias seguidad, a las que, si le 
sumarnos las que debe emplear en los polémicos "deberes para casa", resulta que el 
niño viene a tenr una jornada de trabajo superior a la de muchos adultos. 

El cambio del descanso del jueves al sábado, va en la misma dirección, de tal ma­
nera que el nilio llega al viernes tarde verdaderamente cansado. Por otra parte, el lu­
nes mañana parece ser un momento de intensa fatiga (M. Magnin, 1986) y no siempre 
se respeta esto en la distribución de las materias y en la exigencia. 

Otra modificación de los horarios escolares para ajustarlos a los laborales la en­
contramos en el "cambio horario", impuesto en los meses de primavera y otoño que 
requieren un gran esfuerzo de adaptación por parte del alumno. Sandler, señala en sus 
estudios CÓmo se detecta en estos períodos somnolencia matinal, agresividad después 
del mediodía, disminución de la atención, etc. 

También es fácil observar como los ritmos estacionales tampoco se respetan total­
mente ya que por ejemplo en nuestro país tenemos períodos fijos de escolaridad y de 
vacaciones sea cual sea la región climática. Los estudios biológicos apuntan a ulla reor­
ganización de los períodos de vacaciones. Menos largos y menos horas semanales. Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



148 149 

~ 

\ 


LA EDUCAClON mICA EN tA EDUCAClON HASlCA 

Este análisis evidentemente no es nuevo. La preocupación por compaginar las ne­
cesidades biológicas y el trabajo escolar es antigua. En Francia, los estudios sobre fa­
tiga escolar datan de hace cien años, pero a pesar de los numerosos estudios soure la 
fatiga y los horarios escolares (Binet, 1912; Latarjet, 1930; y mucho más recientes los 
de Debret, 1962; Testu, 1979; Verneil, 1977; lllOmazi, 1972; Magnin, 1979; U:vy 1980) 
estamos lejos todavía de una ubiopedagogía" que tenga en cuenta las necesidades y 
biorritmos infantiles. Por supuesto que no se trata de estudiar el trabajo escolar según 
las técnicas de la "ergonomía" (Verneil, 1977), para conseguir un mayor rendimiento 
en el trabajo escolar, (a imitación de lo'que se hace en medicina del trabajo) la fina­
lidad aquí creemos que es mucho más amplia: se trata de poner en práctica una edu­
cación que satisfaga las necesidades actuales del niño en todos los ámbitos de su per­
sonalidad lo que le producirá un mayor equilibrio psícofísico imprescindible para su­
perar con éx.ito 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 Educación francés, (M. Momoy) se pide que se inscriba toda actividad es­
colar "en las fases de actividad fisiológica del alumno, sin desbordarlas". 

El informc propone IIn cuarto de hora tle "cllllura física" hajo la forma de una 
"puesta a punto respiratoria y gestual" al comenzar la jornada escolar. Así COIIIO el cs­
tablecimiento de tres horas semanales para la educación física. 

¡,Podrá la educación física paliar este estado de cosas? Desde luego los primeros 
intentos modernos de introducción sistemática de les ejercicios físicos en el horario es­
colar vienen por la vía de la fatiga escolar (\)inet). Sin embargo una simple observa­
ción empírica en nuestras escuelas actuales sobre los horarios de educación física (dos 
horas semanales) por una parle muy limitados, y por otra la hora "Iectiva" de educa­
ción física, pone en evidencia el riesgo de aumentar aún más la fatiga del escolar ya 
quc por su brevedad no le da tiempo a adaptarse al ejercicio físico (cuando no está 
agravado por el poco tiempo necesario para cambiarse de indumentaria o ir al lugar 
de la clase de educación física). Y otro segundo aspecto, todavía más importante que 
éste y que se deriva de la tendencia actual a "mimetizar" en la clase de educación fí­
sica lo que sucede en las cIases en el aula en orden al cumplimiento de programas, eva­
luaciones, etc.; es el "didactismo" en que se cae y que en nada favorece ni a la propia 
educación física ni a este "descanso" del escolar. La situación se hace más insostenible 
aun cuando, como sucede en muchos colegios, el horario de educación física o bien se 
hace coincidir con el del recreo, o es un horario residual de las otras materias. 

Como resumen, las horas que el escolar pasa en el recinto escolar pueden supo­
nerle un estrés y un aumento de su agresividad. Una observación ilustrativa al respecto 
es la hora de salida del colegio, en la que los escolares salen como una tromba y donde 
abundan las cl.ásicas peleas, que en el fondo no son más que una descarga inespecífica 
de agresividad acumulada. 

y lambién pueden suponcr un factor de "fracaso escolar" ya que para un gran nú­
mero de escolares, el 30% al menos del tiempo escolar actual se encuentra irremedia­
blemente perdido" (M. Magnin, 1986). 

El OlVIOO DEL rtlfR1'0 I'OR U ESCUfLA lRAI1IClONAl 

LÁ ARQUITECrURA ESCOLAR. 

El otro aspecto significativo del olvido del cuerpo por la institución escolar es su 
arquitectura y la concepción y distribución del espacio que esta supone. 

La arquitectura escolar como parte de la llamada "pedagogía invisiblé" (B. l3erns: 
tein, 1975) es también una forma silenciosa de educación, forma que 110 se debe a fac­
tores meramente económicos, como muchas veces se cree, sino que el factor principal 
es la concepción del espacio escolar por el arquitecto apoyada en la actitud de los do­
centes quienes, en general, no consideran primordiales las relaciones entre Sil Ix:dago­
gía y la arquitectura (D, Denís, 1.980). 

La concepción del espacio escolar "su disposición, distinción y decoración como 
estructura simbólica transmisora de mensajes" (Alonso Hinojal 1982), juega también 
un papel importante en la consideración y utilización del cuerpo. Así la distribución 
del espacio fundamentalmente en aulas fijas, tfpico de la educación tradicional, el di­
seño del mobiliario escolar pensado sobre todo para seres inmóviles y el poco espacio 
entre las mesas, espacio además unidireccional convirtiendo la escuela en una "escuela 
mirador", () "escuela cuartel" (D. Dcnís, pág. 113), halda claramente de ulla escuela 
pcnsada sohre todo para el trabajo inteleellml, ya que "'as distintas di~pllsicioncs cn el 
aula constituyen un medio o recurso didáctico más, siempre presentc, nccesari:u1H:nle 
incardinado en la situación de aprendizaje" (A, de la Orden, 1984). 

Aunque hay ya en la literatura yen la práctica de la organización escolar modelos 
alternativos y más flexibles del espacio ~scolar, como son ¡as salas de usos lIlúhiples o 
la distribución del mobiliario en las aulas según las características de la tarea a desarro­
llar, sin embargo en la práctica se tiende a considerar todavía corno espacio fundamen­
talmente educativo el aula de clase cuando evidentemente puede serlo y lo es también 
el patio de recreo, el gimnasio, una excursión al aire libre oun recorrido por la ciudad. 

El constreñimiento del cuerpo infantil en la institución escolar se ve agravado aun 
más con la utilización del transporte escolar que supone, para muchos niños, un hora­
rio adicional importante a las horas de clase y una inmovilización igualo mayor. Si a 
esto se une el poco espacio que en la vivienda familiar disponen muchos niños y las 
pocas posibilidades de juego ex.terior que ofrece la estructura de nuestras ciudades ten­
dremos que lamentarnos como lo hace R. Sommer (D. Denís, 1980) de que "exista 
más información seria sobre las necesidades de espacio que tienen los animales cauti­
vos en los jardines zoológicos y circos que información sobre las necesidades espacia­
les de los hombres en el hogar, la oficina, la fábrica, etc.". (Pág. 113). 

A la vista de lo anterior no es difícil concluir que, efectivamente, el cuerpo del 
nilio no solo es un "cuerpo olvidado" por la institución escolar y por la estructura so­
cial, sino que incluso es un "cuerpo agredido" en múltiples ocasiones y sentidos. 
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"EN TORNO AL RECREO... Y LOS RECESOS" 

visión de los alumnos normalistas 

Los acercamientos a las escuelas de educación básica nos han permitido observar a los 

niños y a los adolescentes dentro y fuera del aula. Nos han llamado la atención 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 

educación básica. 

El patio de la escuela es uno de los diversos espacios en donde los niños o 

adolescentes conviven, ahí reflejan cada uno de ellos sus respectivos intereses e 

inquietudes, al satisfacer sus diversas necesidades lúdicas, ya que la expresión a través 

del juego es la manera que los niños 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 niños 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 educación básica, respondiendo con ello a un proceso de evolución, cambio y 

maduración que caracteriza a dicha etapa. 

Nos hemos dado cuenta de qué tan esperados y divertidos suelen ser esos espacios, 

donde para ellos lo más importante es disfrutar el momento en el que estén juntos y jugar '5 
o.. 

a lo que sea; lo mismo da corretearse entre ellos, que perseguir a las niñas, armar su 

"banda de juego" o ¿por qué no?, buscar insectos, patear un bote y jugar al fútbol, ver a 

aquel niño que se encarga de acusar a todos sus compañeros que se portan malo a ese 

otro, a quien le tienen miedo porque siempre les pega, y al que, equivocadamente, la 

maestra suele condicionar dejándolo 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 más, pareciera que para ellos no hay reglas ni límites aunque hemos observado que 

ellos mismos establecen reglas, eligen con quién jugar ya qué jugar. 
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Considerando el trabajo en primaria, pudimos observar lo que sucede con estos niños 

que en su media hora de recreo: la mayoría interacciona con sus compañeros, juegan con 

sus amigos y con ellos platican sobre cómo es su familia, otros juegan solos, pero 

además hay niños que son tímidos y se apartan. Hay otros que en su recreo prefieren 

jugar con las maestras o los maestros, éstos interactúan con los niños sin reprimirlos y 

ayudándoles a desenvolverse con actividades placenteras. dándoles así una seguridad 

que, conforme pasa el tiempo, les permite adaptarse a la compañía de sus compañeros y 

entonces forman e inventan nuevas formas de divertirse y aprovechar esos 30 minutos al 

máximo. 

Hemos observado a los niños que van evolucionando y van adquiriendo otros intereses 

y pasando por cambios emocionales, nos referimos, entre otros, a la adaptación social, al 

cambio del juego, a la adquisición de responsabilidades en la escuela -como sus tareas. 

Dejando un poco de lado el asunto de la diversión, observamos como van modificando en 

algunos aspectos sus propios juegos, amigos, pláticas, 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 compañeros. En el recreo 

pudimos encontrar momentos que para el niño van a ser inolvidables, con nuevas 

vivencias, que para muchos niños fueron cambiando de acuerdo con su avance de grado, 

puesto que en cada nuevo ciclo algunos niños cambian de maestro y el grupito que se 

juntaba a la hora del recreo ya no comparte un mismo salón; sin embargo, podemos decir 

(por lo que hemos observada), que el recreo los sigue manteniendo unidos y lo ocupan 

para esperarse unos a otros. 

Como evidencia de ello, rescatamos la siguiente conversación de alumnas del 5° 

grado: 

Brianda: -¿Con quién te tocó de los compañeros que teníamos? 

Ángeles: -Con Taño, Alejandro. Arturo y Cristina. 

Brianda: -iAy! qué padre, ahí me los saludas. 

Ángeles: -Claro, y a tí ¿con quién te tocó? 

Brianda : -Con Tania, Emmanuel y Luis. 

Ángeles: -y tu maestra, ¿quién es? 

Brianda: -La maestra Rosita, ¿haz oído de ella? 

Ángeles: -Sí, dicen que es muy buena onda. 

Brianda: -Sí, es muy amigable. 
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Ángeles: -Tienes suerte porque la maestra Leopolda está bien loca: es el 

primer día y ya nos dejó mucha tarea. 

Brianda: -Te manchas, Ángeles, ¿por qué le dices asi? 

Ángeles: -Si la tuvieras, me entenderías. 

Al terminar este diálogo aparece su maestra de cuarto año y se muestran contentas al 

verla, ella les pregunta. 

Profra. Esperanza: -¿Cómo les ha ido en este su primer día? 

Ángeles: -Bien maestra. 

Esperanza: -¿Ya desayunaron niñas? 

Ángeles: -En eso estábamos maestra. 

En este nivel pudimos percibir que lamentablemente algunos maestros dejan de tener 

un vínculo con sus alumnos, puesto que algunos se van a comer con sus demás 

compañeros, o bien lo ocupan en algunas 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 así la oportunidad de 

conocer más 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 baño o descansan, tampoco 

entienden el porqué juegan tanto, cuando la respuesta probable sería que por medio de 

estos juegos desarrollan habilidades como la socialización, la comunicación y el 

desenvolvimiento corporal, sacan una parte de sus energías 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 desarrollo. 

También tenemos presente cómo 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 únicos aliados 

eran los de 3° y 4° grado. Entonces el lugar se vuelve una locura en donde todos corren. 

gritan, juegan, conocen, ríen y comen. Para ellos es un momento de fiesta. 

Otro espacio que llama la atención son las cooperativas; nos dimos cuenta de que, 

cuando los niños van a comprar, los más pequeños están hasta atrás y los más grandes 

al frente, siendo así que les impiden el paso para comprar y esto en ocasiones lleva a que 

termine el recreo y aquéllos no puedan consumir nada. 

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

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

3 
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"vigilar" y hacer cumplir la consabida sanción: 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 más interesante y adquiere un 

gran sentido recreativo para los alumnos. 

Pero, ¿qué pasa cuando esta etapa se termina, entran a la secundaria y pasan de ser 

niños a ser adolescentes? 

Narraremos algunos comportamientos y actitudes de los niños que están en proceso 

de llegar a la adolescencia, momento fuertemente angustiante para ellos, 

Si juegan, los adultos les piden que maduren, pero si actúan como los adultos les 

reprimen algunos comportamientos y les dicen: 

¡Aún no te mandas solo o sola! o bien ¡aún no eres adulto para que te comportes asíl, 

entonces entran en un gran conflicto; además, el recreo es más corto y a eso se añade el 

cambio de nombre, de "recreo" a "receso" el cual abarca un tiempo de 20 minutos en 

algunas escuelas. 

Los adolescentes, según las observaciones, pasan por tres niveles muy distintos: en 

primer grado aún consideran el juego como parte de un recreo, piensan y entran jugando 

como si aún estuvieran en la primaria y no es asi, no saben de los cambios, tanto 

psicológicos y emocionales como académicos a los cuales se van a enfrentar. 

En segundo grado tratan de ser aceptados por los compañeros 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 están más preocupados por el barrito que les salió que 

por lo que van a jugar; especialmente al llegar a tercer grado, 

Finalmente, cuando están en tercer grado utilizan el receso para demostrarse unos a 

otros quién es el más galán o, por parte de ellas, quién es la más 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 más 

fuerte, más ágil, más alto y más inteligente y de esta forma cosechan relaciones 

interpersonales con el sexo opuesto, no es raro ver las parejitas en algún rincón del patio 

de la escuela, haciéndose así también de nuevas amistades o, como dijeran ellos, 

ligando. 

Cabe mencionar que, para algunos alumnos de secundaría, sobre todo de 1 er grado, el 

receso representa una situación traumática, porque algunas mamás asisten a sus recesos 
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a dejarles de comer, lo que provoca la burla de sus compañeros, éstas se hacen 

evidentes en la clase de educación física, porque al quitarse la ropa se oyen expresiones 

tales como: ioye gordo, ¿y tu mamá?!, ¡hoy no te trajo de comer!, iAy tu mamá, tu mamá! 

y es preocupante ver a estos niños que en ocasiones se quedan sin comer, jugar y 

convivir con sus compañeros por esperar a su mamá. 

Por otro lado, qué fácil es para algunos jugar futbol o basquetbol, y cómo aprovechan 

esas juntas interminables o inesperadas de los profesores, cuando afortunadamente para 

ellos se amplía el receso -ya que por lo general las reuniones se realizan dentro de este 

tiempo-, así que ellos se ven "obligados" a continuar con lo que más 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 plática amena, fuera de sus rutinas. 

• Tratar de 	conseguir novia o novio, preocupándose por lucir atractivas o 

atractivos. 

Como conclusión, nos pusimos a analizar y a compro~ar que a algunos docentes en 

formación, e incluso a maestros titulares, se nos han olvidado esos recreos, esos recesos 

que son lúdicos para cualquier edad y nos hacen recordar años maravillosos, así que no 

terminamos de preguntar: ¿qué ha pasado con el recreo?, ¿en qué momento cambiamos 

nuestra diversión por meternos de lleno al trabajo? 

Recordemos aquellos momentos en que, cuando estábamos más divertidos, algo nos 

obligaba a terminar con la diversión y ese algo sigue siendo la famosa "chicharra", que 

anuncia el fin o el principio de esas grandes aventuras que generación tras generación 

seguirán 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 

básico, en escuelas urbanas, por ello nos preguntamos: ¿qué pasará con los niños y 

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

La observación es un procedimiento que! aplicado a las clases de Educación Física, nos permite 
analizar y reflexionar sobre la realidad de ¡as prácticas! para poder decidir sobre ellas y 
transformarlas con sentido educativo. 

"Obse/Var es un proceso que requiere atención voluntaria/ selectiva/ inteligente/ 
orientado por un proceso terminal u organizador" (De Kete/e/ 1984) 

Los alumnos y profesores de Educación Física necesitamos "aprender a observar" y "aprender 
a registrar las observaciones". Estos aprendizajes nos permiten enriquecer las propias 
percepciones y la de los alumnos o colegas. Nos permiten la reflexión crítica sobre el desempeño 
profesional, del futuro docente o del docente en ejercicio. Por esto debiera desarrollarse en todos 
los espacios de Formación Docente y en todos los niveles de desempeño. 

La observación necesita ser acompañada del registro fiel de lo que se observa. En este registro 
no se trata sólo de mirar, sino de buscar. Es preciso conocer lo que realmente está sucediendo en 
las clases, este proceso de conocimiento exige un registro fiel de lo que sucede y una explicación 
intencionada que permita la interpretación 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 indagación. 

Acerca del procedimiento de observación 

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

• 	 Decisión sobre el espacio físico desde donde observar. Un lugar que no interfiera las 
relaciones de comunicación entre docente y alumnos y permita registrar lo que se ve y lo 
que se escucha. 

• 	 Observación de lo que ocurre. 

• 	 Registro descriptivo de los datos que se perciben de la observación. 
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• Descripción de estos datos en forma objetiva. 
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• 	 Diferenciación (en distintas columnas o en corchetes) de las impresiones personales 
cargadas de juicio. 

• 	 Separación en el registro de la obse;vación e interpretación. 

• 	 Inclusión de aspectos como diálogos (textuales entre comillas), trabajo que se realiza, 
instrucciones que se dan (ídem diálogos), organización del tiempo y del espacio, canales y 
formas de comunicación, entre otros, para enriquecer la descripción. 

• 	 Exclusión de calificativos. 

El fenómeno de la observación requiere una preocupación por el contexto y una focalización 
que centre selectivamente la atención. 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 atención al contexto para realizar después un "zoom 
atencional", o bien centrarse en una parcela aislada que posteriormente se sitúe en el contexto. 

"E! profesor los distribuye en grupos por sexo: tres grupos de varones y uno de 
mujeres. E! grupo de mujeres se ubica a un costado de la cancha de balonmano, no 
ocupan más de diez metros cuadrados, mientras que los grupos de varones utilizan 
las dos canchas de balonmano y vóleibol. Las mujeres juegan ir?) (no escuché la 
indicación del profesor)} con aros y sogas mientras que los varones juegan al 
fútbol." (Observación de ce -octubre 2000). 

La atención selectiva permite recoger datos con precisión y dar dimensión 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 y no realizan los ejercicios abdominales cuando el 
profesor les da la espalda y no lo ven ... " (Obse,-vaClón de L.M. - agosto 2000). 

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

Se observan situaciones. La situación es la unidad perceptible en tiempos y lugares concretos 
donde actúan 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 
situación 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... " (Observación de M.e -1999) 

... Una situación es el hecho de que los alumnos disfruten el juego y no de otras actividades: 

"E! profesor les dice "Ahora vengan que vamos a jugar"... , los alumnos saltan¡ gritan 
gritan y aplauden acercándose al centro de la cancha " (ObservaCIón de M. e ­
1999) 

... Una situación es el hecho de que los alumnos trabajen individualmente, ... Ia 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 ocasión y que son especialmente relevantes: el profesor 
expulsa de la clase a un alumno, la anormalidad del fenómeno confiere un significado especial al 
hecho. 

Hay que situarse donde se pueda conseguir mayor información y 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 exigirá una posic:ón diferente, una clase en la que los alumnos están 
ubicados circularmente exige una posición diferente a otra en la que está desarrollando ti trabajo 
en pequeños grupos. 

No se trata de describirlo todo, de detailar lo que no es pertinente. Lo meramente anecdótico 
y superficial. Hay que buscar, no sólo mirar y describir. El observador crítico sabe qué es lo que 
está sucediendo en el campo, por qué está pasando, qué es lo previsible, cómo se explica el 
resultado. Esa educación de los ojos supone un largo ejercicio práctíco y una base de carácter 
teórico. Y para el crítico, la capacidad de transmitirlos a otros de forma clara y precisa. 

