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CONCEPTO DE CONTENIDO

;Contenido o contenidos?

Este sencillo interrogante nos propone und primera elucidacion. tn principio, ha-
nar del contenido de la Educacion Hsica, si contener es “llevar, encerar dentro de
si. comprender, abarcas” 4 significaria elefimos a su objeto formal en ténminos
diacticos. .

En Ios capitulos anteriores nos referimos al abjeto de estudio y ocupacion de
12 Educacion Fisica: la corporeidad y motricidad humanas. Como discpling pedago-
g'ca, debe discriminar, a partir de su contenido fundamental, contenidos menores, des-
pendidos de aquel, que pretenderdn producir en 105 alumnos su aprendizaje, inlen-
tando que construyan unda determinada corporeidad y un particutar desarrollo molor.

Esto dependera de la concepcion filoséfica de hombre 4 la que se adscribay [@in-
tencionalidad pedagogica consecuente.

Coll 8 senala: * 1], los contenidos designan
el conjunto de saberes o formas culturales cuya
asimilacion y apropiacion por los alumnos y alum-
ngs se considera esendial para su desarrolio v so-
cidizacion. L. En primer ugar, los contenidos cu-
neulares son una seleccion de formas o saberes
culturales en un sentido muy proximo al que se
da a esla expresion en 1a antropologia cultural:
cenceptos, explicaciones, razonamientos, habili-
dades, lenguajes, valores, creencias, sentimientos,
aditudes. intereses, pautas de conducta, etcélera.
Er segundo fugar, son una seleccion de formas ©
seberes culturales cuya asimilacion es considera-
di esencial para gue se produzca un desarrollo y
wia socializacion adecuados de los alumnos y alumnas en el marcoe de la sociedad a
lague pertenecen; quiere esto decir que no odos 1ps saberes o formas culturales son
susceptibles de figurar como contenidos curticulares, sino Gnicamoente aguellos ciya
asmilacién y apropiacion es considerada fundamental. Y e lercer lugar

Se aplica aun un criterio de seleccion complemeniarnio, en 1a myedida en gue solo
Ics saberes v formas culturales cuya correcia y plena asimitacion requiere una ayuda o8-
pecifica deberian ser incluidos como contenidos de ensenanzay aprendizaje on las pro-
puestas curriculares”.

En sintesis:

Los conlenidos
designan el conjunto
de saberes o formas

cufturaies cuya

apropiacion por los
alumnos y alumnas s¢
considera esendcial
para su desarrolio y
socializacion.

9. Enciclopedia Universal supena. Diccionario llustrado de la Lengun Espanaia. Tomo I8

Ed. Sopena. Barcelona. 1970. Pag, 2213
28 Coll, C.y otros. Los contenidos de la Reforma. Introduccion. ol Santillana, Bs. As.

1994. Pég, 13-14.

asimitacion y i
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1os contenidos indican y precisan aquellos aspectos dei desarrollo
de jos alumnos que la educacién escolar trata de promover

\

ia ensefianza v el aprendizaje de contenidos especificos no es
‘ pues, en esta perspectiva, un fin en si mismo, sino un medio '
imprescindible para desarrollar fas capacidades de los alumnos
y aicanzar niveles de conceptualizacion, actitudes y dominio de
procedimientos progresivamente superiofes,

\
En consecuencia:
La concepcion ansmisiva y acumultativa
del aprendizaje es sustituida por otra concepcion,
basada en el aprendizaje significativo,

En terminos generales, se ohseva una tendencia a no comprometerse con ef pro-
b.tema inic}al. Raramenie se habla def contenido de la disciplina, con SL; ideologia ‘im Hli-
cita o expiicita, ni se realiza la tarea de especificar 10s contenidos escolares 'én forma éo-
h{ereme con é}; directamente, se toman vy reproducen contenidos especificos, conven-
C|opalmente elaborados y normatizados, descriptos sintélicamente y sin adaréciones 0
cafificaciones que permitan discernir el sentido final de su propUesta a fos alumnos. £s-
10 no es casual, tiene directa relacion con el tipo de socializaclon que se prelende'tle-
var a g.xbo en la escuela v con la presencla de modelos culturales predeterminados

Si no se define una intencion delf contenido de fa educacion ﬁsicfﬁ‘generadon.de
la creatividad v la construcdion significativa del saber, y se toman taxaliva y e\ctuy(:nle;
memg fos contenidos curriculares elaborados por 10s intelectuales organicos )Qenélricos
¥ d'idacﬁcamcme correctos, pero muchas veces escasamente siqnjﬁmtivo's s'é se los 1o-
laclena con el conadmicnio drculanie y las diferentes realidades sodalois ¥ (ultuﬂli(ﬁ
C,n las que se pretende ensefarlos, se perdera el sentido profundo de Fav eduf_aaion ﬂ
Sica que propoenemos.

’ £ docente es quien debe realizar esta 1area, pues su microsivadon e pemile
a} nmsmo tiernpo lo obliga, a darle sentido v significacion a los contenidos ‘qu\:e scleﬁ
cionara para orientar fa educacion fisica de sus particulares alumnos v el p m'ecuh% con-
texto escolar en que se desempena. L ‘

ORIGEN DE LOS CONTENIDOS Y SU TRANSPOSICION DIDACTICA

La Educacion ifikRaizasiehpsr PERCTAs: HanbfeaT Groifar e drngapiiulus
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arteriores, gue dificulta el encuentro de su objelo v sus contenidos, particularmente
en cuanto a la intencionalidad v calificacion de los mismos. La Educacion Fisica no es
considerada una ciencia definida, sl bien hay avances en tal sentico, sino una discipli-
na pedagdgica encargada de transmitir y aplicar el conodimiento disponible, aun some-
tida a designios hegemonicos, pero generadora al mismo liempo, de situaciones vita-
fey a ser investigadas con una melodologia propia, que dé respucesia a los sujelos y no
scio a las necesidades intrinsecas de 1as dendas convencionales de confirmar sus hi-
pdiesis previas.

El abandono paulatino del positivisme que generd una actitud cientificista, racio-
nalista y normalizadora de la educacion fisica, debe dar paso a la preocupacion por ayu-
dar a los sujetos en fa construccidn de una corporeidad auténtica, donde las nomati-
zaciones de faboratorio den lugar a la plenitud def fibre albedrio y la asuncién del vo,
como prerrequisito para la sodializacion reflexiva v desde una relacion de poder sustan-
tisamente diferente.

Esta ultima posicion, permite especificar su contenido a partir del conocimiento
e nanado del andiisis de 1a realidad, de las circunstancias historico-sociales que obligan
a una constante construccion de significado, o que fleva a un mayor acercamicnto a las
cienclas sodiales, desde sus paradigmas aciuales de esludio de la realidad, v a una
redefinicion del sentido de fundarlo en el fradicional aporte de las dencias biologicas,
ceyos conocimientos no pueden definir hoy su orfenlacion v su enfasis, sino que apor-
tan informacion para ser utilizada al servicio det desarrolio corporal y motrz en todas sus
dmensiones.

Concrelamente, [os saberes corporales se
ariginan en contenidos transpuestos del conodi- tos saberes corporales
mriento emanado del devenir de fa realidad, indi- se originan en
vidual v social, con distinios niveles de analisis contenidos
centifico. Estos saberes se adquieren especifica- transpuestos def
nente a traves de {a educacion fisica ~ninguna conocimiento emanado
cira disciplina se ocupa de ellos- e implican def devenir de fa
eprendizajes necesarios para que el ser humano, realidad, individual
&n sus distinlos estadios existenciales, logre su y social, con distintos
autodisponibifidad corporal y una conciencia de si niveles de analisis
gue le pemmitird decir “vo soy v yo puedo” cientifico.