Pero la observación encierra grandes dificultades por lo que es muy importante su aprendizaje 
ya que implica una capacidad que puede perfeccionarse con la práctica, el análisis y la reflexión. 
El observador puede ver lo que '~spera o desea ver" (todo es del color del cristal con que se 
mira) I puede observar evidencias contradictorias bajo la capa de los mismos hechos, puede serie 
difícil su rol (a veces entre un extraño o uno más del grupo) y llamar permanentemente a 
atención con su tarea perturbando los acontecimientos y qUitándole a la práctica la 
espontaneidad necesaria. 

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

-- --' 

Respecto a los registros es necesario considerar: 

¿El registro es objetivo? ¿Se diferencian en la descripción 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, cuánto tiempo ocupa, a qué hora cierra?) 

-Espacio (¿cómo es el espacio?, ¿cómo se dispone el material?, ¿hay luz, hace calor, hace frío?, 

¿hay ruidos de afuera?) 

-Actores (¿quiénes están en la clase, cuántos son, de qué sexo y edad?) 


¿Qué hacen en la clase? (¿se registran comportamientos y conductas masivas, individuales, 

repetitivas o anómalas?) 

¿Qué dicen entre sí? (se registran diálogos, expresiones verbales y no verbales, gestos, 

posturas?, ¿se utilizan comillas para el registro del lenguaje verbal?) 

¿Cómo interactúan? (¿qué roles aparecen?, ¿cómo se vinculan los actores entre sí?) 


-Recursos (¿qué recursos se emplean en las actividades y cómo son asignados?) 


Desde las actitudes es imprescindible que la observación se desarrolle en trabajos 
colaborativos basados en la honestidad, la confianza y el afecto. 

Acerca de las actitudes de la observación 
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La observación no debe entenderse como una crítica y debe establecerse una actitud de 
apertura. Es un procedimiento de AYUDA, y de FORMACIÓN PROFESIONAL, imprescindible para 
mejorar las prácticas pedagógicas y para iniciarse en trabajos de tipo colaborativo. Siempre hay 
algo para dar, y siempre hay algo para rE:Cibir. 

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

Esta práctica colaborativa por su importancia merece realizarse en el ámbito de la FORMACIÓI\J 
PERMANENTE Y CONTINUA: formación docente inicial yen el ámbito del profesorado ya que: 

• sirve de apoyo moral, 

• se acepta la hipótesis que el profesor aprende más observando la práctica de los demás, 

• el intercambio de roles conduce a un enriquecimiento mutuo, 

• se combate el tradicional individualismo, 

La observación requiere ser comunicada y por e!lo quienes desempeñen el rol de observadores 
necesitan asumir actitudes facílitadoras de la comunicación. Se requiere saber decir y saber 
escuchar. 

Una crítica 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 más 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 está 
comunicando. La capacidad de escuchar bien permitirá al observado y al observador establecer 
una relación de cooperación para la búsqL!eda 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 
relación interpersonal. Los seis 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 bloquean la comunicación 
Actitudes que favorecen la 
comunicación 

ftillu¡gión: es todo lo que implica juicio o crítica. Una actitud 
eV<l!u¡¡tiv¡¡ puede manifestarse de muchas maneras sobre todo 
en el tono o la expresión de la voz, o por el contexto. La Descrípción: en este contexto es 
pregunta más inocente: ¿qué ha pasado?, ¿quién ha hecho todo lo contrario: presentar hechos, 
esto?, puede llevar implícita una acusación. Actitudes sentimientos, percepciones, etc. 
"ev;:¡lu<ltivas" que provocan defensa, son frecuentes en los que no implican juicio o 
grupos cuando hay inseguridad. Entonces se tiende a ver a los interpretación de la otra persona, 
otros en categorías de buenos y malos, a suponer que hay más que, por tanto, no siente necesidad 
de lo que se oye, a "leer entre líneas", etc. En un clima de de defenderse, ni siente que se le 
suspic¡¡cia es fácil ver evaluación donde no la hay. Una pide o exige que modifique su 
comunicación no evaluativa, pero percibida como evaluativa, comportamiento. 
bloquea la relación interpersonal Toda relación percibida como 
controladora provoca resistencia. 
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(QI1.JrQJ; Hay muchas maneras de utilizar el "lenguaje neutro" 
para controlar. Insistir en detalles legalistas que retrasen el 
proceso, mostrar excesiva conformidad a leyes y norma$, etc. 
Todo intento de persuasión provoca resistencia porque:hace 
que se sospeche motivos ocultos,implica que la postura del otro 
es inadecuada, inmadura, etc. (y por esto debe ser cambiada). 

c.e.atrar5.~ e.n e.lo.rºble.mi; El 
centrarse en el problema de que se 
trata, es la antítesis de la 
persuasión:Lo que se percibe es 
entonces:Que no se tiene ninguna 
solución preestablecida, Que se 
respeta al interlocutor y su derecho 
a tener puntos de vista propios y a 
evaluar su propio proceso. 

&'$...t.f¡;J}l:gía: Cuando se percibe una estrategia surge el temor al 
engaño, el interlocutor ve fácilmente 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 emoción, retener 
información, aparentar espontaneidad, busGar excusas, tener 
fuentes privadas de información, etc. 

~ntaneidad: no se perciben 
motivaciones ocultas. Se adivina 
naturalidad en el trato y las 
palabras. 

!:!~Y1ralidad: el tono neutral bloquea el proceso de 
comunicación interpersonal en la medida en que se perciba 
como falta de interés, falta de aprecio del valer de la otra 
persona, falta de afecto, actitud crítica o mejor clínica, de 
estudio, etc. 

Empatia: la empatía supone 
percibir o aceptar los sentimientos 
de la otra persona. Con la empatía 
se trasmite un mensaje diferente: 
respeto a sentimientos ajenos, 
identificación con la otra persona, 
aceptación de la situación, ete. 

pgg/T1.1(jSI!LOl el dar a entender que se saben todas las 
respuestas y todas las soluciones posibles, crea defensividad, e 
inhibe toda relación interpersonal. Lo que se manifiesta con 
estJS actitudes es que no se necesita más información y que se 
desconfía de la ciencia, madurez, etc. de la otra persona. 

Provi5.iºniUfi.afi.-a{lertura: es la 
actitud opuesta al dogmatismo, 
acompaña a la sencillez y 
naturalidad, genera sentimientos 
de acercamiento. 

Supe.rJpridpif; Cuando una persona comunica, da a entender a 
atril persona que se siente superior en algo (pOSición, poder, 
prestigio, presencia física, ete.) suele despertar actitudes 
defensivas en el otro.Cuando se percibe en el otro un deseo de 
manifestarse como superior, lo que de hecho se percibe es esto: 
que no se desea entrar realmente en una verdadera relación 
interpersonal, 
que no se desea feedback, 
¡;ue no se tolera la crítica, 
que no se necesita ayuda, 
que se intentará reducir el poder, prestigio, etc. del interlocutor 

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

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

La obser'/2ción es eso: UNA POSIBIUDAD DE MEJORA PROFESIONAL, quien la realice debe 
estar dispuesto a ello. Debe asumir las actitudes necesarias, y analizar los procedimientos 
empleados, revisarlos con otros observadores, someterlos a juicio. Sólo en estas condiciones se 
constituye en un instrumento valioso imprescindible. 
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La necesidad de la 
educación física 
escolar. 

7 

LA JUSTIFICAClON DE LA EUUCAClON FlSlCA EN L\ ESCUELA. 

Dos cuestiones necesitamos dilucidar ahora: una si la educación física es lIec¡esJlia 
a los'nilios y a los adolescentes, y otra si es en la escuda donde debe facilitalse. 

ASPECTOS GENERALES. 

En pcimer lugar diremos que la educación !Isica como interyellción sistemática e 
intencional sobre el ser humano con fines previamente asignados. es tan necesaria COIIIO 

en otros ámbitos educativos.. 
Generalmente, la necesidad de la educación y por lo tanto su justificación última 

se fundamente por dos vías: una, por la inmadurez del ser humano al nacer y aira por 
las exigencias de la sociedad en la que vive. Cunosamc!l!e las dos afectan fundamcll­
talmente al cuerpo. 

La inmadurez del ser humano al nacer es por lo prolllo ulla inmadura; corpO! al. 
accntuada más especialmente en el estado de su sistema nervioso. Todos. sabcmos que 
si no se a}'1Jdara al recién nacido pereccrla, ya que no nace con el repertorio de res· 
puestas motrices necesarias para atender ni a sus necesidades nía las exigencias del me­
dio. Esta inmadurez inicial o falta de "acabamiento" es lo que hace que la naluraku 
humana sea una "naturaleza indeteuninada" y plástica por lo taulo sin una direq:ióll 
fija en el ser y en el obrar. La Calla de un sistema adecuado de respuestas instintivas 
hace que el ser humano deba aprender las respuestas necesarias para sobrevivir, estan­
do condicionado este aprendizaje por la estimulación que recibe. 

.i=' 
'::::1} 

.9 
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El aprendizaje corporal es el ilprendizaje inicial; la utilización del propio cuerpo 
a Iravés del movimiento como primer instrumento de aCluación en el enlomo es una 
tafta ineludible para el nuevo ser. Pero este aprendizaje puede haco!rlo, como todos 
los aprendizajes. espontáneamente, o bien mediallle la intervención sistemática del 
adulto. 

Entre las aClividades corporales, Mc Graw dislingue las filogenélicas de las anta· 
genéticas; las primeras se deben más a la maduración que al ejercicio y al aprendizajc, 
y las segundas se deben sobre todo a este liltimo, El andar se consigue más por madu· 
raci6n de llU dislintlU eslructuras anatómicas y nerviosas que porque ensayemos con 
el riilO a ponerle de pie; pero evidentemente el andar bien o mal, de una manera o de 
011. con gracia O sin coordinación se debe a un proceso de aprendizaje, Por lo tanto 
lo Liológico no garanliza por sí solo el buen funcionamiento o el funcionamiento so· 
ciallllente esperado de las capacidades corporales. 

A esle respecto es curioso constatar como la historia de la educación, salvo CI1 10 
que: se refiere a la "crianza", ha dodo por supuesto la sabidurfa de la naturaleza en esle 
asp-ecto, en contraposición a otlOS aspectos educativos en que con mayor o menor in· 
tenlicJad. según las leorlas, se ha realizado Ulla intervención pedagógica,. Se ha consi­
dendo durante mucho tiempo en la educación que el cuerpo no ela su objeto y por 
lo tUllO solo se le tellla en cuenta respecto de la salud, pero no se cOlleebla el a¡lIen­
diuje corporal. 

Hoy, por el contrario, el aprendizaje corporal es considerado objeto educativo 
con:o lo pueden ser los otros aprendizajes. El hombre liene que aprender a utilízar Sil 

cuelpo en las mejores condicion·!s y de la forma más eficaz y según los fines que pCI' 

sigaen cada momento, así que no se enliende muy bien por qué esto se ha dejado aban· 
dOl1ldo altípo de aprendizaje por ensayo y error, como no sea por vestigios deltradi· 
cional dualismo. El hombre nace COII IHI<lS capacidades físicas transmitidas genética· 
merile, pero éstas no se actualizan sino es a través de la actividad, del ejercicio, 
chas 1\0 lIegaríall a Sil plenitud si no se ejercitan en el momento opolluno 
el ití:os). 

El desaflollo salla de la personalidad exige el cuidado precoz de la actividad coro 
por,.!. Exige no sólo la adecuada protección alimenticia y sanitaria, silla también 1'10' 
tección y eSlilllul,lciólI psicolllotora oportuua; el ilirIO debe tener la oportunidad p,tla 
ejeríÍlar sus propios movimientos espontáneos y para elaborar esquemas intenciona­
dos de acción, comunicación y representación corporal y activa (M. Yela, 1982). 

En efecto, el hombre no "sufre" su cuerpo inevitablemente COlllO le sucede al ani­
lIlal, su comportamiento no le es impuesto de una manera unívoca por su naturalel3; 
el h~lllbre tiene que aprender su comportamiento. A diferencia del animal que se rige 
por iUS instintos, el "hombre tiene que elaborar él mismo su plan de comportamiento" 
(Ka~t), El hombre puede dejar "en suspenso" sus urgencias naturales y reOexionar so­
bre (lIas; así tiene sentido la afirnl3ción de Herder de que "el hombre es el primer li· 
berado de la creación", En este·sentido el hombre 110 solamente "es cuerpo" dirá O. 
GrufPe (1976), sino 'lue Wtiene cuerpo"; el hombre "tiene cuerpo" porque lo constru­
ye. ["Videntemente el cuerpo se nos' da pero el "tener un cuerpo u otro" depende en 
bu cm parte de nosotros, de la educación. Precisamcnte la educación física, sostienc el 
llIisrl!O autor, es posible porque el hombre puede hacer esta construcción. puede darle 
se!lti~o al cuerpo: "lo corporal se presenta al hombrc como Ulla tarea". 

fe ro no solamente es posible, sino que además es necesaria, segúll vimos antes. 

\, 
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Educar el cuerpo no es algo añadido a la educación sino que es la educación misma. 
El cuerpo es el origen de la personalidad y matiza todo su dcsarrollo (M. Yela. pág. 
228), de ahl la importancia que tiene. La relación que uno establece con su cuerpo, las 
decisiones que toma sobre él son temas esencialmente educativos que los educadores 
no pueden pasar por alto. Ilabrfa que'pregulltarse, COlIJO lo hace O. Gruppe, si el 01· 
vida o el abandono do! la educación física por la educación formal /10 esconde un des­
conocimiento de la verdadela naturaleza humalla. Concebir la educación como viene 
haciéndose todavía, como educación sólo del espfritu es falsear dicha naturaleza, Es evj. 
denle que el objetivo de la educación no es el cuerpo sino el hombre, pero el hombrc 
no es sólo espfritu sillo talllbi~n cuerpo y el cuelpo se vueh'c hmJlano por 1:1 e!luc.lciólI 

La seguada vla Je necesidad de la educaciÓn es justilícal1a por exigellcias socialc~ 
y culturales. ¿Exige la sociedad actual gralldes prestacioncs corporales? Evidentemen­
te, no; no estarlamos, pues, en el casó de la "gimnasia industrial" de I'eslaloni, ni tamo 
(l('co en la "gimnasia militar", uno de los objetivos más gcncrali1.ados desde los nd¡:t'­
nes de la educllción flsica, puesto que la prep:u:,ción de las Fuerws Allnadas aClllal, 
mente uo se basa fundamentalmente en la "fuerza física" de sus soldados. En una so· 
ciedad en que se ha ido sustituyendo la "fuerza de los bralos" por la "fuerza de la Illell 
le" podría parecer inútil ese esfuerzo educadol; sin embargo y parad6jicalllente, al hom· 
bre del s:glo -::asi XXI le resulta imprescindible la ejercitaciólI del cuerpo si 110 quiere 
vcr atrofiada~ antes de tlempo muchas dc sus funciones y capacidades corporales r si 
desea funcionar adecuadamente en sociedad. Esto lo conocen muy bien las grandes cm 
presas lIIodcrnas quc illcluyru en sus propllcsl;IS dc trab~jo 1;1 11I ;\ctic;1 de ejclriciu~ (¡ 

sicos a costa de la propia empresa (propordon'llIdo, ticmpo, inSI;\laciolles. elc.). 
Pero aun pensando que esta oferta esté dirigida sobre todo a fincs\ económicos 

de rendimicnto laboral y no fundamenlalmenle a satisracer las neccsidades del 
duo, una mitada a las condiciones de vida de ¡:I;1I1 p;lIte de lIueslf:l Pllblaci¡)l\ flOS 1'1111<' 

ce manifiesto la poca actividad (Qrporal desplegada en el actual sislema de vida y 11" 

sólo cn el sistelllil de trabajo, y la necesidad de compellsarla. Así, los dcspl¡lzamíefllt)', 
en vehlculos, la sustitución continuada de los trabajos realizados directamente pnr el 
hombre por trabajos de máquinas apropiadas, las viviend¡¡s COII CSP¡¡Ci05 lIluy redUCI­
dos, las ciudades con ellllfnimo espacio disponihle para el pea Ión, etc. exigen que se 
dé cada vel mayor importancia ,1 las actividades flsicas COIIIO llIedio de e(llIilibrio p~i­
cofísico y de mantenimiento, Por otra parte, si cs verdad que la vida profesional aC'tual 
no se basa en la fuerza corporal, si en cambio exige un mayor ajuste psicofísico (Iue 
imrAica un control corporal importante (como helllos visto eu el apartado anlerior)_ 

La observación de los cambios más recientes en la sociedad y en el sistema pro· 
ductivo con uno reducción progresiva deltielllpo de trabajo pone también de manifies· 
to la ampliación continua delliempo libre, en el que las actividades físicas ocupan un 
porcentaje muy alto y (\blienen una preferencia creciente, lo que obliga a que el indi· 
viduo puede acceder fácilmente a ellas a través de una preparación básica. Diríamos 
que actuallllente los objetivos de la educación risica no son sólo los utilitarios si!1~ en 
gr<ln parte los recreativos y sociales en general. 

En resumen, tanto desde el punto de visla de las exigcncias personales, COIlIO des· 
de el punto de vista de las necesidades sociales, la educaci6n física aparece plenamcn­
te justificada. 

Si el hombre es una uuídad bio·pslco-slv;ial la cducaciólI debc atcllder a estaulll' 
dad, y 110 fragmentarla. Este es el ~ollcep!o de educaci6n que rcc'Jgc el lérlllilHl "('dl,l 

~ 
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ca ción inlegral" que en palabras de O. 1I0z, es ~aquella que palie unidad cn todos los 
poIibles aspeclos de la vida de un hombre", o bien "aquella que centrándose en un as­
pe<IO determinado se dirige a lodos los dcmás" (O. 1191, 1968). 

Ilal\ sido muchos en la Historia de la Pedagogía. desde Platón a Rousseau, dcsde 
VictOriflO da FeHre a Pestalou.i y a las teóricas realizaciones actuales los que han aro 
gUllentado la necesidad de esta educación integral, COIllO se ha visto en el apartado 
correspondienle. 

De las consideraciones generales sobre la educaciólI física pasemos ahora a 1,1 cdu· 
cac ión físíC<l en la escuela. Es hoy habitual difercnciar los aprelldizajes sociales en tlt:~ 
ti¡K1S en razón del grado de form.llización o institucionalil.ación. Un tipo se refiele a 
los :nenos foC!ualizados, los que espontáneamente tienen lugar en los distintos ámbitos 
y gnlpos sociales y que no están expresamellte oricntados a Ull fin, éSla es la "cduca­
ci6~ inrormal". El resto de la educación, aquélla que si es inlencion;!1 y cuenl¡1 CIlI1 

UIIUS medios expresamente orientados a un fitl educativo se puede subdividir en "cdu· 
cación formal" y "eduC<lción no formal" en razón de que haya sido o no reconocid¡1 e 
inccrporada al sistema educativo institucional y regulado, C¡1f3cleristico de toda socic­
dad moderna. (Touriñán, 1983). 

La eduC<lción de un lipa u olro y la proporción que representa en el conjunto del 
apmlder yenseñar varía de una sociedad a otra. En las sociedades modernas se ha prc· 
tenCido incorporar a la educación formal un volulllen muy amplio de saberes a transo 
lIlitil·, I'ero en los ültimos tiempos, de c:uuhios tecnolÓgicos y sociales lan impoltantes, 
sur gen COIl tal frecuencia nuevas parcelas del saber o del hacer que se consideran muy 
importantes o que adquieren una fuerte demanda social que hacen surgir iniciativas so­
ciales muy abundantes fuera del sistema fonual, demasiado rígido y lento en los cam­
bias, Esto hace que la llamada educación no fOlllla! se ha)'a desarrollado en los países 
que admiten la iniciativa privada y se convierta en un sector muy dinámico y estilllu­
13nl< a la vez del sistema educat'vo o educación formal, que lentamente y a veces con 
cvid:nte retraso va incorporando esas parcelas a su quehacer. 

BII relación con la educación ffsica, y COlllO consecuencia de la llueva valoración 
social del cuerpo y de las nuevas exigencias sociales sobre el mismo, cabe destacar que 
en les Ires lipos de educación considerados, la ¡nfoonal, la no-formal y la forlllal, la 
educación físic.1 ha recibido un fuerte impulso en algunas de S\lS [ormas, seglín villln;; 
en su 1ll0lllCnlo(l'artc segunda). Talllbléll nqur, COIIIO en la educación en general, ca· 
bria Jecir que al sistema formal este impulso y demanda llega, pero es el más lento )' 
tardí. en reaccionar. Basta recordar las variadas práclicas corporales y la proliferación 
de se.rvicios que en relación con ellas se ofrecen y, por Otra parte, la poca importancia 
real ~ue al tema se da en el sistema educativo. 

Nuestra atención se centrará en la educaci6n formal y dentro de ella en la educa· 
ción Msica. Después de lo dicho, parecería ya justificada la inclusión en ella, en la edu· 
cació) básica, de la eduC<lci6n física, que, por supuesto)' en principio, no se cuestiona. 
Pero veamos algunos dc los poderosos argumentos (Iue la sustentan. Cllalro serían los 
prínc 

.J 
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I'RINCIPALES ARGUMENTOS. 