Los conodmientos provenientes de fa refie-

xOn sobre fa realidad, provenientes de la aclivi-

cad cienlifica y de fa investigacion-accion, cotidiana y permanente, del propio docente,
ceben trasponerse didacticamente para que 1os alumnos se encuenticn, on sus dases
ce educadon fisica, con conceptos que les permitan entender fos fundamentos v el
sentido de fa misma, con procedimientos que, al ser aprendidos, les aseduren el de-
sarofio de diferentes grados de habilidad motora, condiencia corporal y capaadad de
autodeterminacion de fas formas de actividad fisica saludable, y con valores y actitu-
des que, debidamenle tratados, creen las condiciones para una practica permanente,
eflexiva v placentera de actividades fisicas.
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siempre se hagan lo suficientemente explicitos. ideas tales como la de tiempo historni-
co en Histora, 1a igualdad en Matematicas, o los principios de conservacion en Fisica,
son algo mas gue conceplos espedificas, puniuales, que pueden ser objeto de estudio
en una unidad o blogue de unidades concretas. Son principios que atraviesan odos {os
contenldos de esas materias y cuya comprension plena depe ser uno de 1os objetivos
esenciales de sy inclusion en la educacion obligatoria. Dificiimente sc pueden com-
prender nociones mas espedcificas si no se dominan esos principios”.
En el caso de la Educacion Fisica:

iComo se pueden determinar los conlenidos de fa gimnasia, como bloque, si no
se determina iniclalmente la concepcion de cuerpo vy motricidad que les dard sentido?

iDe qué manera se planteard el contenido "la refacion de la lactica y la estralegia
con las reglas de actividades corporales, juegos y deportes.” ¢/, por ejemplo, si no se
define el concepto de deporte a utilizar como prinCipio rector?

iNos referimos a la misma t&ctica v la misma estrategla si hablamos de deporte de
competicidn, donde el objetivo es el resultado, o si hablamos de deporte recreacional,
donde la finalidad es ef juego por el juego?

iHos aspectos aclitudinales implicitos son similares en una u olra expresion del
deporte?

tos contenidos expuestos en el blogue de vida en la naluralcss, utilizando nuevar
mente como referendia el documento citado 2% cuando senala, por cjemplo, "La programa-
cion, la gestion y fa organizacion de formas de vida y acividades en la naturaleza y al aire
libre en caminalas, excursiones, campamentos y lravesias”, para el tercer dclo de la £GB.

A iNo requiere una previa reflexion y posicionarniento sobre las actividades campa-
mentiles tradicionales, muchas de elfas reproductoras, aun, del modelo de campamen-
to utilizado por los regimenes totalitarios que desencadenaron la Segunda Guera Mun-
dial para el disciplinamiento y adoctrinamiento de su juventud, por ejemplo?

{0 definir si el tiempo que el alumno pasaia en un campamento, por lo gene-
ral de corta duracion, lo dedicard a aprender nudos con sogas que jamas ulllizard 0 a
contactarse con el medio natural, intentando que comprenda la unidad universal que
¢l Integra, expiorando con sus sentidos sonidos, texturas, olores, en un enlomo parado-
jicamente inhabitual?

fstas definiciones del contenido esendcial son absolutamenie imprescindibles si
hablamos de que el alumno se encuentre, posteriormente, con contenidos de mayor
especificidad y significacion para él,

Finalmente, debemos considerar los conlenidos ransversales, “... aguelios conle-
nidos que recogen demandas y problemalicas sociales, comunitarias v/o laborales rela-
donadas con temas, pracedimientos v/0 actiludes de inlerés general Su tratamiento re-

27 Documento Curricular, Educacion Fisica. Reorganizacion de Contenidos, Consejo
General de Cultura y Educacion. Direction General de Cultura v bducacion. Prov. de
Buenos Alres. 1999,

28, Ibidem 27
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quiere det aporle de distintas disciplinas v de una 1dgica espiralada, va que pueden ser
abordados con distintos niveles de complejidad y profundidad segdn los saberes pre-
vios, 105 intereses v otras cuestiones que sélo es posible precisar en el nivel de cada
institucion escolar 29,

Por lo general, el educador fisico aborda te-
maticas transversales implictamenle, en espe-
cial las referidas a-las relaciones interpersonales
y al campo de los valores, por {as situaciones
de interaccion directa, corporal y emocionalmen-
le intensas, propias de su campo; sin embargo, su
escasa participacion en la elaboracion de los Pro-
yeclos Educativos Institucionales, hace que st ac-
lividad pase desaperdbida para el resto de la co-
munidad educativa 0 no sé aproveche iolalmenie
su valor para fa educadon del alumno. ks impor-
tante definir los contenidos transversales a tratar
por la instiiucdon v lodos sus integrantes, a los
cfeclos deinduitdos enel PEy en as planificacio-
nes de cada drea o asignalura, acordando estrateglas y actividades diddcticas explicitas.

Es importante definir los
contenidos transversales
a tratar por 1a institucion
y todos sus integrantes,
a los efectos de
inclulrlos en el PE y
en las planificaciones de
cada drea o asignalura,
acordando estrategias
y actividades
didacticas explicitas.

Niveles de amplitud y profundidad de los contenidos

Pozo ¥, sigue diciendo: (.} Bxsten, ademds de estos principios, olios conceplos
mas especdificos, que constituyen el listado habitual de contenidos conceptuales. 1.]
Estos conceptos especificos pueden recibir un tralamiento curricular mas localizado. La
refacion entre 10s prndpios vy los conceplos especificos se sitta denlro de la organiza-
cion jerdrquica del conodimiento cientifico a la que se ha aludido anteriormenle. Los
principios serfan conceptos mas generales y abstractos, que se hallarian en 1a parle su-
perior de la jerarguia, mientras que los conceplos especificos serfan concrplos subordi-
nados a esos principios.

Obviamente, la distincion entre los diversos niveles en la jerarquia conceplual de-
be entenderse mas como algo gradual gue como una dicotomia; habria conceptos mds
o menos generales o espedficos. B extremo mas generat de la jerarquia serfan los prin-
cpios y el mds especifico estard compuesto por conceptos subordinados a olros con-
ceplos especificos.”

Los procedimicnios y {as actitudes se asimilan, también, a esta estructura pirami-
dat de ubicacion curricudar de los contenidos segin su nivel de amplilud o gencralidad,

29 Criterios para ta planificacion de Disenos Curriculares compatibles on las Provincias

y la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. Documentos para la Conceriacion.
Serie A - N® 8. Ministerio de Cuftura y Educacion. 1994
30, Coll, Cyotros. Los contenidos de fa Reforma, Ca %%lloilj ‘Z@gjnr(% a;év a ensean-
es

za de hechos Pdg)ﬁtfélé{ﬁ 0 P&’rs‘n%%;'?%%
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*

PRINCIPIOS
(Flosoficos-cientificos-pedagdgicos)

CONTENIDOS
GENERALES

CONTENIDOS ESPECIFICOS

En el caso de los procedimientos, considerados como conicnidos, ¢l nivel maxi-
mo que podra prelenderse, es la disposicion de una molricidad amplia v varizda qge
le permita a los sujelos enfrentar cualquier situacion que requiera de su compelendia
motrlz, 1anto en la vida cotidiana, como en el tiempo libre dedicado al deporie u otras
formas de recreacion activa, conociendo, ademas, la forma de mantenerse corporal-
mente sano vy aclivo.

Para esto, la Educacion Fisica debe offecer a
los alumnos el aprendizaje de los metodos para
obtener el desarrollo o el mantenimiento de su
nivel de capacidad motora y su condicion fisica,
como contenidos especificos, en el marco de 1a
autonomia personal para la construccion perma-
nente de su corporeidad. En diversas oportunida-
des he preguntado a jovenes que egresaban del
nivel medio, finalizado su quinto ano, si habian
aprendido, en sus dlases de la asignalura, qué de-
berian hacer, a partir de ese momenlio, para man-
tener su aptitud fisica v el equilibfio corporal du-
rante toda la vida; las respuestas fueron siempre
negalivas.

La Educacion Fisica se olvidd del cuerpoy de
su finalidad basica para con él, transformandose
en una asignalura reproductora de movimienios
deportivos o, cuando plantea actividades gimnds- /
ticas relacionadas con el desarrolio corporal v organico, lo hace hasandose en metodos
directivos, sin reflexion ni estudio orienlado para que los alumnos conozean los funda-
mentos de las mismas e integren la actividad fisica a sus vidas como aigo absoluta y
naturaimente indispensable; de este modo, se utifiza la clase solo para moveise, no pd-
ra aprender el porqué y el para qué de las distinias actividades molrices.