Ante todo y como más inmediato estada el argumento histórico. Desde hace 
ticmpo la educación física se ha ido incorporando a la educación general y hoy en 
sistemas educativos modernos es una disciplina más del currículum, aunque su desarro­
llo práctico sea un tanto peculiar y desigual. Esta situación hist6rica se refleja en la pro­
pía terlllinologla: la expresión generalizada de "educacit~n Usica" asilo atestigua. Pala 
el caso de Esparla su prescncia en la legislación escolar será sclialada posleriorlllcnlc 

lIay también evidenlelllellte razones de (¡1osoCia y poHtica socialllue viencn 'a (,Jin 
cidir en general eOIl las que han llevado a la creación y extensión de ulla educación 
básica y COfl'ÚIl para toda la población infantil. Estas rawllcs son, de una parte, colee 
tivas,los inlCleses sociales de contar con una población iuslruida y educada en las idc:ls. 
valolcs y práclicas que fal"orecellla illtegracil~n y el funcionamiento colcctivll; de olli!. 
individualr-s, aunque generales, como las an¡\logas oPOlltluidades de plomoción )' pal 
ticipación social ofrccidas a lodos. La educación Hsica, COIIIO cualquier 0110 aspec((, 
educativo, 110 debe ser patrimonio de UIIOS cuantos, y SOlalll('llle o tluvés dc la illc'H 
poraci6n real al sistema educativo puede cUII~ir el ideal social dc igualdad de OpOltl1 
Ilidades. En otro lugar hemos apuntado que la educacióu física había sido histórica­
mente una "cducación de chse". Pues bicn todavía actualmente la discriminación en 
Huestro país en este tema se puede confirmar. La dotación de proCesO/es tle cIllIcaciún 
Usica pala IllS C'olq:ios Nal"ÍlIllilks es tic liOIi 1';1101 UJI tolal !le /l.')')) ('Clllto~, micntl ;,\ 

paralus pdvados cs deJ.5Ul:I, pala 4.5211 CelltlUs. (J. Crespo, 1986). ¿l'or 'Iut' tillOS 

y otros no? 
Un argumento lógico será el comparar los fines de la educaci6n en este nivel nm 

los dc la edncación física y cOI11(lwuar ti"e ell lo fllll¡(:Ullcllt,11 coindden. 
Siguiendo ¡¡ J. Ulillalln (pág. 447) podríamos caraclel ilar a la educación por sus 

llI;1yores rasgos formales y comprobar luego tlue también la educación física 105 111 e 
SCllta.yamos a rcfelÍrnos a tres: 

1.v La educación heee refc/cnda 11 la culttll a, y cuhu¡¡¡ks son lus valol c~ a lo:. qu" 
se dirige, incluso en la educación que mantiene a la naturalez.a COIIIO ideal 

2.° Túda :ducacíón tiende a cOllfonnar al educando a esos va!orcs qucfll abstra<;; 
to serán lo verdadero, lo bueno, lo helio y en COllcreto estarán e.{pecificados 
(l0l las eil cUlIstancias de cllda c.'1S0 (¡x-,lIticas ecollómicas, sociales, y CUItUI a­
les), Por eso, distintos grupos e individuos asignan diferentes fines a la educa· 
ción, de donde las diversas concepciones doctrinales de la misma. . ., ,'1; 

3,° Ninguna cd'lcación puede pretender incorporar 	al nilio ni lampoco al adüllo 
toda la cultura, de ahí que haya que elegir y establecer ulla progresión. 

I'ues bien, la educación física no puede dejar de tener estos mismos rasgos fOfma· 
les de,toda educación, dice Ulmanll_ La educación CísiC<l signifIca también una llamada 
a la cultura ;¡ sus valores y a sus contravalores aplicados al cuerpo en un tiempo y lugar 
dados; la educación física trala de aproximar al individuo a esos modelos cullUlales (k· 
sarrollando en lo físico la traducción de .esos valores domill3ntes; y en tercer lugar la 
educación física, lilas que en la educación ell general, tendrá que elegir y secuenciar 
en razón del desarrollo individual. Resulta, pues, t¡lIe "los fines de la educación flsió 
no pueden escapar a los que se impollen a toda educación, SOI1 filies culturales. (J. UI­
lIlillln, p. 44~) . 
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Pero es más., históricamentc se constata la convergencia de los fines de la educa­
ción física con los que fijan los sistemas pedagógicos predominantes y asr ocurre en 
nuestra época. En efecto, a cuatro rcduce este autor las grandes corrientes educativas 
actuales y sus pretensiones: 

1) Uberar la naturaleza, y por lo tanto desarr'ollar en el niño ulla vida de acuerdo 
con ella (Educación Nueva en general); , 

2) subordinación de la naturaleza a la cultura, al espíritu (en sus diversas manifes· 
taciones según las distintas concepciones y orígenes de la cultura); 

3) pretensión de armonizar las exigencias de lo real con el principio de placer (edu· 
cación no represiva en su sentido más amplio); 

4) la importancia concedida al desarrollo y la creatividad personal. 

En correspondencia COn esas prctensiones tendríamos correlativamente una edu· 
eación física natural de tipo funcional predominantemente, otra orientada al selvicio 
de la cultura que se refiere a la adquisición de las prácticas y actitudes corporales más 
prupias de nuestra época; otra, que pretende renejar los deseos de naturaleza freudia· 
na, la expresión corporal; y por último la que se refiere al cuerpo como fuente dc va­

lores e impulsos cleativos, apuntando a una especie de creatividad orgánica. 
Un último, argumento, tratándose de la educación básica, y por tanto primaria en 

el 3entido literal, tenelllos que añadir a las anteriores razones ge nerales y comunes a 
las olras áreas educativas. En la educación del cuerpo las primeras edades tienen una 
sigllilicación de especial necesidad y urgcncia. Al ser la cducación [[sica 111111:110 I\l~S de­
pClJ(licfltc del desarrollo cOlporal y dada la naturaleza de éste, la ralta de la educación 
correspondiente en las primeras ctapas puede ser un condicionamiento, una limitación 
insuperable, para futuros desarrollos y prestaciones cororales. Valgan corno indicativo 
de lo que estamos diciendo dos ejemplos, uno de naturaleza más profunda que se ¡e­
nere al desarrollo y elabor¡¡ción del esquema corporal, y que todos los especialistas se· 
ñalan COIllO finalizado en torno a los 12 ó 13 alias, lo que significa que los años de la 
educación básica son cruciales en cuanto a la forlllación y enriquecimiento del mismo; 
olro tiene que ver con la progresiva pérdida de la plasticidad biológica. Si la hauitua­
ción a determinados comportamientQs corporaks no se realiza en los llamados perío­
dos CI fticos, muchas capacidades corporales no ¡I!canzarán Sil desarrollo óptimo nUllca 
j' el nivel de las "pcrformances" disminuirá. La investigación actual sostiene que sí una 
habilidad no se ha desarrollado en el momento oportuno. las posiuiiidades de adqui. 
sición en una época posterior pueden desaparecer. (R. Rigalt y otros, 1979, pág. 129), 
Evidentemente en los demás ámbitos educativos estos condicionamientos existen pero 
110 son tan rígidos. 

L\ EDUCACION FISICA y LA RENOVACION DE LA ESCUELA, 

La sociedad actual es una sociedad de cambios y de crisis; cambios y crisis que no 
hall olvidado la escuela más para exigirla y criticarla que para ofrecerle más recursos 
y facilitarle los cambios. Esto es así especialmente en la práctica; en lo teórico, en lodo 
caso hall abundado los planteamientos a la vez criticas e innovadores o sugerentes de 
ulla escuela adantada a la llueva situación social, una escucla rcnovada, 

" 
LA NECESIDAD DE LA EOUCAClOlI.FlSICA ESCOLAR 

Las crfticas en la educación gcneral sou'abundantes y, en lo fundamental. coinci· 
dentes en críticas de diversas orientaciones. Atcnitndollos a la actualidad y en loJo 
caso a los últimos anáíisis, los ocurridos en los años ochcnta, se destaca, tanto en la 
rerorllla producida al comienzo de la dtcada con el cstablecimiento de los WProgramas 
Renovados" COIllO la que desde hace unos años están experimentando las autoridades 
educativas, que el gnln problema de nuestra educación básica es el fracaso escolar; aun­
que 110 siempre definido con precisión, alcaliza porcentajes muy elevados (el 35% 110 

outienen el título de graduado escolar"). 
Sin entrar ahora en el análisis de la cuestión, que veremos más adelante, lo qw: ~i 

es verd:ld es que este dato es lodo IIn síntoma dc la poca adecuación del sistellla ¡'dll' 
cativo en su conjunto a las necesidades del ;llul1IlIO y a las exigencias de I;¡ sociedad 
La falla dc éxito cn el mismo puede deuerse a múlliples causas, lalllo sociales COlIJO 

personales: pero por ceilirnos al ámuito pedagógico pueden estar tanto en el PIO!cSO­
rada, COIIIO en el propio alumno. en los cllnicul;l como en los métodl's de "plellclilaj(' 
que se emplcall. 

Abstracción hecha de los demás factoles y a efccto'¡ de nuesllo trabajo, IIOS C('I\' 
tr¡¡remos en los dos últimos, que ponen de manifiesto el tipo de escuela que leneni . .ls 
Tamuién allui el tipo de análisis que se hace suele ser coincÍI\ente y sc citan: ElIsclian' 
za lIIemoristica y repetitiva en vez de creativa; sourecarga en las plOglamaciones; es­
caso énfasis en las materias instrumentales; carácter demasiado austracto de los con· 
tenidos; contenidos 110 actualizados. 

A pesa. (Id sin fin tle declaraciones nhll¡:allllo por 1111'1 edlll·;tdón b.lsi.·;t no t:lllhl 
pllll'ctlélltica ¡\ los lIivelcs SUpCliOlCS sinu más bien dirigida a CIInsegllil IIlIa IUIIII,I\;ioll 
integral del alumno y el desarrollo de su personalidad, lo cierto es quc todavía nuestla 
escuela sigue siendo esencialmente intelectualista, tanto en los contenidos COl1l0 en llis 
métodos y sistemas de aprendizaje. 

El objetivo Cund'ullen!al de desarrollo de la personalidad sdlalado ea jugar dest"· 
cado pOI nuestras leyes educativas (Ley General de Educación, 1970 y Ley Orgállié:¡ 
rcguladora del derecho a la Educación, 1985), aparece diluido, cllando no olvidado 'en 
la práctica entre la mararia de contenidos,programaciones, evaluaciones, elC. En efec· 
to, en la prácti~a el gran "oujetivo real" es 11 adquisi61)n de contenidos resulllidos en 
una "nota" <lile declara al alulllno apto o 110 apto para scguir adclanle. A pesar ele to 
das las "revoluciones pedag{¡gicas" hauidas y de lodas las dec\aracio¡IIlCS pulíticas, el 
niño siguc siendo cn lIludlas escuclas un "ser artificialmenlc reducido" por decirlo COIl 

palabras dc' Jleise (1964); el lipa de vida que experimenta en la escuela no tiene nada 
que ver Cal! la vida que él experimenta ruera. Los objetivos cognitivos pareccn scr lbs 
Ijnicos y aun así más en Sil aspecto material (contenidos) que en el formal (desarrollo 
de las capacidades iutelcctuales), olvidándose los afectivos y psicollloturcs. 

La Ley General de EducacióII de 1970 recogía sí eslOS aspectos, pero no se seilátú 
cn que consistían, por ejemplo, los objetivos afectivos y c611\0 deuían evaluarse, tl'adu' 
ciéndosr en una "impresión" que el proCesar tenía respecto de la actitud positiva o nc' 
gativa dI!! 21ulllno en relaciún con ulla materia determinada. En el caso de los olÍjdi, 
vos pSit:OIIIOtOf<!S recogidos por la misma Ley en su articulo 16 como desaflollo dc la 
capacidad rlslco-deporliva, estauan mrnilllamcnle diseliadus pero no hubo una rtgula. 
ción posterior de las enselianzas de educación Hsica y deportiva ("Informe de la Co­
misión de cv¡¡luación de la Ley General de EducacióII", de 1976); es más. este mismo 
informe afilllla que hay indicios para suponer que la situación de la educación física) 

1. 
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deportiva había sufrido un sensible deterioro lanto a nivel de profesorado COIllO de 
instalaciones. 

Aspectos como el desarrollo del carácter, la vivencia y utilización del propio cller­
po, la fornlación estética, e incluso el aprendizaje profundo de las normas sociales y de 
convivencia, no siempre SOl! atendidos suficientenlente por nuestras escuelas. 

La escucla, hoy, debe ser más fornlativa que informativa y ampliar consiguiente­
menle sus objetivos educativos, entre otras cosas porque e.1 niño está cada vez más tiem o 

po en la escucla y menos en casa; el niño cada vez es menos educado por su madre 
debido al acceso de ésta al mundo del trabajo, y más por la institución escolar. Por 
csta razón la escuela se está convirtiendo cada vez más en un centro de vida, y la vida 
es más rica que la simple adquisición de conocimientos; la vida no es solo la vida in­
telectual, aunque la inteligencia haya de regir los demás aspectos de la misma. Precio 
samente lo que el nilio debe aprender es esa dirección consciente de su propia vida a 
11 avés de la inteligencia, pero hay que cnseñárselo, no ocultársdo o simplemente 
abandonarlo. 

La introducción práctica de nuevos contenidos en los currícula creemos que es una 
exigencia urgente Cilla educación básica que no ha pasado en esto de afirmaciones ge­
nerales. No se trata, evidentemente, de una nueva acumulación sino de ulla reorgani· 
zación del currículum actual. Basar todos los objetivos en los cognitivos supone dejar 
al margen de la experiencia infantil otros campos como el de la vivencia artística o el 
de la vivcncia corporal. Estamos acostumbrados a oir que lo verdaderamente rentable 
tanto para el alumno ('(lUlO para la sociedad, es el des¡\ullllo de la intclir,enda )'" que 
ésta es la {lile ha podido distanciar delillitivamente al hombre de los demás seres de 
la lIaturalcza. Ahora bien, el desarrollo de la inteligencia no se hace en abstracto sillo 
en un individuo determinado con una personalidad determinada que es la que le per­
mite actuar; es sabido que el hombre actúa según su personalidad, no exclusivamente 
según su inteligencia (los ejemplos son cotidianos), y .:sto también sucede en el esco­
lar. El objetivo educativo prioritario debería ser el dtsarrollo de la personalidad, pero 
parece que nuestla educación concede mucha más importancia al "saber" que al "ser" 
a la transmisión de conocimientos que al propio desarrollo personal. No nos damos 
cuenta que incluso para adquirir un saber, en este caso "saber obligatorio" es necesa­
tia lener antes el deseo de adquirirlo, y para ello habcr liquidado algunos problemas 
ClllOCiollalcs que pueden bloquear la propia capacidad cognitiva. 

El centrar la educación sobre todo en los contenidos intelectuales supone dividir 
al escolar: el niño que tiene que aprender dctenninados contenidos escolares, "el nilio 
de la escuela", por un lado, y "el niño de la calle", que vive una vida espontánea que 
no tiene mucho que ver con aquella por otro. De ahí la falta de motivación por los 
aprendizajes escolales que está en la base de gran parte del "fracaso escolar". 

Refiriéndonos al campo de la educación física, ésla suele quedar corno una edu­
cación marginal. tanto por los recursos que se le asignan, como por los horarios, cl pro­
fesorado o la simple indiferencia de los equipos educativos hacia élla. Gran parte de 
éstos la encuentran útil como udescarga" de las tensiones del aula o como desarrollo 
)' mantenimiento de la salud; otros, ros más, consideran que resta tiempo a olíaS acti­
vidades más serias y rentables en el futuro. Evidentemente esto lo quc pone de mani­
fiesto es incluso, sin entrar en consideraciones hechas ya en otro lugar, el estrecho sen· 

...... tido de rentabilidad que se maneja. El desarrollo de las capacidades físicas beneficia 
..... rund3111cnlalmente al individuo y, en efecto,la edllcJción física se mueve 1II,1S eu el calll­
::a. 

\, 
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po de las vivencias, de ahl que 110 parece directamenle transformable en producto su­
jeto a la ley de la oferta y la demanda, salvo en el caso del deportista de élite, siendo 
eSlo último quizá la razón de quc los recurso~. se orienten sebre todo a las instituciones 
deportivas y no a las educativas. Se olvida as! con frecuencia que la eficiencia cOlpanl 
en el trabajo, la promoción de la salud y el concepto de bienestar psicofísico (objetivos 
in.::luidos en la educación física) podrían suponer una gran econ:Jmía frenle a los ae· 
ciJenles laborales y a las enfermedades reales O imaginarias que producen gran abscn· 
tbmo labora!. 

En otro lugar (D. Vázquez e 1. Alonso, 1986) hemos sostenido que la cdllcaci¡'¡II 
física se sitlla en la encrucijada de la educación actual. En efecto, en el m.llco de l;¡ 
demanda que desde hace años viene haciéndose desde los Organismos Inlclnaciollak .. 
sobrc la diversilicación del sistema educativo en general, y cn panicular del nivel obl; 
galc río, la cducación flsica, más joven, flexible y motivadora. pudiera servir de cjcl11"ll' 
y estrmulo para la díVCI sificación general. Y esto en dos ámbitos, cn el del curricululII 
y en el de la metodologfa. En cuanto al primero no se trata de aumcnlar indefinida­
mente los canten dos curriculares ni de satisfacer unas demandas proCesionales que Ile· 
garían a cOllvertir al escolar en "victima" de las neccsíd¡ldes de los adultos, sino ue 
abrir lluevas horizontes tanto al desarrollo personal COtllO de sentar el ge! liten de IlUt:­

vas profesiones que la sociedad demanda; sc trata en definitiva de abrir la escuela la la 
sociedad y a sus necesidades. Los grandes talenlOS deportivos, igual que los artístic,os. 
en nuestro país, se han desarrollado al margen de la escuela, y no sabemos cuanto jli,. 
dicmn aumentnr estos si la clhlcadl\u Hsic~)' lit nhtc;tctÓn ¡UlístÍt"u c;luviCl,ln tlesall" 
liadas sel i;\lIIente desde el uivcl obliga 101 io. I 

En cuanlO al segundo, posiblemente sea ésta, un:.. de las disciplinas más adecua· 
das, r;ontrariarnente a lo que el deporte deja vcr, para la puesta en práttica de los IJI ill· 
cipios más actuales de la Pedagogía sin la continua "espada tic Uamod.:s", dc abar_:;1f 
todos los contenidos programados oficialmente como en las demás disciplinas. En la 
educación física los contenidos SOIl verdaderamente "medios cducalivos", ell el sentido 
instrumental de la palabra medio.. 

La educación física puede representar, aparte de sus tareas espcdficas COtllO asig· 
natura, una forma determinada de llevarse a cabo la fonnación y la educación, por lo 
que no debe ser eutendida como ulla mera "parte" de la educaciÓn IOtal, sino "COI1l0 

UII principio IIccesario de la educacióu" (O. GlllppC, pág. 4'). . 
Recogiendo algunos de los principios de la nucva Pedagogía (re Marín, 1982) ve;l. 

mas la especial significación que alcanzan cn la educación risica: . 

- actividad prollia frente a actividad del profesor. 
aulonornla propia frente a dependencia. 

- autocontrol propio frente a control externo. 
- w:atividad propia rrente a rutina. 

interés por la actividad frente a pasividad. 
_o individualización frente a masificación. 


socialización frente al aislamiento. 

-- juego como actividad motivanle frellte a trabajo. 


Los COlncntaremos brevemente referidos a la educación risica. 

Actividad propin, Evidentemente nadic se movcr por otro; c1alO que la ae­
tividad propia licnc muchos grados, dcsde el mimetismo hasta la alltOllealiz;l 
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ci6n. La educacién física será v"rdaderamenle educación si consigue la aulorrealiza· 
ción física, si el individuo genera, decide y conlrola su propia actividad. La propuesla 
de problemas mOlrices a resolver por los alumnos, la táclica individual o colectiva, el 
resullado de la propia experiencia, etc., son allamente motivan tes para el alumno y le 
dan el sentido fundamel1tal de actividad propia. 

Autonomfa', Ser autónomo es ser fuente y origen de las propias acciones y decisio· 
neS. La educación tIsica debe liberar al niño de sus propios miedos corporales, de los 
estereotipos sociales transmitidos a través de las modas culturales, de los prejuicios, de 
la manipulación ya sea a través del deporte, del espectáculo, del erotismo o del avasa· 
liante consumismo. Tener autonomia corporal eS poder disponer libre y conscicnle­
menle del cuerpo y de sus acciones; el cuerpo no debe ser una rémora o un laslre que 
llevemos pesadamente, ni tampoco una imposición social que nos lleve a perder nues· 
tra identidad. 

Autocoulrol. La aClividad física eSlablece conlinuamente.el "reed back" en su 
cuciÓn. desde la más automatilada (no se alcanza el automatismo sino es a Iravés 
tanteo, y por lo tanlo a través de ese "feed back") hasta la más creativa; sin el eSlaulc· 
cimiento de esta rclroacción la eficacia sería nula. Por lo tanto el niilo debe 
a controlar su propia actividad ya que es el verdadero protagonista; el resultado de la 
acción es directamente observable y por lo tanto evaluable por él mismo. La actividad 
física es un UUClI ca 111 po de observación propia. 

CreatIvidad. Desde el mimetismo inrantil hasla la expresi6n propia hay todo IIn 
call1illo que recorrer para la educación risica. Desde el geslo estereotipado yalllolll;t. 
tizado hasta la rolura del automatismo con vistas a acciones más complejas e inllova· 
doras; desde las ~habilidades cerradas" (de Knapp) en que la consecución del automa· 
tislllo es lo esencial, hasta las whabilidades abiertas" en que el individuo tiene que adap· 
tarse continuamente a las variantes condiciones del medio que exigen de él la aporta· 
ción de conductas no previstas de antemano, la educación física eS Ul! campo de cx· 
presiÓn creadora importante. No es el más educado [ísicarnente el que ha conseguido 
automatiz.ar más conduclas. sino aquél que consigue romper el automatismo en el mo· 
mento oportuno y aporta una conducta llueva. Lo primero es un simple adiestram¡cn­
too aunque cueste mucho conseguirlo, y lo segundo es movimiento verdaderamente hu­
lIIano y creativo. 

Interés. El interés es el lIIotor de la actividad. Sabernos <lile el "querer hacer", el 
es el requisito previo para aprender, de ahr que la molivaciÓn del 

sea una larea indispensable para el docente, Pues bien, la actividad física 
es naturalmente rnotivante en los niños. Eslos aman y necesitan el movimiento, aun­
que haya unas grandes diferencias individuales en cuanto alas necesidades motrices. 

Los estudios sobre el interés y las actitudes de los escolares hacia la educación fío 
sica se han hecho desde hace tiempo y en dos direcciones: corno actitudes hacia las el!' 
señanzas de educación física entre otras enselÍanzas y en cuanto actitudes hacía el de· 
porte, (1. l3icldeld, 1.9). 

En la primera dirección las respuestas han sido consistentes desde que empClalOn 
a hacerse estudios a principios de siglo; scgún los resultados, la educación física cst;i 
entre las enseilanl3S preferidas, tanlo ell 1911 COIIIO en 1978 en países como Alemilllia 

~ Feder al, Nonlega, Finlandia, Dinamarca y muchos olros países. Esta nrderencia di". 
-:.;;Jt 

1I1111UyC a lIIedida que avanza elni,·(:1 escolar. fi 

Los tipos pSicolllolores son distintos (Uizel) pero a veces el menor interés por I.\~ 
a.:tividades Hsicas no es una causa sino un efccto. producido en muchas ocasíone5 por 
Ull autoconcepto negativo sobre sus propias posibilidades motrices generado o por cx· 
periencias anteriores, superprotección de los padres, alguna enfermedad crÓnica, etc. 
o por las propillS expectativas del proresor soure sus posibilidades. Esto se puede oh 
servar claramente en la enseñanza deportiva donde los "menos uuenos" pierden ¡lile 
rés por falta de estimulación del profesor. 

Una mala estrategia pedagógica puede ocasionar que ellliilO rechace cllllovirnien· 
lo sobre todo aquellos que tiencn menos necesidades en este campo; para ellos las t:\ 

periencias motrices gratiricantes son fundamentales. 

Individualización. Si el principio de individualización es básico en la I'cLlago¡;i'l Ole 
lual, en las actividades [(sicas es totalmente incuestionable. Las características (O, 1'" 
rales, los niveles de crecimiento y desarrollo, las experiencias motrices previas, el /I!lII' 

cinético (A. M. Seybold, 11J74) SOn lan distintos de unos nÍlios a otros delltro de la n1l\ 
ma edad cronológica que una educación física científica sÓlo puede hacerse paniel'd. 
del propio individuo y de sus caracter[stic;,s. Si a esto se aj¡adc la [O/lila de asumí, , 
cuerpo cada Ilirio, la cratificación o frustración que las actividades fisicas le hall \11 

nllteriorlllcntc.las expectativas que sus padres y proresores tienen sobre $U 1"" 
no podernos entender la educ ación física masificada y "todo\ .1 

ulla". 

Socialización. ElmovimienlO hUlllallo es clmedio más natulal de ,elación 
hombre lienc, pctO 110 solamente COIl el medio físico sin\! hlllllalllcntahncntc con ctllU' 
doo social (11. \Vallon). A tra\·és del movimiento IIOS manifestamos ante 105 dCIII;'~: <: 

porte, la expresión facial. el gesto agresivo, violcnto, o el comprepsivo~' solidario eS';1I 
Iloanifeslando una forllla de relación con el 0110. Tenemos quc aprcndel a uli;iz.1I 11\,<;:' 

tlOS gestos en consonancia con los de los delllás; pero no solo a I[avés de los 1110' 

mientos básicos y cotidianos, sino también a través de lorlllas más ritual izadas C(HI!. 

pueden ser el Juego o eltrauajo. 
El juego motriz y el juego deportivo son un bucn campo de socializaciÓn 110 súl, 

de las conductas motrices (socio-lIlotricidad), sino también COIIIO todo juego. de con 
ductas sociales globales. Como sabemos, a través dei juego elniilO aprende a ser plO 
tagonista y a depender menos de los mayores, su conducta debe estar regulada por é 
mismo en función de las circunstancias y de la:; conduclas de los dern:U. Pero ademá 
las aClividades físicas en el niilO raramente se hacen en soledad, sino en gnlpo; si adc 
más estas actividades se hacen en la naturaleza, las marchas, acampadas, escaladas, etc 
ex.igen un gran esprritu de. solidaridad y cooperación convirtiéndose en un buen meúi, 
de aprendizaje de la3 relaciones sociales. 

Desde una problemática social más amplia habría que consid'!1 ar cic r lOS pr obll' 
mas sociales o juveniles considerados hoy corno de graves consecuencias y dificil solu 
cióu. A la escuela se le pide, o, allllenos de élla se espera. 'lue los soluciolle o CllIII" 

a solucionarlos. A este respecto la educaciÓn Císico·!lep0rliva podría jugar 1111 1'.1 
impollanle en la integración social de 10$ adolescenlcs y íÓvclle.~, al IIIcno\ el! 1.. 

aspectos: 

medianle la actividad depoltiva (equipos. clubs. rcde¡;¡cl(' 
nes, etc.). rrente a la integración en grupos marginados, 

frellle a la drogadicción, 
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- Avenlura, riesgo y competición en el depolle, frenle a la delincuencia y la 
violencia. ' 

No faltarían, por supuesto, quienes ante estas atribuciones a la educación física ha­
blen de una llueva manipulación o alienación, o de sucedáneos frente a otras solucio­
nes sociales más directas, tajantes o revolucionarias para resolver eslos problemas, pero 
estas crflicas corno $.e sabe, son las mismas o paralelas a las que se hacen a la educa­
ción en general, desde unas u otras posiciones ideológicas. Aqul no vamos a entrar en 
ellas, pero si decir que, efectivamente no consideramos a la educación física "la solu­
ción", ni pretendemos justificar la ralla de otras medidas sociales, sólo pretendemos 
armilar que la educación ([sica, dentro de la educación, tendr;l algún efecto hacia esto~ 
fines que la educación general sin ella no tendrla y que estos fines no podrán conse­
guirse en la edad juvenil si antes en el período educativo no se ha desarrollado la ca· 
pacidad y las actitudes positivas hacia las práelicas físicas y deporlivas. Serfa ésta un" 
forllla de disminuir la distancia enlre la "escuela" y la "extraescuela" (l.M. Cagigal, 
1979, pág. 57). 

Juego. Si el aplender jugando es una máxima en la Pedagogía infanlil actual dcsde 
la educación física se presenta corno un campo inestimable para ello. Sabemos, 

además, que el juego hasla los 14 alios es sobre todo juego corporal: ),a sea funcional, 
simbólico, o reglado, pasando de ser individual en los primeros años a ser colecli\'o el1 
plena edad escolar. 

El principio Ikl jUt'¡:o c~ fUllllamclltal ("11 la didkt ica de la rdllcaci,'l11 Iisiea; HlU' 

chas aClividildes /ísicas no tienen SClllido 111.\5 (Iue por SlI cOlllponcnlc lúdico. Tan li, 
gado está el componente lúdico a la educación física que la muestra máxima de la maes, 
tría corporal en nuestros días recibe el nombre de "Juegos", nos referimos a los Olím· 
picos naturalmente, 

Respecte dd juego, dos son las runciones que la educación física debe cumplir ell 
la e$Cuela: una la educación "a través del juego", en la línea de la posible transfercncia 
dc los comportamientos exigidos en la práclica de los ejercicios ¡¡sicos y el deporte, a 
la vida en general, y otra, para nosotros todavía más especifica, la cducación "para el 
juego", Es sabiúo que las lendencias hidicas y el intelés por el juego disminuyen COII 
la edad, llegando incluso a acotalse en nuestra sociedad el juego COIIIO aClívida!! t¡pi­

poco seria para el adulto. ¿Tendencia de la naturaleza, o exigencia 
de las lendencias lúdicas, Habría que recurrir, evidenlellJen­

le, a las diversas leorías del juego que se han fonnulado para aclarar la cueSlión. 
En declo, algunas leorías explicativas del juego C0ll10 son las leorías biológicas "ex­

ceso de energia" (Schiller, Spencer), "ejercicio preparalorio" (K. Groos) "estimulante 
del desarrollo", etc. se avienen bien (aunque no lo explican lotalmenle) al juego infan­
til. Como corolario de estas teolÍas se desprende la iclea de que el adullo juega menos 
porque no lo necesita biológicamenle. No así !as tcorías psicológicas: "diversión", "ca­
¡arsis" (Our. 1902), "realización de tendencias antisociales" (Freud, Adler,) que 
carían tanto el juego infanlil como el del adulto. 

Ahora bien, observando los hechos es incuestionable que el ¡ldulto juega !llcnos 
(jlle el niño. Gran parte de la tarea educaliva consiste, precisarnenle en hacerle 
al niño del mundo del placer al mundo de la realidad, dc:! juego (aclividad 

al Irabajo (artividad impuesta y utilitaria); el principio pedagógico "del 
COnflllllJ este esquema, aunquc como muy bicn sCllala R. Mario (1'.182) 

\ 
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ser superado por el ideal de "el trabaío como juego", por la incororací6n al propio 1I 

bajo del principio de placer en cuanlo aquel reuna no solamente el valor u¡iJitario sil 
también el de autorealización y satisfacción propio del juego. 

Nuestra cultura y sistema de vida actual, propios de la sociedad índustnal, ent 
cuyos rasgos destacan la eficacia, el esplótu de trabajo, la competitividad. elc., ha ¡, 
alejando al hombre de su esp!ritu lúdico; acuciado además por las necesidades ccon 
micas y de consumo que le lían llevado a aceptar trabajos no des.eados, el pluriemplc 
I:IC. ha desarrollado una moral del trabajo que le ha convertido en un Irabajador pe 
manenle para quien es dHfcilllenar elliempo libre, si no es COII otro lJabajo; clllJIII 
do "síndrome dd fin de semana" lo atestiglla: Se han im¡Jueslo el "hoUlo sapicus" y 
"hofllo fabc:!" sobre el "holllQ lúdcns'·. (1luizinga, 19)!l), 

Por conlra, la sociedad posinduslrial se vislumbra COl1l0 ulla sociedad de IIIJY 

libre, "la sociedad del ocio", o "la cultura del ocio" (Oum3zedier 1.950); 'o,', 
. dad que eS realidau ya para algunos sectOlcs de la pUDl;lción (scmana de 3S hllr;.s I 
barales e~ ulla exigencia de muchos sindicalos). Pues bicn, tn este sentido, se inll'" 
a la educación actual la preparación o educación para el ocio y el tiempo libre, dr I 

manera que éslc sea un tiempo de creación y exoresión pep.>Ollal. Creelllos tille .. 
educación física le corresponde fomentar eSla educaci6n para el juego a tra\'és dc 
actividades que le son propias: juegos deporrivos, danla, actividades en la naturalo 
cte. 

ALTIVIDADES I\IOTlUCES y AI'H.ENDIZAJES ESCULAHES: l' 
IUEMI'LO DEL "FRACASO ESCOLAW' 

Como manifeSlaciólI quiz.á !a más expresiva, de las "'IIIIClosas dcfióencias que 
achacan a la edllcación básica, 101llemos el casI) dd "fracaso escolar" y Ve'HIlOS ~lI\ , 

laciones con la educación física. 
Buena parle de la gran preocupación que los individuos)' los ¡:obiefllos siclIl< 

por la educación se centra en su rendimiento, su éxilO, o por el contrario su fraca!. 
Por razoncs evidentes el fracaso escolar ha ceulrado la atención y movilizado 110 poc 
recursos ell busca de las causas y sus rcmcdios. La producci6n cielltrrica. más o 1111:11 

rigurosa es abundante, pero dentro de su variedad es baslante uniforme la lipificaci, 
y agrupación de los diversos ractores o causas señaladas del fn'caso escolar. 

En un eSludio'sirllético y de ámbito illlemacional, J. DIal Jirneno (1984) onk 
en tres grandes bloques los ractores delerminanles del éxito y el fracaso eseolaL E~! 
bloques o conjunto de faclores, que de ulla u Otfé! manera se lijan en pJácticalllCI 
lodos los esludios sobre el tema son: factores exlemos, personales e inlemos (exlerrr 
c interllos con rderencia a la educación misma), 

Los factores externos (medio familiar, disparidades Iingüislicas, medía fur;!1 o 1 

bano, ctc.) y los ¡nlemos (cualificación de los maesi ros, programas, cte.) no inICI(\, 
que muy indirectalllente, por le que nos delelldremos eJl los faCloltrlá3 

Los factores persollalcs, a su vez, se agl lIpan en (¡CS lipos: illteligencia )' aptitud, 
la afeelividad y las insuficiencias personales. La inleligencia y aptitudes tenidas ell CUt 

ta son las definidas y medidas por los Icsts de inteligencia al uso (Recordemos quc I 
IC51~ inllodllciuos por Bíllct a principios dé sirIo. lo hlclon busca 
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manera de detectar anticipadamente los rracasos escolares). Entre los (ac(ores afecti· 
vos se citan aquellos de seguridad, estabilidad yconfiama en los demás que hacen re­
ferencia simultánea al hogar ya/a escuela. Fina/mente en las "insuficiencias persona­
les" se incluyen Uotros fen6menos generadorcs de dificultades escolares": trastornos de 
nutrición, problemas de carácter orgánico, sensorial, neurológico y de otra naturaleza 
que afectan e;pecialmente al aprendizaje como la dislexia, la discalculia u otros "han· 
dicaps". Se incluyen en este grupo olros facto(es de rracaso que no consideraremos por 
ser más propios de los grupos anteriores, COillO las relaciones afectivas madre-hijo () 
las expectativas que el profesor tiene sobre el alumno. 

WLas insuficiencias personales" propiamente tales, citadas en términos globales son, 
a Iluestros efectos, de dos clases: 

por un los problemas sanitarios (nutrición. orgánicos, sensoriales, ncu­
rológicos) 

- y, por otra, los psicolllotrices. 

Avanzini, COII un enfoque y metodología dislinta, c1aririca mucho más el lema 
para nuestros intereses. También direrencia Avanzini los tres tipos de raclores: ambicn­
tales, escolares c individuales, pero introduce otra distinción en el análisis que ayuda 
a localizar las causas. Se trata de la distinción entre rracasos globales yparciales, aun­
que éstos determincn aquéllos muchas veces. 

Deteniéndollos talllbién aqur en los faclores personales, CH los rdativlIs al fracaso 
considcra dos: la insuficientc inteligencia y la pClelAl. Esta, <Jue no tiene base 

algun;¡ \tiellc a ser un rantasll1a invCllta<!o por II"iéIlCS "necesitan" dcscar¡:;1I 
!lO sálo sus callsas sino c;ulpas varias cn elllifl0 y conllcva IlUItlCIU,<lS y peligrosas COII-

secuencias sobre él: "la magia de la palabra pereza actúa y el pensamiento regresa en 
cierto 1I10do a UII estado pril1\itivo" (Avallzini, 1982, pág_ ,1). No h;¡y por l;tnlO pelCla 
sillo explicaciones dc un corllponalllieillO que S,! eludclI p(Jr las razolles que :'C>t: c~. ur: 
t¿rmino "cubre·lo-todo". 

Entre los rracasos parciales considcra tres ámbitos: la lectura, la escritura y las lila­
Icrllálícas, claves, sin duda, por su naturaleza instrumental básica. EII los tres pueden 
incidir, y de hecho inciden, clemelltos de la inteligencia, afectivos, ambientales e intcr­
nos del centro escolar y sus métodos. Pero en los tres trastornos hay una 1Il0dalídad 
illlportante (dislcria, disgrafía y discalculia, rcspectivamente) cn los que UII factor rllll­
damental !>Un las deficiencias cu la ordellaciÓII y estructuración del espacio y el 

Tanto en el estudio de Dlat Gimeno, como en el de Avanzimi parece, pues, que 
la relación del cuerpo con el úitoo el fracaso escolar se presenta, al menos en algunos 
casos, decisiva. Conclusiones que vienen a coincidir con las de otros estudios y de otros 
ámbitos. 

EII efecto, el estudio de las dificultades para dominar los aprcndizajes escolares 
básicos o instrumentales (lectura, escritura y cálculo) puso de manifiesto que dichas di­
ficultades rlo provenían l:xclusivamente de las capacidades mentales del ni/lO sino 
aparecían ligadas a las dificultades de organización espacio-temporal y a trastolllOS 

corporal. En nuestro país, S. Malina (19B3 j, después de hacer ulla revisión 
cllllca de las teorías sobre la dislexia. recomienda que se preste atención, antes de ini­
ciar a los alumnos en la lectura, a sus niveles madurativos más directamente relacio­
liados COIl el aprendizaje de la lecro-escritura: estnlcluración espacio-temporal, 

f-' jc oral y orieutación viso-espacial. Esto es lo que ha llevado a introducir en 
f-' 
--J 
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escuela.~, tanto europeas como americanas, programas de actividades motrices mien 
dos a la prevención de es!as dificuhades. 

1. Le Doulch (1969) propone considerar a la educación psiCOIllOtríl como el (ti 
10 aprendizaje de base. R. Muchielli (1979) aulor de un gran cantidad de estudios 
bre dislexia sostiene, incluso. que la educación mOlriz o psicomotriz 110 debe ser s. 
una parte del programa escolar o reducirla a unas sesiones determinadas, sino que de 
estar en la base de cualquier actividad y de cualquier aprendizaje en estas edades. 
nuestro pars, 1. M.' Cagigal (1979), considerando que gran parte del rracaso escolar ¡n 
dz: estar causado por la "prematura imelectualización" de los aprendi13jes escolar 
propone una mayor participación de la dimensión corporal en la educación bá5i 

OIlOS muchos /luto res son ya clásicos 1:11 estudios sobre este lema. Kcphart (¡\Ir 
considera que UII adecuado desarrollo perceptivo-molor es requisito preliminar par; 
aprendizaje de la lectura; Druner (1973) da gran importancia al desarrollo de la co 
dinación manual que considera ligada íntimamente a las capacidades intelectualcs 
nirio; Frostig y Maslow (1984) después de muchos estudios experimentales I'WP(H 
también la educación motriz como UII aprendiLaje básico el! todo proyecto eJuC:1I 
por las repercusiones que tiene en el aprendizaje escolar directa o imlirect311lcII 

B. J. Crally (1974) después de analiz:lr una gran cantidad dc investigacioncs, n 
sidera que, cllgcneral, buenos programas de experiencias motrices en niílOs de ¡He 
colar y de educación básica pueden mejorar las lare;¡~ escolares, por las 
Iilzones: 

1') las hahilidades tísicas Iksallulladas en 1-1 jneg")' ,'U 1"'lÍod." 111:'" cstlllrlll 
dos de cduc;¡ciúlI (íSíc¡1 IIIcjorMi\11 IlIs sClltirlliclltus ¡;CIICI:lks de dICiclIll.' 
el nii\o; 

2') las dc~He].as motI ices cre;¡tivas. fomentadas por medio de di':ersas rOlln:" 
oprcsión allrslica y de juegus 1I1<l1<>IC5 en los 'I(le ~c esti",u(;, 111\ 

rllicnto selectivo en los nilíos. probableUlcrl(C dc~clllhoca¡;j" en una 
ción más activa y cualitativa en todos los aspectos de inleeacci6n social que JI 
valeccn en las escuelas elementales; 

3') los lIilios activos, si eSlán demasiado tiempo "quie lOS" y "encerrados", se¡ 
ramente emprenderán con mCllos cntusiasmo las lart:as de clase. Los íllvc: 
gadores sugieren que tener inm6viles durallte períodos prolongados a níilOs e 
buena condición Hsica, que verosilllihnente necesitan desplegar gran activid 
puede eslar contraindicado en las escuelas elementales: 
el movimiento parece ser una neccsidad inherente de los niños, qlle al ser 
primido puede conducir a compol tamientos indescables_ 

Crally, después de anali13r los resultado, de lIluchos estudios realizadús 
EE.UU.) los suyos propios, llega a algunas couclusioncs: 

1') 	;¡ veces se consiguen mejoramienlos en los apre!ldizajes escolares y clr~1I> 
miento escolar a través de las aClividades motrices simplemente por lIn me 
ramiento en el "concepto de sr mismo"; el éxito en la~ actividades lIloHicc5 If 

jora el autoconcepto. que viene a funcionar C0ll10 motivación apoltando se¡ 
ridad en sí mismo, más que como 1I11a transferencia real: 

2') para que se produzca la deseada transfcrencia debe induiesc Cl! los progran 
de educacióf1ll1olri1.la participación de aquellas operacioncs lIlentales que ql 
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remos mejorar, ya que la transferencia de ¡a acción motriz a la ucciólI lIIeut:11 
110 es automática; 

3') si se quiere producir dicha transferencia deben buscarse cuáles son los puntos 
comunes y de contacto entre ambos aprendizajes e incluirlos en la experiencia 
motriL 

A conclusiones parecidas llegan también algunos estudios posteriores; Shephard, 
KV. y otros (1982) y Keller, S. (1982) en una revisión histórica sobre la supuesta 
relación entre actividad flsica y logros académicos, considera que el desarrollo de 
las condiciones físicas refuerzan las habilidades académicas. 