Basicamenie, el contenido o aspecto procedimental se considera —de acuerdo con
el paradigma utilizado~- de tres formas:

la Fducacion Fisica
debe ofrecer a los
alumnos el aprendizaje
de los métodos para
obtener el desarrollo o
el manienimiento de
su nivel de capacidad
motora y su condicion
fisica, como contenidos
especificos, en el
marco de 1a autonomia
personal para
{a construccion
permanente de
su corporeidad.
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< las habilidades concretas, que definen modos de ejecucion motriz, acciones
especificas. £ aprendizaje de las tecnicas depértivas por ejemplo, con énfasis
€n procesos metodoldgicamente determinados, conslituye gran parle de las cla-
ses de educacion fisica tonvencionales, interesadas en la reproduccion acabada
de modelos de movimiento. Un llempo Importante se asigna a esta dimension
procedimental.
< b segundo formato implica e} saber utilizar los procedimientos anteriores con
oportunidad, eficacia, en siluaciones que los involucran de distinta manera. £5 cia-
sico observar a alumnos que aislada e individualmente, realizan una acdon 1écni-
€a con buen dominio motor; sin embargo, puestos a jugar ef deporte gue la invo-
iucra, disminuyen notablemente su actuacion, al no disponer del conocimiento
laclico o estratégico o la comprension de la dindmica de relaciones, desplaza-
mientos multiples y momentos en que la habilidad adquiida externamente a la si-
tuacion debe aplicarse. :
4 Finalmenle, la lercera concepdion, 1a que nos interesa desarrollar, es que los pro-
cedimientos que se aprenden sean e} sustento de posteriores estructuras de ac-
cion. De allf la imporandia de no cerar los aprendizajes motores, cn automatismos
eslereotipados para resolver una siluacion puntual repelir cientos de veces un Da-
so de liole sofisticado para integrarlo en un g€squema gimndstico de exhibicion,
que lerminada la presentacion no se volverd a realizar y que, seguramente, pertur-
bara el aprendizaje de olras expresiones de carrera con lecnicas diferentes v de
mayor utilizacion generall.

Veamos, ahora, un elemplo relacionado con la propuesta de contenidos aciitudinales.

Manuel Seigio ¥ expresa que una de las caracleristicas distintivas del ser humano,
es la de ser carente, necesitado imprescindiblemente de sus congéneres, particular-
menie sus progenilores v, complementariamente, sus maestros y demas integrantes de
la comunidad que integra, para poder sobrevivir al nacimiento y desarrollarse. Fsta par-
ticularidad genera posicionamienios élicos y juicios de valor respecto a las relaciones
infepersonales. i la educacion familiar y escolay
puntualizan esia indispensabilidad que lleva ai re-
conodmiento del otro ¥ a su consecuente respe-
t, deben formulase contenidos y aclividades, lor-
males ¢ informales, que lieven al ser en formacion
a la reflexion activa v constructiva sobre el particu-
far. Sin embargo, existe una contraposicion nega-
liva a esle planteo étice: fa ulifizacion de los ofros
para superar 1as propias carendias o necesidades,
sin- contiapartide; las clases hegeménicas, por

31 sergio, Manuel. Motricidade humana-uma nova ciencia de homem! Desporta e so-
ciedade. N 24, Ministério da Educacao e Cultura, Direccao Ceral dos Despaortos. Lis-

hoa. 1986 Digitalizado por: |.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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ejemplo, que detentan importantes niveles de poder econémico y politico, utilizan a las
clases inferiores sin mayores escrupulos, en funcion de mantener su posicion y la ren-
tabilidad del sistema.

Cuando se expone la solidaridad como contenido actitudinal amplio, estaria-
mos pensando en una vision respetuosa y comprensiva de las necesidades def otro v
de las propias, lo que Htevaria a proponer actividades escolares que acentien las aclitu-
des cooperativas,

Al respecio, la educacion fisica propone con énfasis a los juegos y deportes de
conjunlo como contenidos considerados intrinsecamente validos para desarrollar fos va-
lores y actitudes solidarios; lamentablemente, la realidad indica que las formas conven-
cionales de deporte institucionalizado propuestas, por ejemplo, en los Contenidos Ba-
sicos Comunes del primer nivel de concrecion curricutar, como Unica vision del depor-
te, hace que esto sea s0lo una expresion voluntarista. E deporte, cuando la preocupa-
cién de sus aclores se centra en la oblenddn def triunfo como dnico objetivo de impor-
lancia, avalade por fa publicidad pregnante del deporte especiacule, produce automa-
ticamente el efeclo contrario: la wtitizacion del adversado y su derrota, como forma de
autoafirmacion, maxime, si se organiza un sistema de premios y castigos para triunfa-
dores y perdedores. i

Se podria argumentar que, hacia el inlerior de cada equipo gue pugna por el
triunfo, se produce una actitud de cooperacion entre sus inlegrantes, 1o que ¢s real, pe-
ro la observacdion de competencias intercolegiales, por ejemplo, ¢ invesligadiones gue
se estdn llevando a cabo sobre ellas, demuestran que los intereses finales desvintGan
y minimizan ¢l valor de esa cooperacion, produciéndose situaciones altamente discri-
minalivas, sobrevaloracion del talento deponivo gue lleva al fonaledmiento de actilu-
des de superioridad, agresiones directas o indiferencia hacia los otros actores deporti-
vos, no 5610 entre los jugadores, sino del publico exitista compueslo, en su mayoria y
paraddjicamente, por familiares e intedrantes de las comunitades educativas enfrenta-
das v que generan ¢ acentuan rvalldades enlre escuelas y alumnos. Esla macrositua-
con, simplemente reproductora del orden social actual, fuertemenie competitivo, aho-
ga los esfuerzos por utilizar esla forma de deporle como contenido que permila desa-
rroflar el sentido de solidaridad, por lo menos en un plano que exceda la inmedialez de
la interaccidn dentro de un equipo. .

Los conlenidos actitudinales se expresan, por lo general, en niveles amplios v
abiertos, sin andlisis exhaustivo para transponerlos didagticamente en unidades me-
nores a ser trabajadas en forma concrela vy explicila en las clases. La mayoria de ellos
pueden considerarse como contenidos transversales, tratados por todos los docenles
més alld de las disciplinas o dreas escolares a su carmo; esto provoca, st no se acuerda
v se trabaja previamenle sobre ellos para acordar niveles de tralamiento y estrategias di-
dacticas comunes, gue se diluya su impaclo educativo o sean lralados en forma desi-
gual y hasta andrquica o contradictoria.

La solidaridad, para conlinuar con el mismo ejemplo, pucde ser motivo de un so-
lido y profundo tratamiento en la asignatura Formacion Etica v Ciudadana, con activida-
des de extension curricular en la comunidad {campanas de ayuda a sectores necesia-
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dgslz en‘cnS!s, programas dej gsistencia a hogares de ancianos, etc) y, al mismo tiem-

55 }3;; r; ];:;::i;s aée;mnes pgmapar en un lomeo deportivo selectivo, donde el objeiivo
5> equipos adversarios, lo que constituye un ICrig

' €quipos , a gran contradicri -

no de la misma instilucién educativa, : edcanen el sc

La ordanizacion de los diferentes niveles de amplitud o general

nidos, puede graficarse del siguiente modo: e e fos conte

PRINCIPIOS ORGANIZADORES

Sintetlzan 1a ori Lacion filosafico g)edagoq a Ej s o
¥ i nentaci vi 5 ﬁc - ; i( L
‘ s * La comoreidad. Su i i istice
. inen el conteniclo o Din o Constuccion holistica
Defir elconientdo, permanente,

+ la meticidad humana y st desaralio
conlextualizade.

* Ejuego deportivo coma praciica ludica -
de actividad fisica,

CONTENIDOS GENERALES
* Nudlear dreas o apartados del conlenigo

Ve .
v gimnasia.
fundamentador. y

+ Los juedos deportivos,
* lavida en ta naturalera

CONTENIDOS ESPECIFICOS

* Determinan los conorimientos concretos gue
€ progonen al alumne,

+ Presenian dislintos niveles de especificid ad,
segln el nivel, cicio, ano, en que se proponen.

* Admiten subcontenidos o parciafizaciones que
facitlen el aprendizaje de unidades MENares o
aspectos particulaies que conviene destacar

* Juedos cooperativos en pequenos grupos
- Esliategias grupaies para SUpCIas
dificultades técnico-1acticas
« laconstrucdion de acividades dimndsticas
personaies v grupales.
- Reconodimiento def Bropio cuemao v
necesidades personales de adividad fsica

Lsta relacion, deberia ser considerada inlegralimente en el momento gel planea-

g;}f:}lo‘cgmcuiar‘ io que Ic_e permitiria al docenle seleccionar &) contenido esencial, fun-
¢ i fra oLy ios‘::ontemdos especificos derivados, con un allo nivel de coherencia v
fgm‘ rcggoq }”’or ejemplo, es comun encontrar Como contenido en una planificacion dé
educacion fisica escolar, el salto. Asi escrito, permit
forma de salto esld involucrada AR
lclﬁ:}rf;};(;leubol el que tee,dsupondra una serie de aclividades de salto en elevacion, po-
nie 0N poca carrera de impulso: si es un maes! . s
Y ' ; f0 de escuela rur, [ ve:
en habilidades ablertas de saft s napeense
lerrenos abruptos, pensando en la seguridad de sus alumnos cuando vienen a la os-

cgfila o- fediesan a sus hogares. Al no producise un marco tedrico referencial anterior
niincluirse una eslructura de contenidos i

de fa indusion del sa!tQi%mB%%@rﬁb%n%gplﬁ%fﬁb%ﬁéwarma%@@blérm@“ddd

>scito, e al lector inlerpretar que cualquier
dlida: si es un profesor con ¥OCacion de entrena-

0 para ser ulitizadas en los desplazamientos naturales por

Gige el desarrollo de éste trans-
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cufra por ¢aminos incoherentes, contadas, o vueltos a transitar sin modificaciones ano
tras ano.

Cuando analicemaos los agrupamientos de contenidos convencionales para el drea
de la Educacion Fisica, nos extenderemos €n estas consideraciones para facilitar a t0s
docentes la organizacion de sus disenos curriculares.

CARACTERISTICAS DE LOS CONTENIDOS CONCEPTUALES,
PROCEDIMENTALES Y AC TITUDINALES EN IA EDUCACION HSICA.

Antecedentes de esta clasificacion de contenidos

£l origen de fos Contenidos Basicos Comunes selecconados par inidiar 1 Trans-
formacion Educativa en nueslro pais, esta fuertemente referenciada en la Reforma Edu-
cativa espanola que, a su vez, tiene sus mentores en César Colt y otros pedagogdos de
ios cuales hemos realizado algunas citas en 1os flems anteriores. Su gran virtud es ha-
per diferenciado y categorizado como contenidos, lematicas que la escuela tomaba en
forma implicita pero no 1as jerarquizaba explicitamente. L0§ CONCEPIOS, los dalos e infor-
maciones eran considerados como fos unicos contenidos de 105 que la escuela debia
hacerse cargo; entre olros condicionantes, esta concepddn llevaba a considerar a la
educacion artisiica, 2 1a educacién tecnologica y a la educadion fisica, como disciplinas
sin contenido, va que su finalidad era el desanolio solo de habilidades practicas, sin raiz
centifica ni conceptual E paradigma intelectualista regia este posicionamiento. Si bien
aun no se ha logrado romper con el predominio de los contenidos conceptuales, estos
han tomado otra dimensién y sentido, considerdandose, ademas, a los procedimientos y
a las actitudes como cantenidos a ensenar. Esto ha producido, inclusu, un movimienio
pendular que 10S ha puesto en un fugar prioritario, con el riesgo de yue se aprendan
mélodos y habilidades, sin referencia a conceplosy conacimientos provenicnles de la
clencia v la cullura, 1o que feva a los alumnos a capaditarse para resolver problemas y
situaciones, pero con un bajo nivel de informacion. La Educacién Fisica cs un claro ejem-
plo: los alumnos dedican todo el tiempo de clase a resalver problemas miotrices en re-
jacion con las situaciones deponivas, sin refiexionar sohre el sentido del deporte en la
vida modemna, o a aprender por fepeticion distintos ejercicios gimnasiicos, sin sef lleva-
dos a conocer los fundamentos fisiologicos de eslos y los conceplos analomicos basi-
cos para poder reflexionar sohre sus efectos y, menos aun, jos que pueden produdir so-
bre suU psSiquisMO Y Su calidad de vida.

Creemos importante realizar una someta revision de estas calesorias de jus con-
tenidos, para podet frabajar con mayof <olvencia en su selecdon y propuestia curricular

CONTENIDOS CONCEPTUALES
«  Son los contenidos considerados fundameniales de la educacion, p ovenientes de

1as distinlas areas del conocimienio y que aparecen como ejes verlebradores de
las distintas asignaturas.
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gsitaar: cfonshtg@os por co{nceptos, hechos y datos, que permiten al alumno acceder
nformacion necesaria sobre el universo, en su sentido amplio y resiringtdd

CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

fg;{igz as(zjl(t))gzrfs in(}iiipensables que conducen al saber hacer. Estdn intimamente
on el desarrollo de las capacidades | i .
5 Inteleciuales, practicas i
\ e & S, socia-
les del hombre,. permitaendo la formacion de competendas y, al mismo Iif“TﬂDO el
acceso a los contenidos concepluales y actitudinales ‘ .

CONTENIDOS ACTITUDINALES

igfrweé%si;qge(;es e:fectivos y vajorativos. Constituyen el sustrato que da sentido al
aje de otros contenidos, al configurar un i

» ‘ idos, ¢ marco elico y emocional que

permite a los sujetos la refacion armanica consigo mismo y con los demads e

. dgl?mepﬁgégn?éggi gﬂ?ﬁ?zﬂ;&g Zﬁgigo pdislintas indt%rpretaclones sobre la for-
pararlos laxativamente. Un contenido conce Iu' it eS‘ o ?n rr)uch_0§ U orocen
dimiento especifico de aprendizaje y una acptiluacir \?;?r;t?v(adg:;ngg(t}i;;]’plm sl
no para realizar ol esfuerzo de aprender. 2010 af alurr
César Colt 3, indica claramente: [} la distincién de los tres lipos de contenidos ¢
1a§ plropuestas cungculares tiene aun otra importante implicacion peda‘OOQifa qu: coonsvi('on
g; sgsom;;:;fs {;ﬂg;gﬁ;a{oincizlé Sin;;ogﬁgéz;):n[;],;?s estrategias didacticas y los procesos
Jos procedimientos v Jas actitudes, valores y nérméipéfgi:er;:alg Sa&i?afﬁ!?i coqaeptog
tanciales entre i, al igual que sucede con las es- e
lrategias e instrumentos de evaluadion mas apro-
plados en cada caso. [..] No quicre esto dedir, sin
embargo, que la dasificacion deba interpretarse rf-
gidamente, Una somera lectura de las propuestas
curricutares nos permite obsevar Como, a menu-
do, un mismo contenido aparece, al mismo tiem-
po. en las tres calegorias. Quiere esto dedir que la
distincion, tai como se introduce en las propuestas
curricutares, es subre odo y ante 1odo, una distin-
¢ion de tipo pedagogico. £n fundon de los objetl-
VOS gue se persiguen en cada ¢aso, un mismo
contenido puede ser abordado en una perspecti-
va factual, conceptual, procedimental o, induso
actitudinal. Con frecuencia, 1a inclusion de un rr{ismo contenido en las tres i
subraya que, de acuerdo con 10s objetivos eslablecidos ~es decir,' de hcuebrd(j ti?s?[;;:

£n funcién de los
objetivos que se
persiguen en cada
€aso, un mismo
contenldo puede ser
abordado en una
perspectiva factual,
concepiual,
procedimental o,
incluso, actitudinal.

32, C 5 i
2. Coll, C y otros. Llos contenidos de la Reforma. Introduccion. B aprendizaje v la en-
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~ miento de fa forma de inlegrarto v la consideracion

capacidades que se prelende gue los alumnos y alurmnas desarrollen o aprendan, tra-
bajando dicho contenido-, se considera conveniente abordario sucesiva y complemen-
tariamente desde las lres perspedtivas.