En resumen, parece que, aunque no hay resultados definitivos y unitarios en estas 
investigaciones, (105 resultados no significativos pueden deberse, como afirma el pro· 
pio Crally a la pobreza o falta de adecuación de las experiencias motrices propues· 
tas), razones de estrategia pedagógica avalarían la utilización de los programas de 
actividades motrices en la escuela elemental, Es evidente que el nilio tiene guStO y 
lIecesidad de movimiento, pero también es verdad que esle movimiento se traduce 
casí siempre en fomla de juego y es "mal tolerado" por el adulto, y también por el 
profesor, sobre todo si éste tiene la mentalidad de que el niño es un "trabajallor 
escolar" y por lo tanto debe inhibir los movimientos y canalizar esa "cnergfa inútir' 
en fuerUl de trabajo. Esto supone que para muchos niños el hecho de enfrentarse 
con [os aprendizajes escolares suponga un verdadero sacrHicio y que no alcancen 
el rendimiento adecuado no por falta de capacidades sino porque no pueden con­
centrarse en la tarea, lo que puede, además traducirse en una "avC'rsil\n" iI dirhos 
illlIclldizajc:s y a la escuela en gencral. 
Incluso esto se puede complicar más prorundamente si el niño se queda atrapado 

respecto de sus compaiíeros "más dóciles", desencadenando un sentimienlo de rrus­
tración e incapacidad generali.zada, 

Por todo dio, no solamente deben promoverse dichas actividades motrices, sino 
también hacer desaparecer algunas pretendidas "técnicas de moti'laci~n escolar" 
(¡ue prohiben las actividades físicas en los estudiantes porque les "distraen" sobre 
todo cn aquellos lliilOS que "van lIIal" en los estudios, lo cual significa, probahlc· 
mellte, privarles de aquellas esferas de ¡¡ctividad en la que se sienten más seguros 
y gratificados. La estrategia pedagógica será justamente la contraria, como se h:1 po­
dido ver. 

ODJETIVOS GENERALES DE LA EDUCACION FISICA ESCOLAIL 

Como se desprende de todo lo antelior, la educación física y sus objetivos, se 
corresponden eu gran medida con los cambios que desde distintos ámbitos se pro­
pugnan en educación, aportando, además, nuevas perspectivas alternativas al com­

docente.. discente y al desarrollo de la personalidad,· 
A los argumentos teóricos anteriormente citados hay que añadir las disposicioncs 

emanadas de nucstro ordenamiento educativo, que señalan el marco legal en el que 
se sitúa a la Educación física, 

....... El artículo 15 de la Ley General de Educación de 1970 dice lo siguicnte: 


ó(S! ULa Educación General Uásica liene por finalidad proporcionar \lna rormación in­
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tegral fundalllcntalrnentC igual para todos y mluptada, cn lo posible. a las aptitudc" 
y capacidades de cada uno", 

y ero su artículo 16: 

, "En la Educación General Dásica, la formación se olÍenlará a la adq'Jisición, de 
sarrollo y u'titización funcional de los hábitos y de las lécnicas instrumentales d, 
aprendizaje, al ejercicio de las capacidades de imaginación, observación y rellexión, 
a la adquisición de nocionesy hábilOS religioso-morales. al desarrollo de aptitudes 
para la convivencia y para vigorizar el sentido de pertenencia a la cOlJlunidad local, 
nacional e internacional, a I:J iniciación en la apreciación y expresión estética y ar 
tística, y al desarrollo del sentido dvicó-social y de la capaci,llld fisicu·(J~JXJltÍl'I1'-

Por cOllsiguiente, el concepto de formación integral recogido en el articulo 15 apa 
rece más desarrollado en el siguiente, en que, aliado de olros, aparece el desarrn· 
110 de la capacidad físico-deporliva. 
Más recientemenle ell la Ley Orgánica Reguladora del Derecho a la Educ;¡cit'lll 

(LODE), se dice ensu altículo 1° que "todos los espailOlcs lienen derecho a una edu· 
cación básica Illle le permila el desarrollo de su propia personalidad y la realización 
de una actividad útil a la sociedad"; y en su articulo 2° destaca CO!110 ohjelivo pr i 
litera de la misma, el pleno desarrollo de la pelsollalidad humana, y en el al t¡cul" 
f.," relativo a los derechos de los alulllnos vuelve a recogerse en primer lugar el lit: 
recho a recibir una fomlación que asegure el pleno desarrollo dc su personalilLld 

('n este articulado 110 aparece c5pedficanH."nl¡: st'Íl'II'llln el <le':llIolI" ,1<­
las c¡pacid:ulcs Ibicas, bien puede cnlcndclse por sUpucstll, y;¡ que la I'clsun,lIid,.d 
humana, según lodo lo dicho hasta aqur no solo incluye lo biológico y comoral sino 
que constituye elemento fundamental de la misma, 

y en la propuesta administrativa elllanada IHtimalllcnte del Milli~tel io ¡le: Educ. 
dón (1983) para la reforma de la 2' etap" de la Educación Geuelal l.lásica, se in· 
siste en los objetivos educativos generales de dicha etapa que mostraremos a eOIl' 

tinuaciólI como muestra delas conexiones cvidellles cntre educaciÓn física y educa 
ción general. 

EII el anteproyecto para la Reforma de. la 2' etapa de E.G.B_, la propia Educ.1CltÍll 
General Básica se define como "el nivel de escolaridad (Iue proporciona al ahllnllU 
105 conocimientos, los valores, actitudes, hábitos y destre .. Las de 105 que nadie: debe 
carecer y que le permitirán desenvolverse en la variedad de situaciones en que 
sumiblemente se verá envuelto", "La Educación General l3ásica ha de ser ulla 
cación integral, en cuanlo que debe abarcar ladas las facetas de la personalidad hu· 
mana en sus dimensiolles individual y social", 
Lo primero que hay que análizar entada esta doculllentación es la 

minación de EducaCión General Básica. Esta aparece definida por dos 
ciones claras, la de ser general y la de ser básica. En cuando a lo primero implica 
que sea extensiva y c::omún a todos y por lo lanto no discrilllinativa ni selectiva, sino 
superable para todos los españoles, El que sea común no quiere decir que se:. ho­
lIlogclleizadora, sino que ha de valorar y procurar desarrollar las peculiaridades de 
cada uno y de su estilo personal. Respeclo a lo segundo, el ser básica ex..ige que ga· 
rantice ulla formación inicial base de aprendizajes posteriores; que sea motivanlc i' 
dé prior!dad a la creación de actitudes, hábitos y destrezas sobre la obligada trans­
misión de conocimientos, facilitando de ¡,.sta lIlilUera la rulura educación pcrmanclI­

..-i 
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le. Para ello evidenlemenle se necesila que los aprendizajes que se imparlall sean 
significativos y relevantes para el propio individuo. 

Por lo tanto, respecto a la educación física se exige que sea extensiva a lodos y no 
sólo a los que pueden pagarla o tienen más deseo de hacerla como sucede aClual· 
rllenle; al valorar y desarrollar las peculiaridades de cada uno se exige que debe ha· 
ber una educación física adecuada para cada nil1o, con lo que el socorrido "certifi· 
cado de exencióq" tan frecuenle, dejarla de lener senlido. 

En segundo lugar, el conceplo más repelido, es el conceplo de "educación in le­
gral" utilizado por nues'.ras leyes. Esle conceplo definido por ViCIar Garcla I {oz 
(1968) como Uaquella educación capaz de poner unidad en lodos Jos posibles as· 
peCIOS dela vida de una persona" implica por parte de la educación física no un aña· 
dido más alas conlenidos educalivos, sino una integración real en el proceso edu· 
cativo al que debe servir. Si ahora analizamos el conceplo de inlegraciólI, "ajusle 
efllre las partes de un sislema para conslruir un 10ÚO", veremos <Iue es un proceso 
en el que las partes deben ser solidarias y parlo tanto participar con sus valores en 
el lodo del cuallarnbién reciben un nuevo sentido y significación. 

t'\sl pues la integración de la educación física en la educación general no se pro· 
duce con seilalar un horario en el quehacer escolar sino mediante el inlercambie, 
mutuo enlre los valores educativos de la actividad física y el reslo de las actividades 
euucativas. No se Irala, como muy bien señala O. Gruppe, (1976) de que "la edu­
cación rísÍCa tuviera que: elÚstir para que la educación quede rcdondeada y compie. 
la COIIIO un lodo en lo que larnbitn lo corporal tiene su parle; la educaci6n física 
ha de existir pOlque nO pueoe darse una ;llIténtica cuuc;lciótI, basad;1 en la nallHiI' 
leza del hombre, si no tiene en cuenta lo corporal". (pág. 49). 
Rewmiendo y poniendo lo anlerior en relación con lo dicho en la Parle 11, la Eúu· 

cación física escolar no puede ser concebida es\(cchamenlc, COIIIO \lila lI1;lIcri;, de 
enseilanza más, sino como un campo de objelivos educalivos que le son propios y 
específicos aunque: pencclamenle armonizados con 1m; objetivos generales de la 
educación, que se pueden atender ulilizando diversas vías. 

Estos objetivos educalivos creernos que pueden resumirse en los siguienles. 

la) La educación física deberá promover la salud y 13 belleza corporal. 
Es la educación física más nalmal y optimizará el desarrollo Ilormal dc! org'Hlis­

lila, en cuanto a su parle, aClitud, condición biológica, elc. ayudando cn la prevcn­
ción de enfermedades y la adquisición de hábilos higiénicos. La educación física de· 
berá ayudar al bie:neslar corporal, a ulilizar los recursos disponibles por el indivi­
duo para alcamarlo: limpieza, alimenlación, vestido, condiciones de trabajo, ejelci­
do físico adecuado, etc. 
Se Irata de sentar las condiciones básicas en cuanto a la consecucii~n de hábitos y 

aclÍludes corporales necesarios para conseguir la eficiencia corporal y el bienestar 
psicofísico. 

La salud, afirma Laln Entralgo (1985) no es solo un "doll de la naturaleza" silla 
que es el resultado de ulla acción lécnica: podemos y debemos cOllseguir una bue­
na salud. Actualmente sabemos quela salud depende no solo de la dOlación bioló­
gica sino también de los "modos de vivir sociales". En eSI,! senlido "educación sa­
nitaria" y "educación física" se complernenlan. 

1:::::1.' Sería bueno recordar, la máxima galénica: "tenemos medicina porque no tenemos 
:s . En este senlido el profesor de educaciÓn física debería estar en con· 

~ 
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lacIo permanente con el médico escolar, de lal manera que ésle 110 se limil. 
cOllstatar las deficiencias o enfermedades ya existentes, sino a la prevención t! 
mismas. 

ZO) La educación física promoverá la adaplación del lliilO a su pi opio C(;CII 

los cambios que a lo largo del proceso de clecimiento y desarrollo se producen 
diante el desarrollo de la conciencia corporal y las estrategias pedagógicas ad. 
das para conseguir una "auloimagen corporal" positiva y autónoma, base del, 
lihrio psicofísico y de se:guridad y confianza en uno mismo. La aulonomía de I~ 
gen corporal e:s indispensable en la autonomía pelsonal (UII buell ejemplo '0 
límidos incapaces de imponer su imagen corporal a los demás, por lo que sud 
fuenle de ansiedad y anguslia). 
3") La educación física promoverá la adaptación del niilo a su enlOmo físíco 

cial y r.ullural. En este sentido la educación física: 

A) 	 ulilizará el movimiento y las vivencias corporales COIIIO pUlllo de partit. 
las experiencias educativas en las prímel,ls edades. A esta (ullción rcsl" 
la "educación psicomolríz", mediallte el desarrollo y mejora tic la C¡P'" 
pcrceplual y la elaboración de las rcspuestas lIlotrices adecuadas; 

B) 	 desarrollará la adaplación de: los geslos mollÍces a las necesidades de I;¡ 

aClual, hasta cons,=guir una "disponibilidad 1Il0lriz generalizada" que k 
mita acomeler con éxito las exigencias talllo del medio físico, COIllO dcl '" 
cultural, capacil¡\ndole para 1<1 p'lIliciparión plena ell IllS hkll!:s cuIHualt-, 
sociedad actual (dcporte, danza, juego, etc.), superando cl"anallabetisllw 
II ii funcional" en que se cncuentran muchos adultos. 

4°) L:I ct!uc;lcióll físic,l promoverá d ¡[csallollo de las "conductas lúdir,,,;", ,; 
do hábitos y aCliludes positivas h¡¡cia "1 práctica de los cjcll;icio$ físicos. en el tír 
libre. No se Irala solo de cducar "a Iravés del juego", sino de "educar para el ju 
el ocio y la recreación", A ello responderán los diversos juegos motrices, los juego! 
porlivos, la danza, los llamados depo ·tes de liempo libre:, aclividades en la natura 
elc. 

50) L1 educación física promoverá las "cOllduclas de Olutocontrol" C0ll10 facto 
disciplina y conocill\iento de uno mislllo. A ello respondcrán la gilllnasia cduc;ltr 
algunos dep0rles individuales (natación, alletismo), asr como las sesiones de relajac 
yoga, etc. y lodo lo que suponga aumenlar la autoconciencia corporal. 

6·) La cducación física promoverá·las "conductas de rendimiento", )'a que 1;1 

pie vivencia es insuficienle para el mejoramiento de la capacidad biológic,l y el desa 
110 de las cualidades físicas y de (as habilidades motrices. La eficiencia corporal, e 
ámbito que sea, solamente se: consigue a través de \In proceso de entrenamiento 
requiere capacidad de esfuerzo, resisleacia a la faliga y fuerza de volunlad, por lo 

. es necesario crear los hábitos y aclitudes básicas para ello. A esto responderá la ini 
ción deportiva en la escuela. La aUlorrealización, la búsqueda de la elCcelencia v el 
lo son molivaciones básicas en nuestra sociedad que el depone puede ayudar a 
lar, El deporte, mezcla de juego y trabajo, es UII buen C<.illpo de aplendizaje y de l 

eronlación del principio del placer y del de: la realidad, de satis(accion y lrustrac 
7") La cduc;\ción física promoverá las "conduclas de expresión", "collllJnic¡I( 

no verbal", e illtegración a Iravés del propio cuerpo y sus 1II0villliclI[OS. 
A ello responderá la expresión cOlporal CII lodas sus formas, COIllO ellllimo, \:¡ ,: 
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w O (O que hemos definido mi<; alrás como expresión co'lJoral en senlido eSlricto, )' 
debe abarcar no solamente el movimiento expresivo sino también el creativo. 

Es sabido que las capacidades expresivas ycreativas de los nilÍos disminuycn el! la 
clnpo escolar (o palllr del Icrcer glndo, aproXJnmdamente); ¿evolución normal"! u l.su, 
misión a las normas? La educación flsica presenta un campo inestimable para la re­
cuperación y fomento de estas cualidades a través de la expresión corporal. 

gO) La educación física cumplirá una función de lerapia canalizando las Ilecesida­
des de movimienlo del niilo comu conlrapeso de las exigencias del "lrabajo escolar". 
En este senlido no debe caer en un "didaclismo" que llevaría a la educación física a 
ser solo un reflejo mimético de las asignaturas de aula. 

9") La educación risica cumplirá una rllnción de socialiwción a través dcla prácti­
ca dc los juegos y deportes co'eclivos as! COIIIO el aprcndizaje de la convivencia y de 
la supervivencia a lravés de las actividades en la naturaleza: marchas, acampadas, cte. 

10") La educación flsica a través de las actividadcs exlracscolares promoverá la in­
tegraci6n social de los niilos y adolescentes . 

.:=M 
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Capítulo 11 

Desarrollo de las habilidades y 
destrezas 11lotrices 

L FASES EN EL DESARROLLO Y SU IMPLICACIÓN EN LA 
DISTRH3UCIÓN DE LOS CONTENIDOS DE LA EDUCA­
CiÓN FíSICA. 

, 	 IlESt\IWoI,I.\lIlE I.AS 1l:\IIIUlJ.\IlI:S 1\1l1T!UCES EN L\ 
EDAD ESCOLAR 

J. 	 ¿IIABlLlDADO DESTREZA? 

4. 	LA TAREA I\-IOT!HZ COMO BASE DEL AI'RI:NDIZi\JE DE 
LAS IIABIU!)¡\DES y DESTREZ.-\S. 

5. LOS 	CONCEI'TO$ DE EFICACIA, EFICIENCIA Y EFE(:n­
VIDAD APLICADOS A LAS IlABILlDADES y lJESTREZAS 
MOTRICES. 

6. 	 IlABILlDADES y DESTREZAS 1>IOTRiCES BÁSICAS y 
ESI'Ecíl'lCAS. 

7. 	 LAS HABILIDADES Y DESTREZAS EN RELACIÓN CON 
EL DESARROLLO Y APRENDIZAJE. 

~. 	 PROPUESTA DE CLASIFICACIÓN DE LAS ItAIIILlDADES 
y DESTREZAS MOTRICES BÁSICAS (tt Y DMB). 

L 	 FASES EN EL DESARROLLO Y SU IMPLICACiÓN EN 
LA DISTRIBUCiÓN DE LOS CONTENIDOS DE LA 
EDUCACiÓN FÍSICA ESCOLAR 

,,_.1 
--' .J Nus n:fénnlOS a ulla fase u cstaúio CtlilnJo se trilla de tllI periodo de 

CJ 
llifcrenciado y definido Jd proCéSO de désarrollo, caracterizado por unas manifesta­
ciones concretas en la conducla, é iJóneo o propicio para la adquisición dé ciertos 
aprendizajes. 
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LA ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE DE LAS IIJ\LlILlDJ\DES." 

En el caso de los eontenidus de la educación física escolar, estas fases son los 
Jiferelltes periodos de tiempo cn el proccso de desarrollo tjlle tiencnunas caracterís­
ticas cspecílicas y que propician aprendizajes l11otores concretos. El aprendizaje de 
cada lIllO de los diferentes contenidos ti.: la educación física se materializa en las 
diferellt.:s fases. 

S¡íncha Bañuelos (1986) eslilhlcce cuatro fases en el proceso de desarrollo en 
las edades escolares y las considera especialmentc sigllificativas paru el desarrollo, 
la tlilitribm:ión y aprendizaje óptimos de los difen!l1tes contenidos de la educación 
rísic,1. 

La primera ue estas fases la ,!Lnolllilla ""emrwllu de las habilidades percep­

li"11S ¡¡ 1/'1II'és de las tarcw' lIlu/rice.l· /¡llbilllU{CS"; Vil desde los cuatro a los sds años 
y cOlre:,poude al últilllo ciclo dc la etlllcaci,)n infantil y primer curso de primaría. 

En csta pi íll\Cla rasc :,c husc;, tilia mcjora dc las dífercllh.:s hahílidades percep­
tivas 1IIt!t!iallle la utilización de tar,:as 1I1lltrÍl:es habituales cuya finalidad es la IlICjO­
1;\ dc los aspedDs pen:cJllivos implicados ell la cjecucilÍll ll!otlÚ (cstrlll:tlll'achín del 
\:squellla corporal, percepcilÍll temporal y espacial, cte.). 

La segunda fase, lIalllaua de "desarrollo de las 11lIhi/idlllles y des/rezas 1//Olr;­
el'.' ¡',ísicllj''', cl1lTeSpol\lh: a las edades dc siete a llueve años y coincide COII los 
ciclos inicial y lIl.:dio de la educación primari¡l, 

Los niiios y lIilias inidall la escuda primaría con unWo¡ esquemas de lIIuvi­
mielltu relativamente estructurados y consoJiuados, lu que les permite un cierto 
grado d..: autonomía Illutriz y ullas posihilidades re!¡Hivas uc interacción con su 
C111 01110. 

l:sta segunda lase se caracteri/.a pUl' la estahilización, la fíjill:iúlI y n:Jinamíen­
to uc los esquemas motores y por el desarrolla de las habilidades y destrezas motri­
ces b:isícas. 