En la misma linea de consideraciones, y para terminar, la distincién no supone que
deban planificarse necesariamente aclividades de ensefanza y aprendizaje diferencia-
das para trabajar cada uno de los tres tipos de contenidos. Salvo en casos excepciona-
les —cuando es necesario reforzar delerminados aspeclos del aprendizaje-, lo que se
sugiere ¢s exactamente lo contrario: planificar v desarroliar actividades gue permitan tia-
bajar en forma interrelacionada los tres tipos de cantenido”.

En el area de la Educacion Fisica, un contenido especifico, a modo de ejemplo, es
"La habilidad motiiz”, con un importante nivel jerarquico, ya que de ¢ s¢ desprenden
una muitiplicidad de olros subcontenidos que especifi-
can “las habilidades” concretas que deberdn aprender
y desarrollar Ios alumnos, a partir de su actualidad cor-
poral y motriz, vy segun los diferentes niveles y ciclos
curriculares.

El hecho de serun conlenido referido a un tipo de
capacidad personal por desarrollar, porque su real
aprendizaje se manifiesta en su utilizacion adecuaday
Gptima en distinlas circunstancias, requiere que se 1o
trate desde las tres dimensiones expuesias, intenlando
generar fa actitud Inicial para encararlo, el descubri-

conceptual, reflexiva, de su estruciura.

El alumno dird, entonces:

“-Yo $é saltar en alto imanifestando en esla expresion el conocimiento conceptual
v factual que posee sobre esta accion motrizly como hacer para mejorar mitécnica y mis
marcas fexpresando ¢l dominio de los procesos de perfeccionamiento técnico-motiz y
de entrenamiento de las capacidades molrices necesarnias); por suerle entendi que de-
bo tener padienda y perseverandia para enlrenar esta prueba findicando la integradon
de dos acliludes espedficamente ligadas con ef
contenido centrafl,

Puede decirse, enionces, que lodo conteni-
do presenta aspeclos concepluales, procedimen-
tates y actitudinaies, si bien, por su indole o por
el objetivo de su aprondizaje, seguramente pre-
domine uno de ellos.

Ejemplifiquemos esto desde una perspecl-
va didactica:

£l profesor de cducacion fislca ha incluido
en su clase el deporte, como contenido general

_{o bloque de contenidos, segun la propuesla de
CBC, en la Transformacion Educativa argenting); a

Todo contenido
presenta aspecios
conceptuales,
procedimeniales y
actitudinales, si bien,
por su indole o por el
ohjetivo de su
aprendizaje,
seguramente
predomine uno de ellos.
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de los contenidos conslituyen una tarea bésica y de fundamental importancia. Qué se
intentard ensefar a los alumnos y de gué modo Sc organizard para dularto de mayor
significatividad v coherencla, requiere de una particular atencion.

Criterios para la seleccion de los contenidos

Es posible realizar una adecuada seleccion de contenidos, a parlir de establecer
criterios de seleccion. En consonancia con lo expuesto anterormenle, consideramos los

sigulentes:

.

% Los prop6sitos v el contenido de la disciplina,

% Elalumno y su realidad.
& El contexto, espacial y social.

2,
'

!

Los propdsitos y el contenido de la disciplina.

En este punio, haremos referencia a lo que implica, desde el punio de vista curri-
cular, la seleccion def contenido v fos contenidos a partir de la disciplina.

Esta delerminacion siempre es arbilraria, implica un posicionamicnto ideologico
definido. Responde a la concepcién de educacion fisica gue sostiene o a la cual adhie-
re el docente, gue puede responder a mandatos instilucionales {lincamientos curricula-
res, provecto educalivo institucional), a preferencia por un paradigma determinado, a la
acfualizacidn y capacitacion personales. Eslo produce, en el nivel curricular, la explicila-
cidn de determinados contenidos y la negacion o desconsideracion de olros, a prior. ES
muy comun observar planificaciones elaboradas sin conocer el grupo escolar a cual van
dirigidas, basdndose exclusivamenie en normalizaciones disciplinares y en las preferen-
cias del docente por delerminados contenidos; ¢f diagndstico situacional os praciica-

mente inexistente.

El alumno y su realidad.

Los sujelos son atravesados por 1as drcunstancias de su liempo v de su entomo.
Cada nifio v cada adolescenle que integra un grupo escolar, no puede ser considerado
abstractamente, extiapolado de los textos de psicologfa evolutiva en el momento de de-
terminar lo que se le offecerd para aprender v el modo en que se inlentard que lo haga.

Sin un diagnostico de cada realidad existencial, loda seleccion de contenido pre-
via lleva irremediablemente a la desconsideracion del alumno y sus necesidades. Si
bien las prescripciones currdculares vy las condiciones materlales para el desarnollo de la
asignatura predelerminan cierta selecclon de contenidos, las magnitudes vy calidades de
éstos deben referenciarse, finalmente, al diagnoslico, para definirlos.

Si relacionamos este punto con los desarrotios cilicos anteriores, s¢ puede apre-
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dar gue la uni 6 -
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Curriculum explicito, implicito y nulo

Flavia Terigl 3 ha escrito, al respecto, que "... B proceso de exclusion de conteni-
dos remite a lo que en teoria currcular se conoce Lomo cunicuium nulo, concepto que
debemos a Elliot Eisner. Eisner {1985) sugicre que todas fas escuelas ‘ensefan’ tres Cu-
micula: &l gzzgpliclto, el impliciio y el nulo:

% B currculum explicito se refiere simplemente a los programas de estudio que se
aﬁu)ndan publicamente, esto es, lo que la escuela afirma gue esta en condiciones
de ofrecer,

& El currculum Impiicito, por otro lado, Incluye valores y expectalivas gue por lo ge-
neral no forman parte def curriculum formal pero gue los alumnos aprenden de
cualquier manera Como pare de su exp@riehcia escolar. Por ejemplo, todos los
alumnos aprenden que el conodimiento puede dividirse en temas, 0 que se jiene
mas probabilidad de aprobar una evaluacion si ademds de resolvera corredamen-
te se 1o hace guardando ciertas formas en fa conducla mientras se realiza la prue-
ba y otras formas en fa presentacion; o

Elshér define el cufricplunw nulo como fo que las escuclas no ensenan: -.Jas op-

2,
o

clont 5 que no se ofrecen a los alumnos, las perspectivas de las que guiza nunca
tengan noticia, y po? lo tanto no pueden usar, fos conceplos y habilidades que no
forman parte de su repertorio Intelectual (Eisner, 1985 107).

El concepto de curricuiurm nulo llama nuesta atencién de manera explicila sobre
fo que es desde hace mucho una cuestion de sentido comun: que cuando se de-
sarrolia un curriculum se dejan cosas afuera. Fisner argumenta que fo que no sc
ensena debe ser tan significativo, desde el punio de vista de la educacion, como
o que si se ensena: ‘Deflendo esta posicion porque la ignorandia no es simple-
mente un vacio neutral; ejerce efectos imporantes sobre los ipos de updiones en-
tre las gue podemos elegir, 1as allerpativas gue podemos examina: y las perspec-
livas desde las cuales analizamos una siiuacion o un pioblemd thner 1985: 97)
Otros tedricos del curriculum nulo, lambien llamado ausente {flinders et al, 1986),
definen dimensiones en ef curticulum nulo: fos procesos inteleciuales, ef conteni-
do, v el afecto.

& Los procesos intelectuales: citan ejemplos como 10s modos de pensamiento visual,
auditivo, metaforico y sinestésico, que son no verbales y aldgicos. £stos estilos.de
pyoc'esan}f;éngg cognilivo suelen verse menos reflejados en el curriculum escolar
que proceso lales como el andlisis logico o el razonamiento deductivo. Pero ad-
vierten: ‘Deberiamos senala gue existe derla conlroversia con respecto a si tiene
sentido separar el proceso en general del tema, v Nos Inclinamos a aceplar que,
en un nivel practico, es impostble hacerlo, Sin embargo, clerlos procesos son rele-

33. Terigi, F. Sobre conceptos, procedimientos y actitudes. Serie: Materiales de apoyo al
debate v la elaboracion curricular. Ne 5 Direccian de Curriculum. Direccion General
de Planeamiento. Secretaria de Educacion. Gobierno de Ja Ciudad de Buenos Aires.
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van}es a una amplia variedad de temas en los programas educacionales, lo cual
;ugzere que tiene clerta utilidad considerar el proceso como una dimensiéﬁ distin-
fiva de! curriculum nulo, aun cuando sea necesario llenar cada proceso iWdentifica-
(}0 con algtn tema como su objeto’ Flinders et al, 1986:5). o

O co'menidq: es posible considerar esta dimensién del curiculum en érminos de
una J’erarqwa que va desde la exclusion de disciplinas enteras {antropologia 8(’0:
nomia, y otras discplinas dasicamente exciuidas def curriculum) a la omision ae m
fo;macaop parcial {por ejempio, la unidad de histora de los Estado Unidos sobre el
New Deal que no hace referencia alguna al fracaso de esta politica para resolver
el pfob!ema del desempleo), pasando por subcampos dentro de una disciplina (el
cgmculum de Ciencias Sodales, por ejemplo, rara vez se ocupa de la historia de la
ciencial, y por los opicos dentro de los subcampos (el concepto de evolucion omi-
tido en un curriculum de Ciencias Nalurales). ’

< H afecto: en esta dimension los autores incluyen elermentos tales como los valo-
res, las actitudes, las emociones. Algunos crilicos de la educacion escolar se nie-
gan a consideraro curriculum nulo porque afirman gue las escuelas no deben te-
ner nada que ver con la transmision de valores. Aungue discutible, esta afirmacion
pged,e desocultarnos un hecho importante: que refegamos muchos iopicos al cu-
friculum nulo debido a su impaclo ideoldgico potencial™.

En o concermiente a la Educacion Fisica, es evidente la trascendenda del curricu-
lum nulo. o

Por gjernplo, a educacion fisica desde la perspectiva real y concrela de prevencion
y promocion de saiud, es praclicamente inexistente.

ta gimnasia no incluve contenidos desprendidos de las lineas introyeclivas en ia
realidad escolar colidiana, solo delermina ejercitacion alrededor de las capaéidades
condicionales, tomadas por lo general, aisladas unas de otras: ejercitacion de la fuerza
de la flexibilidad, de la resistencia, sin integracién en el concepto unitano de cuerpo l\'(;
scahauc caro de una visidén de futuro del devenir corporal de i0s aluminos; trabaja ‘(on
la inmedialez o con una perspectiva de mediano plazo, como puede llegar a ser {a ini-
ciacion deportiva en los pimeros anos para que i
el alumno alcance el dominio de un deporte pa-

ra jugarlo en la adolescencia y juventud, pero di- La mayor parte de los
ficimenle ensene las técnicas para mantener la procedimientos y
salud en la tercera edad, o generar habitos para el métodos no son motivo
disfrute placentero de diversos tipos no conven- de tralamiento como
cionales de actividad fisica; por olra parte, desde contenidos, sino como
su unilatera! vision deportivista, los requerimien- medios conocidos por
1os de habilidad para desenvolverse en distintos el docente y de uso
ambitos o, simplemente, en la vida cotidiana, no exclusivo para que los
tienen la alendion necesaria La mavor parte de alumnos entrenen los

los procedimientos Pigitalidasmpcron Sn0LvEdr Albert6AUETHGt LI €s.
fratamiento como chtusribiartes@benanestiirdu. mx
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conocidos por el docente y de uso exclusivo para que los alumnos entrenen jos conte-

nidos funcionales.
Eslas exdusiones, como muchas otias, no son casuales, y ienden a manlener un

estatus de directividad y acriticidad.

Organizacion curricular de los contenidos

£n 1a actualidad se utilizan dos diterios bisicos:

La organizacion a partir de a construccion cultural, externa a 10s sujetos, det con-
tenido y los contenidos

La organizacién a parlir del alumno en sitwacion.

2,
<

*
D3

1 laorganizacion de 03 contenidos a partir de sus significantes, ordendndolos a par-
tir de las diferentes manifestaciones y constiucclones culturales que les dicron ori-
geny caracterizacion, ligado esto a una particular concepcion de currculo, leva a
clasificartos, didacticamente, en unidades de significado o bloques de contenidos.
£sia dlasificacion depende, a su VeZ, de la subjetividad de quien la realiza, siguien-
do el hilo de un paradigma predominanie 0 de una delerminada inlencionalidad

" educativa, manteniendo su continuidad y dificultando el transio Jacia otros plan-
searmientos; esta predeterminacion de contenidos especificos, si bien no define un
disefio curricular, establece qué puede ensenarse y qué no puede ensenarse. Fs-
te ha sido el iterio ulilizado para la seleccion y organizacion de los Contenidos
Basicos Comunes para la Transformacion Educaliva actualmente en curso en la Re-
publica Argentina, por ejemplo.

Algunas jurisdicciones provinciales, en el segundo nivel de concrecion curricular,
conlinuaron con el mismo crteno de organizacion curicular, olas, €n cambio, se

inclinaron por el segundo critenio.

2t centrar la mirada en el alumno en situacion, cambia sustanciaimente la organi-
zacion de los conlenidos v el desarrolio curricular. La resolucion didactica de este
planteo, puede concrelarse a partir del concepto de eje, alrededor del cual los con-
tenidos giran, s¢ expanden o minimizan, 5 combinan en unidades de seplido pa-
ra el sujeto gue aprende, en un determinado momento y lugar. .
Esta organizacion curicular, responde didacticamente a la concepcion de educa-
clon fisica que sustentamos, al facilitar la contextualizacion y la consideracion de
cada realidad, individual y colectiva.
Es posible reconocer, entoNCes, dos ejes medulares para organizar los contenidos
de la Fducacion Fisica:

v Eleje delapropla corporeidad v motricidad.
En el segundo nive! de concrecion currcular, utifizando este criterio, la Secre-
tarla de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Alres, €n su Discno
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Curricular 3 propone como ej

L ] 0 ¢fe, El conocimientoy | i0

oo oo, y ia relacion con el pro-
?I, D:5erjo Cqm’cular de la Provincia de Buenos Aires, a su vez, organiza los
gmlemdos dirededor de los siguientes ejes: o
i;[ hombre, su cuerpo, su motricidad.
Flico.

v {-.'I eje de fa relacién molriz con el entomno.
inegi a;;f;?)er Disefo ameriarmeme senalado, se desagregan fos siguicn!es
Jes: cuempo e{} E} conocimiento v la relacion con el medio fisico, b) £
cuerpo en ef conocimiento v la relacion con el medio social,
fn el segundo, se proponen:
Ehombre v 1os objetos.
[l hombre v los olros.
El hombre v el medio ambienle.

Clasificacion de los contenidos de la Educacion Fisica

geferencm a la clasificacidn de los contenidos utilizada en los
ocumentos de la Transformacidn Educativa, en la Reptiblica Argentina.

| Y’Ya habiamos senalado el ¢riterio wiilizado para la clasificacion de Contenidos Basi-
s Lornunes que actualmente configuran e} sustento de la educacion sislf:malicac n
nyestro pafs. Sintéticamente, mencionaremos los "blogues de contenido”, corres oe-
dientes al arga de la Educacion Fisica, transcribiendo su sintesis explicativa bara {G&%Zg

luego, un analisis critico de los mismos, desde la concepcién que esfamos desarro"anr’
do. E§10 permitird comprender la formulacion inicial que orienta a la Educacion Fisica a
gentina, con la posibilidad de revisar los principios sustentadores. Hemos ;;@Ier,'a’()h{adr

los referentes a la Educacion General Basica, porque su espectro ‘abarca un ampho ran(3

po de edades ~desde los 6 hasta los 14 nsi
‘ : anos-, y las consideraciones que reali
son pertinentes a los demas niveles, aue realzarermos

Blogues de Contenidos Basicos Comunes - Educacion General Basica
Bloque 1. Los juegos motores. t
Blogue 2. L0s deportes.

Blogue 3. La gimnasia.

Blogue 4. La vida en la naturaleza y al aire libre.

Blogue 5. La natacién.