La tercera fase, la de "illláaciáll a {as habilidades lIlotrices específicas y 
dcsarrullo de los factores búsico.\' de la condición física", abarca desde los uiez a 
los lrecc allOS y sc corresponde con el tercer ciclo de primaría y el IHimen> de 
scclIudari,L 

Esla f:lsC supone la culminación de las dos :Interiores y permite desarroll:lr 
Lodas aquellas habíliuadcs específicas a partir de la transferencia de los aprenuizajes 
realiLados anteríonllcllte. 

Finalmente, la cuarta, "'¡esarrollo de IlIs aCfÍl'¡c/ades //lO/rices específicas y 
general" , abarca ucsdc los catorce a los diccisiete 

~l/luS y curn:sponde al segundo ciclo de secundaria y al oadlilkrato. 

ESLa fase se caracteriza pUl' el uesarrollu de un milllero impurtante de habili­
dades e.)pcdficas, entre ellas los deportes. 

\, 

DESARROLLO DE LAS IIAUILlDADES y DESTHEZAS MOTRICES 

1.1. La actividad mOll"¡z en la dupa de la cnseíúmz<I pdmal"ia 

En la misma línea de pensamiento alllerior y con el afán d.: orientar al profe­
sor en la programación a partir ue las directrices del actllal sistcma educativo y a 
!lila concepción pedagógica de la 1Il0trícidad, rcalizallH>s a cOlltilluación ulla pro­
puesta que sirva para guiar la distribudón de los contcnidos de la edlleaciólI física 
cn la enscñanza obligatoria y situar el desarrollo de las habilidaues y destrczas 
motrices en la misma. 

Esta propucsta parte ue la lIlotricídad innata y espontánea llIH! va apareciel\liu 
en cada una de las fases de uesarrollo ue los ínuividuos. A partir ud amílisis de la 
misma y de sus características surge ulla idea directriz, la clla! guiará la selección y 
d desarrollo de los contenidos III<ÍS propicíos l)ara illcenlivar los proceslls de desa­
rrollo motor de cada fase. 

Los cuadros siguientes -illspirauo el primero en trabajos de Batalla (1995)­
resumen nuestra propuesta para la enseñanza primaria y la enseñanza secundaría 
obligatoria. 
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LA ACTIVIDAD MOTHIZ EN LA ETAPA DE PlUMARIA 

CODIFICAIlAESPONTANEA ELAIlORADA 

Ciclo lllici(/I Ciclo Medí" Ciclo Superior 

UD.·\/) Dé 5 a 7/8 :lÍlo, De 8 a WIO añM De 10 a 11/12 mios 

- La acción U1ü(riz 
libre. 

CtIlUCTEllÍSTlC,IS I AClividad mOlríz Existc unU idea 
se orienta hacia la 

S¡n ln1crinrtlacióll. 

prevía dellllovi· 
eficaci¡t.mierHo. 

,le la 
la acdón motriz. 

No ~xiste una idea - JutériurizacitSIl de 
UllHriz previa. 

Organización d~ la - Compctcn¡,;ia e01reLa carrero. consli­
llIotricidad para C. 1I11 llH{lCl'OS.lUye la base dL: los 
IO!ll":lr un objetivo Imita actividades juegos. 
(.:oflcrclo. propias de los 

adultos. 

Los nirlos y nltlas 
S~ fundamenta en correr más 

EJEMI'IBS El jUégtHld niflo Los lIi.1os y lIitias 
quieren 

correr, sahar. ~anw suhar más ac\:iones motrices 
lar .. sín ulla orien­ (lllo. I:Jlll,ar más propias tld adulto: 
taL' iOH preCI5-a. lejo'.... en definiti ­ salear altura. hacer 

carreras, lanzar ~ava: cOllseguir un 
jahaliníJ. jugur a 

¡\ Iravé ... tic la ¡u.:ti 
ohjetivo cOIH..:rclo. 

baloncc.to. 
\'Ilbd motri/.sl'; 

th:scubrc a sí 
Illlsmo, el mundo. - ESlableccllnonnas. 
10\ ohjcto:-, y 10,'\ récllicas,,,. en sus 
tktll.i .... at.:lividilck~. 

Pil/lllitlml de 1/1 l;ilwlMatl tle la Fi,,,,lillwl,le la 
educlJ(.:ióu fl:'íÍL'tl edl/cllció" física e,lllcució" física 

.¡, .,ji ~ 

[
 
-~~Xl'~~;);¡ \R El. [--ESTABLECEH LA 
 INTIWDllcm LA 

CliEH 1'0 y 1.,\ i\IOTIUCIllAU i\lOTlUCmAO 
~1()TIUCII)AIl IIAslCA ESPEcíFICA 

_____ ••______L______-----1 

Al a la etapa (Ié primaria los alumnos y alumnas han t!xperimentado 
vivencias COI (lora les a Lrav,:s de l:Js tres áreas de la educ¡¡ción infatllil: des­

.J cubrimiento dI; sí mi'"ll': inh:rcomunícación y lenguaje. y llescubrimienlO de! 
J (~llI(]nll) Ilalui'¡d y sucia!. Esto rt"pr"se!1la qtle ya tienen un bagaje motriz 
i( 

poseyendo, al iniciar esta t:lapa, llllOS esqul~tl1aS motores globales. El Diseño Curri­
cular de primaria de! MEC (19lJ2, lJ<íg. 102) destaca que el aprendizaje motor, en la 
eLapa d" primaria, sO(ln!lt: Uf! salto cualilaLivo y cuantitativo en su desarrollo y tiene 

DESARIWLLO DE LAS IIAUlLlDADES y DESTREZAS MOTRlCES 

su base condicionanle en los contenidos de la y (}crCCllct así 
como en las habilidádes y destrezas Illolrices básicas. 

El mismo Diseño Curricular establece que debe tenersc presente que la capa­
cidad \1lotriz que se prelemle conseguir a lo largo lk esta et:lpa es llt(uélhl que per­
mila al alumno aunH':lIIar su capacidad de aprendizajes Illotores Iluevos y aplicar 
soluciones lIIolrices válidas para siwacioues nuevas. Debe. por ello. prevalecer la 
enseflanza de aquellas hahilidades qlle suponen una aplicación funcional o la adap. 
tación a una siltlación (Irepar. gatear, transportar. llrrastrar. nadar, patinar, golpear. 
rodar. motilar cn bicicleta... l. que no suponcn UII problema de aprendizaje 1II0tor. 
pero que probablcmcme no se producirían si la escuela no planteara situaciones en 
las que se den estas respueslas moldccs. 

De rornw concrela la idea quc debcría guiar la acción did¡ktica de la educa­
ción físic<l en cada uno de los tres ciclos educativos de la enseñanza nrimaria se 
concreta en (as finalidades que se exponen a cOlltillU<lcióll. 

1:'xJllomr el cuerpo .l' 111 I/wlricitlwl: 

Esta finalidad se orknta al ciclo inicia! de primaria y se fundamemil en la nece· 
sidad que el alullltlo liene de descubrir Sil cuerpo y sus posibilidadcs de lIIovilllicn­
!o. Una concreción para c1logm de este objetivo podría darse de la siguiente túrma. 
el cuerpo flue se descubre y se cOlloce a sí mislI\o; el cuerpo que se eXI)resa al 
exterior y el cucrpo que se comunica e intenu:tll¡¡ con los demás y eon los objetos. 

Para la consecución (le esta finalidad funtlamelllarernos uuestm tmbajo en los 
conlcnidos referentes a la imagen y percepción cnrpoml. cn la expresión y en las 
hahilidades y dC~Lrczas 1t1(l!riL'CS h¡ísicas. dándoh; mayor rckvancia ¡¡ los aspécto~ 
pen:epti vos. 

Esülblecer la /JIQlricidad básica: 

La finalidad del ciclo medio de primaria debe ser la creación de una alllplia 
base motriz íncspecífíca sobre la cual se irá construyendo el reslO de la 1Il0lricidad. 
P'lr tanto. los conlcnido¡¡ qlle primarán y sobre lo:, quc girarán las actividades en 
este ciclo serán las habilidades y destrezas motriccs básicas. 

Con referencia a esta finalidad. el Diseño Curricular del área de educación 
física para primaria del MEC (1992) especifica que, la capacidad motriz también 
incluye la mayor eficacia en las actividades que desarrollan las habilidade~ básicas 
(actividades de desplazamiel\Los. giros, lallzamielllos. recepciones, salIOS... ) que son 
la base de adquisiciones posteriores. Estas habilid¡¡lles ddlen trabajarse tanto de:Slk 
el aspecto cuantiLmivo (saltar Illüs. correr m¡h. ..) COliJO desde el aspecto cualilaLivo 
(explorar todas las posibilidades de salto. de desplazalllientos. del manejo de: obje­
lOS... ). El trabajo de condición física !la debe plantearse como finalidad en este ciclo 
ya que éste estará implícilO en el desarrollo de los demás contenidos. 
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LA ACTIVIIJ,-\I) MOTIUZ EN LA ESO 

AI'L1CAIM PRODUCTIVA 

Ilrimer cíelfl seKllIul" cid.. 

mM/) D~ 12 a 13/14 añ", De 1 .. a 1.'\/16 años 
'----­

CAUliCTERÍS1'ICA S Orgallización sigllilkaliva del Búsqu~da tle la seguridad y d.: 
movilnirnh). la eSlahilidad, 

Illísljucda de la e/kada, Búsqueda de satisfacci""", 

- Activúlatlcs prupias -,leI 1II111H!U I'CfMHlillcs. 

'lile k: rulka, Autoar¡nllacíóll IlCr~onal. 
---,~,._-- , ..,­ ,-----­ --- ­ --~-,---------

liJEMl'UJS Los ,illollllIUS y llhUlUla~ liuic­ - l.os. ahunnus y alumnas 4Ul\!­

,,--_.- ­ -­ ~ .. --_._- c.... 

ren féalizar actividades propias 
de los adultos y delllluIHI<l 'lue 
les ,'(>lka, 

-----­ ... ,,, ... 

ren satisfacer las diferenles 
uccc!:iluadc!:i tic Itlovimicfuu. 

_._-~ . _-­ - .-._._. 

lt¡/I'lJl/llcir la /l1lJ/deidl/d especifit'lf: 

s~ currespollllc con el cid() superior de prilllaria y el trahajo Se oríenla¡;Í a la 
consolidación de [,IS habilidades y destrezas motrices b;iskas y a la introducción de 
algunas hahilidades espc:eilkas de forma aJaptmla (} Illodificada. 

EII .:,te ciclo se contintÍa con los planteamientos globales de la llIotricidad y 
se illtenwr;l eviUlr el trabajo ele condici6n física desde uctividades o ejercicios espe­
cíficlls. repetitivos o progresivos. encaminados a la mejora de los factores de ejecu­
ción. sillo "IU; d desarrollo úe la condición física se producirá glohallllcllle. median­
le la realización de diferentes tipos de juegos o (¡¡reas jugadas (1\,'IEC, 19<;2), 

Es l'ullcíón dd pmr<:sllr graduar la dificultad de los al'rendízaj<.:s panieudo d.: 
la cOllsiJeración global del movimiento, Estas actividades deben plantearse en 
(onlla d~ juegos de destreza en los que se tengan que pOller en práctica repertorios 
dikrell!Cs de Illovilllíentüs. 

1.2. La adividad motriz en la etapa de la cllseílauza secundaria 
obligatoria 

En la educación secundaria obligatoria. la actividad motriz se orienta hacia 
una progresión de lu~ plalllcamiclltos de la dapa anlcrior. La finalidad es lograr 
nivé!es superiort:s de habilidad y dcstreza, así COlllll la iniciación a actividades espe­
cificas a partir dé los diferentes planteamientos que de las mismas (lllt:den realizarse. 

El cuadro siguiente recoge la idea directriz de la educación física en esta 
etapa. 

1·'''wli<l",1 tle /" l'i",tlítll.ul,/c 1" 
edllcaciJII física educació" física 

'" '" 

INICIACiÓN A LAS DESAJ{J{OLLO DE LA 

IIAI!II.1IlAIH~S lI.lOTlUCES MOTIUCIDAIJ 
I~SI'EcíI'ICAS ISSI'I~cí"'ICA 

El área de Educación Físicil ell el Diserio Curricular Base lit: la educación 
secundaria obligatoria y del bachillerato constiluye, por sí sola, UJI área de aprendí-

Desde esta área se desarrollarán las capacidades motrices de los alumnos y 
alumnas, procurando que no sólo perfecciorlen y aumenten su capacidad de /llovi­
miento, sino que sepan analizar d porqué dd mismo y su signifieaci6n en el com­

humano, Es decir, se trabajarán. además del desarrollo de la motricidad 
las capacidades expresivas, comunicativas, cognitivas, afectivas y sociales y el sen­
tido y signiticado de las mismas, 

Podernos decir que los tres básicos sobre los que se plantea el currículo 
de educacíón física en la educación secundaria son los siguiellles: 

¡HOl·imiélllo COIllO priÍClicu sociul: lkporle recréativo o dé competición, 

Mm'illlit!/I1O ,'O/liD pOlt!lIcllldur de las c'uplIcida,[cs 1II11llúlllicu-jisíulóglca.l' (} 

bio-orgánica.\'.' acondióoUóullielllo físico. 

Movimienlo COmo dt!sl/rro"o de las capacidades cognitivas. relacionales, 
elllocionales y expresivas del individuo. 
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ESI,I dapa está fuertemente (\Iarcada y cundiciollada por la mloles<.:cncia, que 
se caracteriza por los profundo$ <.:allllJius lllle en ella se produ<':clI; comporta senti­
mientos de inseguridad, ineswhilidad e insatisfacción persona! quc, generalmcntc, 
sc manitl~stan a través dc <.:onlli<.:tos rdadonalcs tanto con la familia y con el grupo 
de alumnos, COIllO con otras pcrsot\<ls de Sil misma edad. Es la etapa de la ncgación 
para la allloafirmaciólI. 

Las características de tos alumllos y de las alumnas de educación secundaria, 
en <':lIanto a edad, intereses y motivaciones, haccn que la etluca¡;ión físi¡;a se plantcc 
dc distima mancra que en la t:tapa dc primaria. Los contenidos de la materia se 
debcn COIlcretar y agrupar dc manera que <.:ada alumno lo~ pucda trabajar en función 
de sus p'1sihilidadcs y lilllitacioncs, sin descuidar ninguno de los aspl!<.:Ios hóísicos 
que ddlcll intcrvcnir Cll su t:ducat:Íón inlegral. 

El cuerpo y el movimienlo son los CklllClltos a educar, pcro se dehc hacer 
consciente al alulllno de cuiÍ!cs son los mecanislllos que le permiten cjecutar dichos 

1I1\"'llIli'~llI(lS y c<lIlImlarlos. Ihi Ialllhil:n, ,11-11\: sabn ./11.: es lo qne .kh" trahajar. 

C/íllW lo !Ia de hacer, </IIL: ejecto,l· liene slIhn: el organislI\(), <¡I'" "hiclil''''\" se 11IclclI~ 
dCll conseguir y ("(ílllV se e\'alllaról/. Es decir, se lt: debc hacer <,:ollscicnle de lodo su 
jll'O,'CSII tic el1Seflallza .aprcndizaje. 

Para dio, es importallte tener bien organizados los cOll!cilidos '1UC sc 
trahajar en cada cicl", aunquc Sil planteamit:nto sea Ikxibic y adaptablc a las carac­
teríSlicas de los alulilnos, del centro, dd lIIaterial, de las illstalaciolles con las quc se 
cuente y dc las ¡;ir<.:unstancias ljuc puedan ¡¡<.:ollteccr. 

¡\\!cmiÍs de otras consideraciones, el Diseilo Cllrric\llar del M tiC (11)\)2), 

s,;ú"l" qae <.:u la elapa de la edllcaciülI seclllI\laria, la educación física debe contri­
huir a la <':(lllso!idadón de hálJitos corporales, a quc los alulIlllos y alumnas IOlIlcn 
eom:iencia de su imagen corporal y rlc los cambios cvolutivos quc se producen en el 
organismo en c::sas edades, a ayud,lrles en el cOllocimit:tlIo y aceptación de su cuer­
po, a t:xpcrimcntar un amplio repertorio de actividades físicas y, en definitiva, a 
procurarles una mayor calidad dt: vida. 

p¡¡n1 lograr todo lo anterior sed necesario oricntar el t:jerdcio físi<.:o no sólo 
haCía aspt:ctos lúdi¡;os, sino también hacia la mejora de su imagen, de tal forllla \IUC 
los alul1Inos pucdan selllirse mejor, más hábiles, llI,ís díca<.:es, más fdi<.:..:s .. , El 
Jepllfte y la actividaJ física van apart:ciendo en csta Cla[lil no <':01110 un simplc 
juego, SII10 COl1l0 UII feuómeno cultural con ímplíca<.:íones ~ociol6gícas, cullllrales, 
éSI~licm y econóllli<.:as; un fenómeno que tienen quc ser capaces de yalorar uílica­
IIlc~lllé (MEC, 11)92, p<Íg. 16), 

En esla etapa .té educación secundaria será nccesario lencr también en <.:uenta 
IllS ¡nlcléses de los aIUllln()$ y alulllnas van diversific;indose a medida que avan­

/;111 én nlud, lo que conllevará la dife¡-Clll:iación elllrc el cunÍt:ulo <.:omún y la oferta 
de 0l'¡;ionalidad u optalividad que atielldól a las divasas inquietudes de los mismos. 
Las :Jclividades físi<.:as, bíeu COlllunes ti optativ:ts, rlehen <.:ontrilJuir lambién a Illodt:­
¡-:Ir, rc¡!ular o eliminar, los h,íbitos de tipo nocivo que surgen t:n t:st¡¡S erlades: consu-

DESARROLLO VE LAS lIABILlDADES y DESTREZAS MOTIUCES .JI) 

mI} dt: tabaco, a\¡;ühol y olras drogas_ Igualml!lIte dclJcn fOlllentar las relaciones de 
tipo social a lravés dt: la participación en difen.:ntes aClÍvidatles físicas y (kportivas, 

Il/icillcilÍlIll fu:> Imbilit/tIlles IIwtrices eSI't!L"íjklls: 

Las habil idades y destrezas !IIotriccs siguell forlllando parle de los <.:ontl!lIidos 

de la edll¡;adón física en la t:tapa de se<':lludaria. En d prilller cielo, cl trahajo tle las 

habilidadcs y dC$treza$ sc ori~lIta todavía hacia i1'1ut!lIas quc sicndo h¡ísicas van 
tomando UII progresivo carácter de mayor cspe<.:ificidad. 

El trabajo de las habilidadt:s y destrezas mutriccs ell este prilllt:r cíclo St: cen· 

tra en el rcajustc de las capacidades coonlinativas trahajad¡l.s en la elapa de primaría 
y Cll los camhios y lraUSfOfluaciolles IlIorfológicas propias de estc ¡;ido, ell 1:1 
ampliación de las habilidades adquiridas allleriormellle y t:1l la iniciación a las habi­
Iidadcs motrices esped[jcas. 

EII eSIl' ¡¡¡¡illlll ,'aSII, \;¡ ¡¡n'jon ... Im·ativa s." 111 i"lIta ha,·í;t la ó1pli,·a'·¡tm I'r;I\'li,"a 

dc las ImlJílidmlcs a <.:ontextos cada vez lII¡is rcales, siemlll el call1po dc los 

de la expresión y de las aetiviliadt:s en el mcdio natural, la manifestación m<Ís evi­
(kili" dc ,'sta ílliciadt'lll. 

f)esarrollo dI! la lIlo:riádai! especíjicll: 

Una de las finalidades últilllas dc la enscíianza de la cdncación fi~ica es la de 
crear hábitos duradcros de activiJad físi<.:a cn los alulllllos y alulllnas [lila vez tenni· 
nado Sil periodo dc escolariza<.:ilÍll. Panl ello scrá nccesario ofrecerles la pusibilidad 
de <.:onocer su propio cuerpo y sus posibilidades de movimit:nlO a través de un gran 
nlÍmero de actividades físi<.:as y deportivas i.jut: les permitan, en un futuro, escoger 
las más ade<':lladas a sus capacidades e illlert:ses. Esta consolidación Je hábitos en 
las actividades físicas no debe limitarse exclusivamelllt: a una pdcti<.:a cominuaJa, 
sino que es nt:ct:sario también vincular esa práctica a tilia ¿sea!;1 de actitudt:s. valo­
res, normas y al conocimícnto de los efC<':IOS Je ésta, o dt: su ausencia, sobre el de5,1­
rrollo y cstado personal y sobre su repercusión en la calidad dt: vida. 

Las habilidades lIIolrict:s que se lrabajan en este ciclo son todas aquéllas dc 
índole específico que permiten el aprendizaje y desarrollo de un amplio repertorio 
de a<.:tividades físico-deportivas en cOlllextos reates. 