Blogue 6. Procedimientos reladi i
. cionados con la praciica ivi eS /
Bodue practica de actividades corporales v

34, acion Fig izaci
Educacion FB’F} aﬁ\ﬁu “ZﬁClC?l'].g%l.lwiarfo?,%gé?{@fje Educacian, Coblemo de la

urrubiartes Cerino

Ciudad de Bhregn llgh0 %r ec
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3 (B ALUIRNOS:

De 15 a 20 alumnos

BUGAES

MATERAL:
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40 minutos (2 sesiones de 20 minutos)

Desarrollo de las habilidades perceptivas bésicasi” -

genéricas, de socializacion, fisicas, de la expresion: no;‘
verbal y el aprendizaje de la re!ajaolon
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Cuentos motores

™ Planteamiento

En un pals lejano y frio, sus habitan-
tes se levantan muy temprano. Alli, hay
que levantarse temprano para acudir a
sus trabajos, pero también se van pron-
to a la cama, ya que el sol sale y se po-
ne muy pronto, por eso hay que madru-
gar, para aprovechar bien el precloso
dia. Son gentes sencillas y muy trabaja-
doras.

Fran las seis de la manana cuando
el despertador sono. Es la hora de em-
pezar un nuevo dia. La madre de la fa-
milia Drombuch, una familia como otra
cualquiera, acude a Hamar a sus hijos
para ir al colegio.

Después de ir al cuarto de bano, se
visten y bajan las escaleras moviendo
un pie y luego el otro,

Vamos a hacer que bajamos las
escaleras.

Al llegar abajo, se dirigen de punti-
llas a la mesa para comer.

Andamos de puntiilas.

Después de un buen desayuno, para
tener fuerzas en la jornada, cogen la
cartera y se disponen a partir hacia el
colegio. El padre de Hans, Franz y Silvia
jos acompafia.

Todos los hermanos exclamaron:
iAdids mamal

Y la madre les contestd: jAdios hi-
jos, abrigaos bien!

El colegio se encontraba a unos sie-
te u ocho minutos aproximadamente.
Desde la casa de la familia Drombuch,
se podia ver a lo lejos entre los arboles.

12 PARTE
CALENTAMIENTO

EXPRESION CORPORAL

DESPLAZAMIENTOS

EQUILIBRIO
DESPLAZAMIENTOS

Un lugar como el nuestro
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Para llegar a @l, habla que atravesar el
heledo bosque.

El padre, para pasar mejor el {rio y
divertirse por el camino, les va propo-
niendo diversas maneras de despla-
zarse:

jVengal, agarrémonos por la cintura
y vamos al paso del que esté en primer
lugar, v cuando diga: jYal, el primero
pasa al Ultimo lugar.

Nos agarramos de la cintura y ca-
minamos.

Ahora, nos vamos a coger de la ma-
no y vamos a trotar en forma de zig-
zag.

Venga!, ahora nosotros, nos aga-
rramos y trotamos en forina de zig-
zaq. .

- Franz exclamo: jEh, mirad, he vislo
un saltamontes!

- Hans le respondid: Pero si aqui no
hay saitamontes y menos, ahora por la
mafiana.

~ Y todos empezaron a reir.

- Entonces, el padre dijo: Hablando
de saltamontes, jseguidme! A ver quién
hace mejor el saltamontes.

Saltamos como los saltamontes,
con los pies juntos.

Y ahora, mas dificil todavia, solo po-
demos apoyar la pierna gue nos sea
mas dificil.”

Ahora saltamos con la pierna que
nos sea mas dificil.

DESPLAZAMIENTOS

COORDINACION
ESPACIALIDAD
TEMPORALIDAD

SALTOS
COORDINACION

LATERALIDAD
SALTOS

[
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Cuenlos molores

Planteariento

—El padre observd que Franz hacia
tranpa vy le dijor {No hagas trampa
Frarz, que tu no eres zurdol

—~Franz e respondio: |Es verdad!

—~De pronto Silvia exclamo: jMirad,
ya cisl hemos llegado!

Fanz y Hans respondieron: jQue
corte se me ha hecho el caminol iEs
verchd, a mi también!

~Franz pregunté a su padre: /Papa,
vas tentrar con nosotros?

~Y el padre le respondid: Si, le voy a
preguntar una cosa al maestro.

A entrar en la escuela, todos se sa-
ludaron,

Vamos a saludarnos de muchas
mareras distintas.

De pronto, un companero entra por
la puerta diciendo: He visto al maestro y
me na dicho gue se va a retrasar un
pocy, y que nos entretengamos mien-
trasél llega.

- Gerd preocupado preguntd: (Qué
pocsmos hacer? &

- Entonces, Franz propuso ir al ga-
raje Y a todos sus compafieros les
par«cio bien.

£l padre los siguid al garaje y se
senid para observarlos.

il garaje, era el lugar dedicado a jue-
gos de movimientos y demas activida-
des recreativas, vy a la vez servia de
ginmasio.

-Una vez alli, Petra pregunla: (A
quéjugamos?

EXPRESION CORPORAL

PARTE CENTRAL

Uni lugar como el Luestio
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— De pronto, el padre dijo (A ver
guiéntoca mas cosas de distinto color!

Alora, nosotros también nos mo-
vemos, tocando cosas u objeios de
distirto color.

Mentras los nifios correteaban de
un lado para otro, el padre de Hans,
Franz y Silvia, que se llamaba Karl, por
ciertq, colocaba cuerdas y aros por
todo el espacio.

Cuando colocd unos cuantos obsta-
culos por todo el espacio, mandé sal-
tarlos.

Voy a colocar estos aros y cuer-
das y tenemos que saltarlos sin to-
carlos,

Cada uno los saltaba como queria,
de muy diversa manera.

—De pronto, Kar! exclamé: jCuando
dé una palmada, saltais los obstaculos
con una pierna. Y cuando dé dos pal-
madas, saltais con las dos piernas!

Ahora, haremos lo mismo que
ellos: saltaremos los obstaculos con
una pierna, cuando dé una palimada;
y con las dos, cuando dé dos palma-
das. ‘

- Pero, se oyd una voz que decla:
&Y wuando dé tres?

- Karl, riendo, contestd: Cuando dé
tres, tendréis que pasar por encima de
las zuerdas vy los aros, con os dos pies,
guardando el equilibrio.

Nosotros hacemos lo mismo, in-
tentando guardar el equilibrio.

DESPLAZAMIENTOS
ESPACIALIDAD
TEMPORALIDAD

SALTOS
COORDINAGION

SALTOS
EQUILIBRIO
TEMPORALIDAD
COORDINACION

EQUILIBRIO

S
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Planteamiénto

grupos y pensar maneras de desplazar-

nos. Quienes ya tengan alguna, que la
vayan realizando.

~Y se oyd: 8i, nosotros, Entonces,
se colocan uno detrds de otro, se aga-
rrar de los hombros v se desplazan con
pecuenos saltitos.

Venga, vamos a imitarlos.

- Karl dijo: Muy bien. A ver, voso-
tros, que refs mucho.

-Y contestaron: |Es que ese era el
que teniamos nosotros!

- Karl, les replicd: Bueno, pensar
otro.

- Otros exclamaron: jNosotros ya 1o
teremost:

Nos ponemos de rodillas, en fila in-
dia, agarrados de !a cintura dei compa-
fiero de delante y nos desplazamos en
forma de zigzag.

k3

-La misma voz exclamé: [Y cuando
dé cuatrol

—Karl le contestd: Cuando dé cua-
tro, tenéis que pasar por las cuerdas y
los gros guardando el equilibrio con una
sola pierna.

Nosotros también vamos a inten-
tar guardar el equilibrio apoyando
s6lo una pierna.

- De nuevo se oyd lavoz: .Y cuando
dé cinco?

- Karl contesté: Bueno, ya esta bien.

Y todos rompleron a refr.

Entre las risas se oy6 una voz que
dijo: ¢ Por qué no formamos grupos?

- Karl contestd: De acuerdo. Formar

COORDINACION

EQUILIBRIO

DESPLAZAMIENTOS
SALTOS
COORDINACION

Un lugar como el nuestro
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De rodillas nos agarramos y los
imitamos.