El Jcsarrollo de estrategias de decisión cobra un espt:¡;jal significado t:n t:ste 
ciclo ya ¡¡ut: predispone a la persona a soluciomlr las difert:ntes problemas 'luC con 
la pd<.:tica dc este tipo dt: halJilidades se plantean. 

En estt: ciclo sc debe hacer un trabajo de orielltaciólI dc los. alUnlllllS y alulll­
nas hacia al!uell¡¡s prácticas físico~depor¡ivas quc más se aecn¡IIt:1\ a sus illtcrest:s y 
nect:sidades y hacia las diferclltes concepciones de las mislllas: recreativas, lúdicas, 
competitivas, etc. 
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2. 	DESARROLLO Dl~ LAS HABILlHADES MOTRICES EN 

LA E.DAD ESCOLAR 


El aprendizaje de habilidades y destre..:as mutrices bási\.:as sc inkia en la 
ctalJil de la educación primaria \.:ontinualldo éste hasta prácticamente el primer ddo 
de la et¡¡pa de la enseñanza sccundaria obligatoria. Por otra partc, I¡¡~ habilidades 
esped!icas se inician al finalizar la etapa de primaria, es d.:cir, hacia ellerc.:r ciclo 
de la IllÍlma, para contilluar de forma progresiva a lo largo de los siguienles ciclos y 
etapas ducalivas. l'ot!eIIlO$ COllsidcfilf que cntrc el final del último cielo de prima­
ria y durant.: todo d primer delo de secundaria se oroducc el tránsito dc las habili ­
dades b;isÍl:as a las 

Todo es\.: rcpertorio de actividades que se realizan cn esta franja de edades no 
t:orrespollllc daralllcnte a ;iquéllas considcradas básicas ni tampoco específicas, es 
por e 110 <¡u.: las h':llIos denominado de iniciaci6n a las hahilidallcs esp.:dficas. En 

casus estas activid;ld..:s ~cr;ill todavía hahilidades !J;Ísic:ls orientadas al esta­
bl.:cimi<:llto dt: coordinaciones mOl rices como base o sustento dc pusleriores apren­
dizaJes y, por otra parte, se rcalizanill actividades que, aun no teniendo las caracte­
IÍslicas dt: las habilidades espedficas, ~e les acercan y, a la vez, Illlo perdido la 

ti..: las hahilidades Ixísicas. 

:\ este rl:\p<xto, d Discflo Curriclar dd MEe (1 ')tJ2¡ destaca quc los ahlllllloS 
y ¡¡IUlllllas de la elapa de .:ducacilÍn primaria han venido explonllldo su entorno con 
un Ilh)Vlmiento natu\¡d, globnl y espontáneo, y han adquirido, al iniciar hi etapa lit: 
prilllarj¡¡, unos esqllelu:!s lIIotores glohales y polivalentes. Ya hemos dicho anterior· 
lllelUe qlle t:I aprcndizaje 1110101 CII primaría sll(lolle UIl saltu l:uillitativo Cll su dcsa 
noll,) y maduración y se sustenta en los contenidos referentes a la imagen, per\.:ep­
ci6n, (()Irtrol y consciencia corporal. El trabajo de habilidades y destrezas mutrices 
!Joísicas \.:omo contenido imporlante a parlir del segundo ciclo se orienta a llIovi­
mielHos culturalrnellle m~is e!;lboral!os y organizados. Se trata tic desarrollar capaci­
dades 1lI00ril:es d~ habilidad.:s y destrezas básicils para futuras prácticas, bien de 
actividad física (habilidades específicas), o biell de acciones y actividades de la vida 
diaria de los alulllllos. Así pues, la orientación en el trabajo de las habilidades y des­
tlczas niotriees b,ísieas no (klle orientarse s610 al IIIIUldo del deporte o de la activi­
dad físka sillo que debe 1;lIubién posibilitar al alulllllo una mejor calidad de vida. 

Ci)JI respecto a la intervención del llIaestro para lograr estos objetivos, el 
Ui~eiio Currieul¡¡r de educación física para primaria del MEe (ltJ92. pág. 103) des­
t:rihc que es función d..:1 maestro graduar la difil:ultad de los aprendizajes 
de la consideración dd lIlovimíellto COIllO un lodo, así como analizar lus elemenlos 
que Inlervienen ell la lIeción. y ayudar a lo~ alulllnos a haccr lo propio, mediante la 
cOlllpmacíón eon modelos de ill:cióll. Estas actividades se plantean corno juegos de 
destraa en los que aplicar repertorios diferentes de muvimiento; para ello se deben 

los tipos y variedades de movimiento, 

-
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El siguiente gráfico puede dar ulla idea general de lilS edadeS y ciclos óJltimos 
para d desarrollo de las habilidades 1Il0trice~ en las edades escolares. 

I.l 1-1 15 lb ".1,1" 

IIAlltUDt\DES \.:.-~.J l~t:·tACI(¡N -1~IAUn.lDt\DES 
IlESTRI'ZAS _. ___ :\ 1 AS .___ I\ttlTRtCl'S __._. 

BASIl'ASJ ItABtl.ltlAI1!'S[ ESPECiFICAS 1 
ESt'tóCtFlCAS 

-~-- ­ - ._---- ­

Ed~hk~s y t:idns t'llllim\"s p;ila (.~I d~san~lil'J tl~ f¡\;.. hahiti..l\tks Ultllf¡\'·t.·~ 

3. 	¡,HAHILIDAD O DESTREZA'? 

Históricamente, los lérlllinos habilidnd y deslfeza han sido utilizados de 
forma diversa. teni..:nclo distintas conccpciones según la perspcctiva dest!t: la que se 
ha ellrot:ado su estudilL No prclellllelll()~, pues, \.:rear rn:is confusi6n so!>re eslos 
cOIlt:eptos ni lampoco illlponer Iluestra visión partit:lllar de los \IliSlllO~. Se trala de 
t:xpollcr el semido que atrihuimos a los COIl\.:Cptos de habilidau y deslreza desd..: la 
cnst:ñallza de los mismos en el ámbito edu\.:ativo y a partir de nuestra 
pedagógica de la educnciólI física. 

Las conocimientos tnldiciollalcs sobre apn.:mlizaje 1110101' atribllyell dikn:llIl:s 
significados a habilidad y dcstre;,:a, e incluso existen autores que deficnden que los 
dos conceptos son lo mismo. En la bibliografía al respecto encontramos diferellles 
definícíulles que intenlan apro:ol.imarse a los coneeplos de habilidad y de destreza. 

Según B. Kuapp (1963), una habilidau es "la capacidad. ad,¡ltirida ¡>ur 
IIpreJUlizaje. de producir /tilOS resultados pr.!I'isIOS COII ellluíxillw de acierto y, Ji'/!­
clwlllemellfe. con el mínimo de coSle el/tiempo, energía, o ambas cosas". 

Por su parte, Guthrie (1957) prácticamente coincide COIl la definición de 
Knapp concretando que una habilidad motriz t:s "'a capacidad ad'¡lIirid(l pUl' 

¡mm oleanzor resultadosjljados fHel'úllllelllc COII unlll,íxilllO de ¿.úro y, 
a 1Ile/llldo, 11/1 mínimo de tiempo, de energía o de los dos", 

Estos aUloreS, al igual que otros lIluchos, no establecen una diferencia clara y 
esp..:cífica de los conceptos de habilidad y deslreza. Otras aproximaciones de otros 
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estlldi()~s estahlecen una dikrcllciación cllIrc ambos conceptos a parlir de la idea 
dc la illplicacitÍlI d~ s.:glllenlOs corporales ell mayor o mellor cllalllía y de la exis­
len¡;ia Ü~ desplazamielllos en la acción. La cOllcepción glolml tlllC la mayoría de 
ddinicilllles realizan sobre habilidad y deslreza se enmarcaría en la ddlnid6n de 
habilidalllllotriz que: Balalla (1994) formula COIIIO el grado de compelel/cia de UlI 

SlIiC{(} Oll<-¡-<,IO Fe'tlt' a 1111 ol'i<'liI'/J delerlllillwlo. Es dcdr, en el IllOlllCl1l0 que ~e ha 
alcanzado el ObJ':livo propuesto en 1<1 habilidad se considera que éSla se ha logrado 

a pesar 11.: qllc est..: ubjetivo se haya cUllseguído de ulla forllla poco depurada yeco­
ml/llica. 

bl call1hio. por ,kslrc/.a IllUlríl, se desl'n~lIde el eom:c:pIO de que ésta es la 
dd illilil'it/¡W de ser t'ji"íl'lIIl' ,'/1 l/na habilidad d.'lamiJ/ada. La deslrc:za 

puede s~r adquirida por medio tkl aprendizaje o innala en d pnlpio illdividuo. 

NllSUlfOS eslamos parciallllcllle de a¡;uenlo con eSla idea de hahiliJad y des­
tra.a pélll pe:nsalllos que: se tícnc quc matizar más la diferenciación entrc ellas panl 
asi at'CL';IIl!(lS IlI;is a la I'r,idic;) nllídí;lIIi1 nlll los ahlllllHls y '111t' lIOS olú':t,·;¡ n'al 

IIICIJle h:rralllientas para la realización de Iluestro 

Ix lal manera partimos de la ulilizacÍlín de las t¡¡reas cumo las maneras de 
proceder Ikl profesor para solicitar a los alullIllos que re¡¡licen nna actividad mOlriz. 
La aCli \idad motriz realizada por éSIOS a panir Je ulla o varias lareas soliciladas por 
el profesor contribuyen al apremlizajc O desarrollo de una o llllas dclcrminadas 
hallilld.dcs, Cualldo el ,IltllllllO () alulllna ha ¡;ollseguidn la habilídaJ en cuestión 

tkcir que: lal alumllo es húl¡il en tal cosa. Por ejemplo: nosotros solil:ila· 
mos a IllS alulllnos que r.:alicell diferenles lHreaS consistentes lod,¡s en el pase y 
n:ccpci,in dc lIaIOlIl,;' d" direrellles rormas para lograr la hahilidad de pasarse el 
!Jalón. La habilidad e, pasar y recibir el balón, de tal manera (lue cuando esto sc 
produzm, podemos considerar que los alumnos lÍene:n adquirida la habilidad de 
pasar y de recibir él balóll. Pero a buen scguro, unos alumnos habrán alcanzado la 
llólbi I idéd nipidamente. a otros ks IUlbrá costado nnís tiempo y. quizá, habrá algunos 
que no la alcanccn en ese llIomento. También es probable tille entre los alumnos que 
han alnnzado la habilidad exista difer.::ntes niveles en la ejecución; unos la realiza­
riÍn ¡;on Ull cierto nivel y en cambio otros, tClltlrán alguna dificultad de diferencia­
ción scpllcllIaria ti obtendrán (loco acierto en el resultado de la acción. ¿Qué qniere 
dccir eSiu'!, pues que: e.\iste un asp,,:clo relacitlllado lanto con las capacidades inna­
tas dél il1dí viduo COlllO con los aprendizajes previos del mismo y que delenninan UlI 

nivel C(,Jllcr..:to de habilidad en cada lino. Así podemos consiJerar que la deslreza 

de cada individuo favorece no sólo un proceso 
de la habilidad sino Iln mejor resultado cn Sil realización. 

hllaginclllos, por cJelllplo, la habilidad Illo(riz búsica de sallar cinco bancos 
~lIecos wlocados jUlltus, Para ello stllicitanlOs a los alulllllos lareas dilCrcllles como 
sallar sélo 1111 banco, sallar dos jlllltos, saltar dos con píes junto$... y, al final solicita­

IIlOS a I~s alulllnos saltar los cinco bancos JUIlIOS. Los alulllnos que lo consigan tic­
nen adquiriJa la habiliJad Je sallar cinco bancos suecos. Pero entre éstos que han 
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cOllsegullllJ la habilithld existirá diferl:nlCS niveles o grados en la calidaJ de la eje­
cución. A .:sta capacidad la t1enolllinamos deslre/.a y puede ser valorada en función 
de parámetros diferenles y eSlá en función de las capat:idatles innatas y las 
das por aprendizajes ;lI\leriores del individuo. 

Si la destreza, además de ser innala en el individuo liene un cOlllponente 
por aprendizaje debcmos hablar de habilidad y destreza eOIllO elelllentos 

de enseñanza y llprellllízaje ell la educación física escolar. Ll habilidad se funda­

mcnta eu los contenidos de lil motricid;ul que lí':IICIl qne se:r ilprellllído~ por los 
alulllllos, y la deslreza, como la mejora y desarrollo de la capacidad de 

Otro ejl:lllplo. referido cn esk caso aUlla hauilidad especifica COIIIO es el 
,¡Iqlle en volcihol. I.a hahilidad sería la capacidad dd jugador de ('()/lst'gní.- silcar 
correclamente el halón ..:nvi;ílldulll al campo cOlllrario, ¡;OSa (Iue [lueJe cOllseguir de 
formas diferentes, es del:Ír, valiéndose dc varias forlllar de movimientos o gestos 
técnicos cOllocidos. En cfet:lo, en una siluación dc juego, el sujclo puede efet.:llIar 

dikn'nh:s lillmas tlt' sacar d h"l.in y hlltls ('\ln la mí~l\l;l fln,rlid"tl: (oloc;1l t'I ",¡["it 
en el campo contrarío. 

Es por ello que debemos COlIsíJcrar el movimiento no como la habilidad en sí 
sino como el aspecto inslrUmen[al de ésta: nos v"kmos ,leI lIlovimienlll para dar 
una respu,:sla eficaz a UIl problemil planteado, pero esle movimienlo. la secuenl:Ía 
concreta de las cGnlracl:íolles musculares y de lo; récorridos articulares, e,tá sujdo 
a múltiples variaciones en cada ejecución eOIlt:r':Ia, por lo tllJe varianí ell cada una 
de ellas, 

Así, t:I grado de Iksarrollo de lllla hahilidad 110 puede Inedirse, ell la mayoría 
de los casos, por la pcrfección en la ej,:cllcilin de los lllovilllietllOs, sillo por el ímli­
ce de eficacia a la IHHa dé alcanzar los ohietivos propueslos (Ualalla, IYI)·h 

AlttJ grado (h~ dCSln:za t'lIld rt!t'¡¡:llt"iún ti.: la Iwbiltdtld 

N " " ~ 
'tl" 
'tl" 

i 
;. " 

lJajo grade) dI..' d,:slrt::a (~Ii ItI n.:dli:oción ti" lo Jttlbilidad 

La deslre?a e."á Ítllplícíla étl la ejecución de Ii! habitidad 
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En el ejemplo 110 podrcmos cOlIsÍlkrar h¡íbi! al jugador que, aun efectuando el 
gt~stll lécnico dcl saque ,Ié forma correcta y perfecta (la! y COIllO lo describen los 
Illatlllales sobre técnica dep0rliv¡t, por ejemplo) 110 consiga de forma regular el obje­
livo propuesto: colocar el balón en el campo conlrario con el mayor grado dc difi­
cultad para qut.: el equipo conlrnrio lo pueda jugar, La destreza estad en I'um:ión del 
nivel de eficacia y eficiencia en la CO!lsccución dc la habilídnd. 

Así, las llitbilidad.:s motrices SUII ~apacidades adquindas por aprelldizaje que 
expresarse en ¡;onduclas delcruliml<l:ts en cualquicr momento en 'Iue son 

con un mayor () menor grado de destreza. Por tallto, para ser háhil en 
algllltl ac.:ióll Illotriz es Il!!t:esarío cOnlar previamenlc con I:t capacidad 
IlCCe~Hla y COIl el dominio de algunos prOl:edimielllos que permitan tellcr éxito de 
mallera habitual en la renlizacitÍll de di,ha hahilidad. 

.t. lATA ({I<;A MOTI{(Z COMO BASE DEI. APIt UIZA.JE 
lJE LAS HABILIDADES Y DESTREZAS 

i\ IItelludo es [l'lsibk confundir los tl~llniuos tarea, habilidad, destreza o acti­
vidaLlIllOlrtL yn que son IItilizados dc forma indistinl'¡ para referirse en o¡;asiones a 
la !lli~llla tdea. I'<:ro ell realidad, cada uno d~ estos vocablos, represcllta UI1 cOl1cepto 
distin:.o y designa aspectos ¡;on<:fetus)' diferellles de la mutricidad. 

Es neCesario clarificar y lellcr una idea precisa de cada lUlO de estos términos 
ya qll" t:llllStituyen la hase de partida para la propuesta did¡Íctica 'Iue nosotros pre­
Ic:lld":110S plantcar. Pero no e,; objt:to de este: aparlado realizar UII estudio exlwustivo 
de ea4a uno de estos conceptos, silllph:mcnle se trata de ponemos de acuerdo y uti­
lizar .n mismo vocabulario que nos perlllita adelltmrnos en la propuesta que poste­
riornwae sc plalllca. 

Entend':lllos la rurea IIIOlfi: C0ll10 la concreción Iwíxirlla del currículo o de los 
COIllClUt!OS de cnsenanza. I{cpresenta el punto de pilflÍda en la consecución dc cual­

habilidad b;ísica o específica }', en gencral, de cuall.wier acción nllllriz, Es 
neces ¡rio conocer la é~tructura de las tareas lanto a nivel como funcio­
nal, ..:~ dé!.: Ir su eSlructura y naturaleza. 

Iguallllcllle, es necesario conocer la clasificación que de las mismas realizan 
dlver"lS ¡llllOreS alcndi':lldo casi siemprc a finalidades y funciones diferentes. La 
dasific<:t.:ión de las tareas debe plantearse siempre eOI1lO un medio para llegar a la 
snluci:'Ín de problemas COllcrétos y IHlllta como un fin en ,;í misma. Partiendo de 

.~ esta "Ica nusotros IUlldallleltlarél1l0S nueslra pro:Hte,Ha a partll ,le- la clasilic:actón 
,} 

que rt::\lIza Famosc (1992) Yque espé<:Ílicamos en el apartado 5.6 del ¡;apílulu 111. 
~ 

Conviene recordar que larea motril no es igual a ejercicio; la tarea tiene una 
cl1!lnOiación llld;íctica ya que su enunciado encierra siempre unas consignas rereren-

IJI'..:">I\I(I(UI..LU DE LAS IIABII .IDADES y DESTREZAS MOTRlt'ES 

les al objetivo qlle con dla se pretende ¡;onseguir y a la I.ktermina<:ión de las eundi­
<:iones de prá¡;tica en la eonse¡;u¡;ión de ese objetivo, tanto de formas de proceder 
corno del acondicionamiento dcl IlIetlio. De esta forma es posible definir la lare,l 
motril. ¡;01ll0 la ¡'¡l'l/Iij;l'IwitÍlI del Ira/mio III(I//i: ti I('ali:.,,. 1'11'11 aln/l/:ar 11/1 

\'0 así COII/O de las C!mdiciol/('s el/ que ""le debe ser realiz.ldo. 

Mediante la práctica de una u variah tareas mutrices ~e lugra aprender u iucre­
Illenlar una habilidad mOtriz, es lkdr, la realización de lareas que ticnen una misma 
illlem:iollalidad posibilitan el apn.:ndi/.aje de habilidades IIHHri¡;es. El cllnjunto de 
aprendizajes de habilidades Msicas eSlablece en el individuo una hase Illolriz qlle ten­
drá ulla posterior repercusión en el aprendizaje de otras habilidades más especificas. 

Finalmen!e, y ¡;O!llO resultado de la realización d.: lar!!as lIIolri..:!!s Imra dcsa­
rrollar habilidades cOIlt:retas se da, como consecuencia, ulla <lc/il'id,ullllolri;;. Esta 
a.:tividad podríamos defillirla como el resultado dyl trabajo en la realizat:iólI de las 
tareas para la COIlSe¡;uLÍóll de ulla habilidad. Es la aClivida,! que el sujelO realiza 

palil IUI'xar los 'Ihj.'¡ivus ,i<' la tarca y <'11 fllllt'i,in ti" I.IS ,'''lIdi,'i''lIallt<,s plant"".lll'; 

t:1l la propia lal1:a, 

En la realización y pnícticu de tareas se producen dos tipos dc ac:üvidad: una 
illl,'rna y olra cxterna. I.a 1'1Í1Il\~ra h;l(l' l ... ft'rCIl,'ia a 10<1<15 aqudl(ls pr",·~·sos p;-¡in1Ió· 
g,icos quc el slIj';1O d!!sarrolla para pmkr ,ol1scguir la larca y que C<lIlSlillly!!1l el 
aprendizaje, mejora o desarrullo tk habilidades motrices de diferente índole, La 
actividad cxlerna es la conducta mOlriz desarrollada Jlor el slIjcto y que es observa­
ble directamente desde el exterior. Ambas son las responsables de la modificación 
de la conduela, de la adaplaciólI y del eSlableeimÍt:nlO de nueva~ relaciolle~ que 
desembocan en el allfendi:r.aic d~ nuevas habilidades !llotrices, 

5. LOS CONCEPTOS DE: EFICACIA, I~FICIENCIA y 

EFECTIVIDAD APLICADOS A LAS HABILIDADES Y 

DESTREZAS MOTRICES 


Falllosc (¡ (92) destaca la importancia que en el aprendizaje de habilidades 
lIIotrices tienen los cum:eplOs de eficacia y eficiencia. Creemos pues, que una vcz 
llegado a este punto se hace necesario dcs.;ribir eslOs dos cOllceplos junto con el de 
efectividad, los tres están relacionados con el aprendizaje de las habilidadcs y des­
trezas. La eficacia, dickncia y efeclivldad en el aprendizaje de las habilidades 
mOlri¡;es lienen una gran imponancia ya quc son Indicadores de la validcz y de la 

adecuación de! proceso de ellsellanza y aprendizaje. 

Por eficacia se cnlknde el grado dc consecución de los objetivos propueslOs, 
es decir, la relación que se da enlre lo quc se ha hecho y lo que se pretcndía ha¡;er, 
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Un jugador de balonmano es dicaz en el tiro a puerta si consigue gol en muchos de 
sus intentos, Una gimnasta es efectiva en la ejecución de un movimienlO si consigue 
que éste se ajustc en gran medida a los requerimienlos que marca el reglamento. Un 
alu1l1llo es eficaz en lanzar y recibir balones si es capaz de realizar estas acciones 
con fluidez. acierln. con lllóviles diferentes y en situacioncs variadas y camhiantes, 

La eficiencia hace relación al cosle de esla eficacia, es decir. al nivel de 
esrller/.o requerido para ser dical, Así, UIl sujclo es nl<Ís cficiénte si consigue los 
resultados previstos con lIlénos esfuerzo, COII menor cosle. Este coste puede ser 
expresado ell I<'rmillos energéticos (elll:rgla gastada en la cjccución), en ténllinus 
lIlélltaks lel gr<\do de esfuerzo cognitivo nccesario para tal respuesta, y Ialltbién ell 

ténnilltls tClllporalcs (iPt;Íllto tiempo ha co"ta(lo'!). 

La l!fet:li~'itllld se elltiemk en dos vertientes: la primera referida al grado de 
l"lIlISCcuci,íll de una hahilidad que llI<Ís se acerca al puntu de 1I1;:ixillla calidad. La 
sq:ulHla se reriere al porcelltaje de logros l% dc cteelividadl. es decir. cu;ílllOS hall 

(\ 111 11;111 

EsttlS tn:s cOllcep[os IIOS han de servir para evaluar ,tlgunos de los plalllea­
IlIiell!uS didácticos utilizados en la enseihtlll.a y aprendizaje de las hahilidades y 
destrezas y así poder adecuar la <\ccitin di(\¡íctica ell fUllción de los resultados que 
Clllllinualllellle se vayan produciendo, Así. por ejemplo. si observanHJ$ que después 
de un tiellll'0 adccuado la IIlayllría dc ahlllUIOS no son capaces de realizar la hahili­
dad PI opuesta esto es un imlicad"r de 'lile el planh:alnielltu did;ictico IIU "S ,,¡-icaz y 
de que cxiste alglÍll demenln que falln y que debell10s cmregir. 

6. 	 IIABlLlDADES y DESTUEZAS 1\IOTIUCES nASICAS y 
ESPECÍFICAS 

LIS habilidades y dcstrezas motrices h:ísicas derivan dc la realización de Ull 

esquema IIIOtOI' () de la cOlllbinaLÍúll de vario$ dé ellos y s¡; consiguen a partir dd 
de difcrellles tareas logr<illdose una automatización COII la repetición y la 

variadlÍll cuantil¡lIiva y cualitaliva, Esta variación en cantidad y calidad de Illovi­
Illicnto contrihuye a In fOflllaci0n dc ulla base mOlOra ell el illdividllO, 'lile Sl.!rá 

11Iucho n¡;ís amplia y rica cuallto lIlayor y variado sea el mílllero de habilidades 
adquiridas, ESlas habilidades tit:lléll ulla estructura jeráquica: de simples conductas 
derivan a estructuras motrices cada vez nuis complejas y articuladas, Se puede afir­
Illar --como prillcipio did~ictic() que cuanto Imís grande: J rico es d rcoertorio de 
habilidades motrices biísicas, 111;15 dlkrellciadas están la,; hahllidades 

"ue se pueden desarrollar después correctamente. 

Las habilidades básicas SOIl todas aquellas conductas y aprendizajes 
dos por una persona, éstas se caracterizan por su inespecificidad y porgue no res­

" 
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a los modelos concretos y conocidos de movimientos o gcstofonnas que 
c;nacterizun las actividades regladas y estamlarizmlas. 

Las habilidades específicas, seglín S,ínchel Bañuelos ( IlJX61. son "Ioda aque­
lla actividad de índole físico el! torno a In cOllsecución de un objeti vo COllado 
elllnan::ado por UIIOS condicionamientos previos y bien definidos en su rea!Jzación". 

De lo antt:rior se deduce 41h: a difercllcia de las habilidades btísicas. las espe­
cíficas lienen implícito un objetivo de cficiellcia. de deClividad y de rendillliento y 
que están celllratlas en la consecución de llIetas cOllcretas, conocidas y bien deter­
minadas, 

En reSUlIlen, debel1\os el\lemler las habilidades como ulla superacitíll constan­
te y progresiva de difen:ntcs niveles (} esladios '1l1t; vall de los llI;is simples y sellci ­
1105 a los llIás complejos y cspecíficos. 

En educaciúll física, hlS hahilidades eSIl<:dficas clllI!>titll)'en las dilcrellles 
:1,'cipllt'S de lps dl'pllrh·s. (i<' !tIS .jlll'j:.1S tratli,'i'luaks. d,' las a.tividad.. " de "'ple 
Si(Íll, de las aClIvitladc:; Cl! d Illcdio uatmal, de 1,1 t'olldicioll Itsi.'a, el,'. 

6.1. Diferencias cntre las habilidades y dcsh-czas motrices 
húsic~ls y 1m; específicas 

Las principales diferencias entre uno y ulm tipo de habilidades podclllos ana­
lizarlas ¡¡ partir de los objeliv(ls que ullas y otras persiguen, de la cdad y caracterísli ­
cas de I()s altulllllls a las que van dirigidas, de 1;, illlplicacilÍlI de capacidades lIIutri­
ces implicadas "11 su realización y 1,1 metodología t:mpleada en el (lmceso de 
enseñanza y aprend izajc. 

Exisle ulla verdadera dikrellcith:ión en los objelÍt'os que ullas u otras pretell ­
den. Las habilidades básicas persiguen la creacióll de una amplia base motriz ines­
pedfica en el imlividuo que contribuya a aprendizajes posteriores y a sa¡[sfacer loda 
una serie de necesidades de diferente índole qlle incidan en tllta mayor calidad de 
vida. Las habilidades especificas persiguen la consecución de formas de movilllien­
to, lécnicas, lIlane!l'i1S de proceder... , ellCalllllladas a la dkacia, eficiencia y efectivi· 
dad de una detellllinada especialidud de! la actividad física, en definitiva, al rendi­
mienlo físico-déporti va. 

La dIferenciación a partir de las características de los U/tul/IIOS v iene dada I>tll' 
dos factores: la edad de los alulIlllos y el nivel de experiencias y aprendililj.:s allle­
riores de los lIIislllos. Las habilidades Llásic¡IS se Ol ielltall a edades de cinco seis a 
trece-catorce años y a individuos novelt:s en la ;Ictivídad en cuestión. Por el contra­
río, las habilidadeS específicas se orientan ti edades a partir de los doce-trece años y 
a individuos con UII ciel10 bagaje 1II0tor. 
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Las dif.:n.:ncia por cu.:stión d.: las C<I!llldtllll!CS mOlrlces implicml<ls se da el! 
'111~ en las habilidad.:s b;ísicas llesta':;!1l los aspectos cualÍlativlls dd movimiento, es 
d.:cir, las capacidad.:s p.:rceplÍvas y de coonlinací6n, EIl camhio. en las habilidades 
especílkas, aúcllIús dc estos aspectos dest¡¡ean los aspeclos cuantitativos dd movi­

lIIÍl:nto, cs decir. las c:apacidadc:s cOlldkionales, 
l.a principal dlf.:rcllóa. pOi In que a \;1 II/CIOt!o!ogíll se r.:fiere, radica ell qu.: 

las h¡¡bílídaúes b¡ísiL:as se presentan glohahncnle y se sigue UIl planteamiento que 
indta al ¡¡IUllIIlO a la realizaciún de sus propias producciones y. en cambio, en las 
espcdficas, la IlIctm!ología que se acostulllhra a sCJ.:uir se fundamellta ell plantea­
Illi':IlILJS analíticos y ell la rel'rudun:iúll (Ic~ nlodelos, 

El gdfi\:o siguientc lllUe,tra, tle rurllla ,:olllparativa las prindpalcs difcrcn\:Í¡ls 

entre las hahilidad.:s IlHltril'es hásicas y las espc\:iríeas. 

----I'---'-----~~--

11,\1111.111,\ IlES 
~ (O nw 'I':S 11 ..\:\1(' AS ~ 1( ITltII'I';S ESI'I';! 'IFII 'AS 

11,..- 11.\ 1!11.IIIAIIES 

Lus aprcndiziljC:'i son tHoflovnkn­

lcs. 

Su adquisidl)U t':.\ ln~b~ ~cw.;ilb si 
existe 1)1 indpio de ti auskscl1óu. 
--_._-_._--------­
Persiguen el aprcudi/..,jc y pcrl~c-
CiOllilllllClllO de UI' retluddo 
mímcrn Oé gésroforluas. 

en la 

Se inician :l panir de los t 2 años 
y suden requerir uc un bagaje 
motor previo. 

-----1---­
Aucl1I,is ti" la perc"pciólI y coor· 
dinación requieren un ¡litO grado 
de capa<.:idadt':s fisic.as. 

Se actüa oc fOfllla unilateral en su 

fUlHJamt;ntan en las. y 
geslofofmas deportivas, de la 

tle la condición física, 

'-.lJ 	 Prillcipa¡c~ dir~I~IH.::i;l~ clllf't': la!'¡, hahihdadcs básicas y las cspccificas 

" 
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6.2. 	Dc las habilidades ji desll'czas motrices básicas a las 
cspcdlicas 

Los aprendizajes lIlotrices n:alir.ados en d prilllcr \:iclo d.: primaria se susten­
lan sobre los <¡ue los alumnos realizaron en la educación infanlíl y. a la vez, cOJlsti­
lUyen el fundamento para los aprendizajes que realizará en el segundo ciclo ti.: pri­
maria y así sucesivamentc, 

Todo el cOlljUlllo de hahilida,lcs nlolrices b,ísicas dcsarrolladas y aprcmJidas 
en la enseñanza primaria y primer ciclo de se\:umlaria conslituycn la base dc aprcn· 
dizaJc posteriorcs, !)¡ísicalllente de las habilidades mOl rices específicas, De esta 
maller'l podemos elllClll!o:r la ex iSh:llcia dc la capal'id;ld de apr':lHlil.aje y ronuular la 
hipótesis de lluC los ¡lprellllil.ajes realizados prcvialllt:nte por los individuos roonan 
la .:ap¡u:id'lIl para producir lluevos aprelllli¿ajcs, V':IIIOS que 1I11CValllCUle apare¡;e d 
¡;ollL:epto de destreza como la capacidad lanlO inllala )' adquirida 'lile ,:slahlccc la 

ha",' y la ":!pilrida,¡ pata alhlltl.1I 1I11('\'US aIJlclldilaj,·s ,1<- 111.1)'01 Y11I"I:H'~tVa "'JlIl 

plcJidad, 

A partir dc la hipólesis forlllulad,l y del Clmc.:pto de aprendizaje 1110101' COlIJO 

la \:apachhld dd illdi viduo de cSlahlcccr IlIlCVaS c<lonlillacíllllcs de IIIl1vimictllllS a 

partir de los que ya domina, se Ilcb':ll prupoller a los alulllnos tareas quc consulidell 
h.lbllidadcs qlle les permitan progresar hacia una mayor ¡;omplejiuad yespedflci­
tlild, Esta evolución es acorde ':011 el propio desarrollo lid alullIllo y L:UII d lH"llgresí­
vo paso de un nivel educativo a otro, 
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Actuando de esta mancr¡¡, llegará un momento en e1l\ue el dominio de las 
habilidades básicas debe ¡far paso a formas más complejas de movimielltos, entre 
ellos, las técnicas, las gesturorlllas y las acciones propias de los deportes, de las 
m:tiv idades de eXllresitSlI. de las realizadas cn el medio natural, etc., en definitiva, al 
conjuilIo de las habilidades 

El siguiellte gr.íficll muestra un esquema represenlativo de la formación de las 
habilidades 1ll0lril.:cs. Todo el proceso se sustenta sobre las capacidades motrices del 
sujeto, las cuales están cllnstituidas por dos cOlllpollellles, UIIOS de tipo cllalitativo y 
otros de tipo cuantitativo. LIS primeras se refieren a la capacidad de coonlinar el 
III11villliellto y rcpresclltilll, de alglllla ronna. la calidad dd lIIisllIO. I.as l:<lpaddatles 
cOIHlicionales son el aspecto cuantitativo del movimiento. Ambas, el1 mayor o 
!llellor grado, es{;in presentes en toda al:lividad motriz y, la con¡unciün de las mis­
IIIOS prol'it:ia Y I'ermile la realililcitÍn de cualquier movimienlo. 

l IL\IIII.lIlADES I\IOTlUCES 
ESPEciFICAS 

J)ife.·relllt!s nilo'e/cs 
de tI!~_Wrl':tl 

IIAHlUI>AIlES I\/OTHICI~S - l•.............. 
IL\SICr\S r 

ES<jUEI\IAS -"-'-'-'-J-'-' 
I\IOTOJ{ES \' P()STURALES 

C\P,\UIlAIlES I\IOTlUCES 
~ 

W 
F.j 

B"ocs soIJré 1", que se SU,lellla la furmación (k las habilidadeS y deslrClas 

DESARROLLO DE LAS fiABILIDADES Y DESTREZAS MOTRICES 

7. LAS HABILIDADES Y DESTREZAS EN RELACIÓN 
CON EL DESARROLLO Y APRENDIZAJE 

liemos dicho con anterioridad que el desarrollo es el resultado de la suma de 
los procesos de crecimiento y maduración, con especial incidencia de los procesos 
de aprendizaje. Desde una interpretación Illadurativa del desarrollo podemos apre­
ciar dos hechos importantes. El primero eOllsiste en que siempre se ha hahlado de 
desarrollo l:OIllO algo evolutivo y progresivo hacia estadios superiores y. (locas 
veces, se han cOllsiderado IJ tenído en eucnta los ilspectus illvolutivus del mismo. 
AClllalmenlc se empieza a considerar en general y, en la educación físicll el! particu­
I¡¡r. lit) $lílo los procesos de desarrollo sino lalllhi~n aqu~lI11s que, de forma involulÍ­
va y dcgenerativa se producen a partir de ciertas edades. Empieza a ser habitual el 
interés por la actividad l'ísi<.:a en la lIalllada "Icr<.:cra edad" y el estudio de los proce­
sos que en dla se pruducclI. 

El otru (¡cdllJ im(lor!al!!,· Iad"'a en 'lile IlIs (ll'tlt'c!>os dI' d":iallllll" sc 1'111.111<'1 

ráll de forma iunata y cspollt,ínea ell el individuo y sicmpre condicionados por el 
medio en donde éste viva y se lksellvuclva. Evidentemente los niveles de desarrollo 
cn individuos con un (l('tellcial similar variar,in a partÍ! dc las innuent'Ías 'Iue ~stlJS 
recíb':lI lÍel medio o entorno. Así un individuo que viva en un ambit:me cultural 
pohre, con una mala alimentación y con hábitos perjudiciales para la salud alcanza­
rá niveles de desarrollo ell general inferiores a otro individuo situado en el otro 
extremo. 

De esta nUlIlera, plldclllw; cOllsiderar el aprendizaje en general y el aprendiza­
je y la pnh:tica dc actividade~ físico-deportivas como elelllelltos pnsilívllS y at:liva­
dures de los procesos de desarrollo. PartÍt:lldo, pues. de que e I aprendizaje favorece 
los procesos de tltsarrollo, podemos obs.:rvar que van lIpan.:ciendo y d.:sarrollándo­
se;.: entre los cero y cinco-s.:is años de vida del niño todo un repertorio de ¡Iccion.:s 
lIIotrices que anteriormente hemos explicado y que hemos de;.:nomillado eSl\uem¡¡s 
de movimiento. 

La combinación de eslOs esquemas d.: movimientos hace que aparezcan y se 
desarrollen enlre los so::is a lus doce años toda utra serie de conductas motrices a las 
que hClllos venido en dellominar habilidades biísicas. En la gran mayoría de estas 
conductas .:stá implícito el movimiento talllo de;.: tipo segmentario COmo 
vo, dc locomoción, elc. Si la educal:iólI fbica trata de contribuir a la educación del 
individuo a través del rnovilllie!lto, podríamos considerar en un principio (Iue es res­
ponsahilidad del profesor de edllcación física la incentivación del desarrollo de 
todas esas conductas a travt', dt:! aprendizaje motor y de la actividad fíSica. 

A palie de que esto ulllnlo no sería posible (no podcnlOs atClltleI en genend 
todas las conductas IIlotric<.:s del individuo), también sena UII error ya l\ue 1II11(.:has 
de ellas p.:rtellecen a OlfOS álllbitos de cOllocimi.:nlO y tienen incidencia en otros 
aspectos del apr.:ndizaj.: y del desarrollo 110 pro!)ios de la educación física. Es necc­
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sario pues diferenciar entre estas conduCtllS todas aquéllas que tienen una pertenen­
cia motriz y todas aquéllas que no son de p..:rtenencia motriz, ¡¡ pesar de que en ellas 
exista movimiento en su realización. 

Es este reperlorio de conductas de pertenencia motriz las que interesan ni pro­
fesor de educacióa física y las (Iue 1m de trabajar y desarrollar. En esta edad de seis 
a doce años se concretan las habilidades y destrezas 11100rices básicas que 
n:l1lOS y analizarelllos en el siguieme apartado, y que se logran COII el 
¡¡¡;tividades de desplazamientos, saltos, giros, numcjo de objetos, equilibrio. etc. 

Se ha comprobado que el trabajo riguroso y metódico dt! las habilidades y 
destrezas Illotrices básicas tiene una repercusión positiva e importante en el aprendi­
zaje y desarrollo de las habilidades básicas de no pertenencia motriz. De lOdos es 
subido la incidencia de la educación físil;a en edades tempranas sobre el aprendizaje 
de la lectura, de laescritura y de otros contenidos y áreas de conocimiento del 
1l1undo escolar, de la casa y la familia, de los juegos, de la calle, de los llprendizajes 
sociales, tecnológicos, científicos, etc. 

A partir de los doce años y básicamente durante toda la etapa de la educación 
secundaria se van adquiriendo y desarrollando otro repertorio de conductas motrices 

como de no pertenencia motriz. Estas conductas 
Iperiores de cornplejidad y de especificidad rt!specto a las anteriores. 

Las conduclas pertellecientes a las habilidades y destrezas motrices 
cas st! concretan básicamente en las deportivas, del mundo de la expresión y la. 
colllunicación corporal, de las actividades en la naturaleza, de las actividades lúdi­
co-recreativas, de los juegos tradicionales, etc. Al igual que sucedía con las habili­
dades u;ísicas, éstas también tienen una incidencia importante en el aprendizaje y 
desarrollo de nwchas de las conductas de no pertenencia tIlotriz, siendo estas IÍlti­
mas básicamente las académicas, las laborales, las profesionales, sociales, tccnoló­

científicas, etc. 

El esquema sintetiza las ideas desarrolladas en este punto: 

EDAD 

IIAOILlOAOES y 
OESTIIEZAS MOTU ICES 

ESPECíFICAS 

- Deportivas 
Expresivas 
Actividades en la natumlcza 
Condición física 

tradicionales 
populares 

Etc ... 

1I,\IIILlIIAOES y 
DESTREZAS I\IOTtUCES 

11,\S IC¡\ S 

- Espae io-corporales 
- Tcmp{)-COrpOTal~s 

Sm:ialcs 
InStfUfllcntales 

~;S(lI1EMAS MOTOUES 

0' 
rpg 

ROllAR 

sallar 

s:lur 

~'lft'~VI" 
rel,tar 

,,' 
....,,<:>'" 

~I 
~ 

~ 

~ 

~ 

\:) ~ 
-..l ~ -..l 
\:)
oc: ~ 
~~ 

't ~ 
1a ~ c::¡ -<: ~ 

~ 

~ 

~ 

~ 

~ 

canünar ~ 

con",- Q1i­
....~I{i ~ 

IIAlltLlOAOES y 
DESTIU,ZAS ESI'ECíFlCAS 

Académicas 
1..300,.1<5 
Pro{cstuoalcs 
Lúdico- recreativas 
Sociales 

- Etc ... 

lIAIlILIDAOES Y 
IlESTIIEZAS II,\SICAS 

- Dd munJo escolar 
- De la CllS3 y la familia 

De lüs jIIC,gOS 

De la calle 

Las habilidades y déslraus en relación eDil él uésarrollu y el aprendizaje: 
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