— Karl, sigui¢ preguntando: ¢Y voso-
tras?-Y wunas alumnas contestaron:
Nosotras, ya lo sabiamos las primeras,
es muy facil: Nos cogenmios de la mano
y nos movemos en circulo, formando
una rueda.

Venga, cogeros de la mano y va-
mos a movernos en circulo.

- Rapidamente se oyd: {Ya lo tene-
mos Sr. Drombuch!l: Nos colocamos
uno detrés de otro, nos agarramos de Ia
cintura y nos movemos abriendo y ce-
rrando las piernas.

Venga, vamos a intentarlo noso-
tros. ¥ ahora vamos a inventar nue-
vas formas de desplazarnos en gru-
po. Y cada grupo va realizando las
que invente.

-~ Dos nifios exclamaron: {Hacer ac-
tividades en grupo es mejor!

~Y todos contestaron: ;Si, es ver-
dad!

Karl, se estaba quedando asombra-
do por la capacidad de los nifios. En-
tonces dijo: Vais a formar parejas vy te-
néis que realizar los tres ejercicios que
0s voy a decir:

1. Cogidos de una mano, desplazar-
se lateraimente apoyando una pierna.

Nos cogemos de una mano y nos
desplazamos lateralimente apoyando-
nos sobre una pierna.

T

DESPLAZAMIENTOS
CONCIENCIA CORPORAL
EQUILIBRIO
COORDINACION

DESPLAZAMIENTOS

COORDINACION
ESPACIALIDAD
TEMPORALIDAD

DESPLAZAMIENTOS
COORDINACION
TEMPORALIDAD

ESPACIALIDAD

DESPLAZAMIENTOS
COORDINACION
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7 Planteamiento .

2. Cada pareja se agarra de las ma-
nos, con los brazos en alto y se despla-
2a en forma circular, apoyando la pierna
no preferente.

Ahora, repetimos lo que ellos han
hecho.

— Alguien pregunté: ¢Cual es la pier-
na no preferente?

-~ Y Karl le respondid: Es ja que uses
menos.

- De nuevo dijo: Yo, cuando ando,
uso las dos.

~ Todos rieron.

— Y Karl pregunto: Y cuando juegas
a futbol? ‘ _

—Y éste respondid: Uso mas la
derecha.

- Entonces, Karl le comentd que ésa
era su pierna preferente.

Ahora hacer éste:

3. Un componente de la pareja em-
pieza a andar y el otro se coloca detras
con los ojos cerrados y agarrandose de
los hombros, se desplaza apoyando
una pierna, dando pequefios saltos.

Vengal, vamos a imitarlos. Y va-
mos a inventar cada pareja mas for-
mas de desplazarnos.

Toda la clase se puso a practicar los
ejercicios.

Todos los alumnos lo estaban pa-
sando muy bien.

El maestro asomo sofocado, pero se
calimé rapidamente, al observar que

DESPLAZAMIENTOS
GIROS

DESPLAZAMIENTOS

VUELTA A LA CALMA

DESPLAZAMIENTOS
LATERALIDAD

DESPLAZAMIENTOS
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sus alumnos lo estaban pasando bien y
no lo habian echado de menos.

Karl comprobd que el maestro habia
llegado, y cambiaron impresiones,
asombrados por lo que estaban viendo
de los chicos; entre otras cosas, el
compafierismo y la buena cohesion.

-~ El maestro le dijo a Karl: Tenia una
sorpresa preparada para ellos y creo

que ahora es el momento de darsela.

— El maestro llamd la atencion de
sus alumnos: jEh!, mirar chicos.

Entonces extrajo de un armario mu-
chas pelotas de distintos colores y ta-
mafos.

Los nifios, alegres, cogieron cada
uno una pelota y se pusieron a botarlas
algunos, y otros a darle patadas.

Nosotros hacemos lo que (uera-
mos con las pelotas.

El maestro exclamo: jAtended! Cuan-
do yo togque al Sr. Drombusch, tendreis
que lanzar la pelota con las dos manos.

Ahora nosotros también lanzamos
la pelota con las dos manos. Y con la
mano preferente, y con la no prefe-
rente,

- Ahora Karl propuso: Tenéis que
lanzarla s6lo con la parte del cuerpo
que yo le togue al maestro:

— Un hombro.

t.anzamos la pelota con un hom-
bro. Y con el otro después.

- La cabeza.

Y con la cabeza.

2" PARTE
CALENTAMIENTO

BOTE
LANZAMIENTOS
RECEPCIONES
GOLPEQS

LANZAMIENTOS
CONCIENCIA CORPORAL
LATERALIDAD

LANZAMIENTOS
CONCIENC!A CORPORAL
RECEPCIONES
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-~ Con el pie derecho.

También lanzamos con el pie de-
recho y con el izquierdo.

- El maestro, vuelve a decirn Muy
bien, ahora lanzaros el baion con todas
las partes del cuerpo que se 0s ocu-
rran.

Y ahora lanzamos el baldn por pare-
jas, como os guste mas. Venga:

—Uno {rente a otro haciendo que el
baldon dé un bote.

Lo hacemos.

~ Ahora, combinarse con el compa-
fiero con el pie.

Ahora, hos combinamos con el
pie. Con uno y otro.

~ Franz exclamo: jEsto es muy facill

- Y Silvia le respondio: Serd para ti!

- El maestro puso orden y: Quien no
tenga problemas en combinarse, que
vaya alargando la distancia.

El maestro observando lo que les
gustaba a los nifios jugar con las pelo-
tas, Propuso unos juegos:

1. Formar dos grupes. En unc yo nme
quedaré en el centro y en el otro Karl.
Tendréis que pasarse la pelota con las
manos intentando gue no ia toguemos
ni Karl ni yo.

2. Formar dos grupos y lanzarse la
pelota rapidamente entre sus compo-
nentes, tan rapido, como si la pelota
quemara. Imaginaros que tiene fuego. Y
a ver quién consigue pasarla mas veces
sin que caiga al suelo.

COORDINACION
LATERALIDAD
GOLPEOS

LANZAMIENTOS
BOTE

GOLPEOS
LATERALIDAD
COORDINACION

LANZAMIENTOS
ESPACIALIDAD
RECEPCIONES

LANZAMIENTOS
RECEPCIONES
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3. Luego, con los mismos grupos,

" colocaros en fila india, a una dislancia
i de dos metros aproximadamente. El

juego consiste en pasarse la pelota de-
prisa por debajo de las piernas, por el

costado, por encima de la cabeza y fi-
" bremente,

- A ver quién liega antes y quién

' después!

- De pronto una voz irrumpio: jYo no
me he enterado!

- Y el maestro aclard: Si, es verdad.

| Parece complicado, pero vamos a ha-
“cerlo y veréis como no es dificil,

Venga, ahora los vamos a realizar

_nosotros,

- Un grupo dijo: jHemos llegado los

" titimos, pero es muy divertido!

- Y el maestro respondio: Ahora, te-
néis que coger una pelota de color blan-

. co o verde y cuando yo dé una palma-

da, os lanzais la pelota entre compahne-

Cros que la tengan del mismo color. Y

cuando dé dos palimadas, le echargis la
pelota a un compafiero que la tenga de
color distinto al vuestro.

iVengal, cogemos las pelotas y lo
hacemos nosotros.

Mientras el maestro daba las palma-
das, hablaba con Karl y observaba, que
algunos nifios estaban empezando a
notar el esfuerzo fisico.

- El maeslro dijo; Muy bien, dejad
las pelotas en el suelo, al lado de la pa-

COORDINACION
TEMPORALIDAD

LANZAMIENTOS
RECEPCIONES
COORDINACION
ESPACIALIDAD
TEMPORALIDAD
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red. Ahora, vais a moveros rapido, pero
sin chocar con nada ni nadie. Cada vez
que yo dé una palmada, os desplaza-
réis mas despacio.

Nosotros, nos desplazamos tran-
quilamente.

-Y a la vez podéis pensar en lo que
os$ ha gustado mas de lo que habéis
hecho hoy.

Muy bien, ahora sentaros, que os
voy a dar una sorpresa.

— Muchos nifios exclamaron: jQué a
gustol jEstamos cansados!

- Franz preguntd: ;Cudl es la sor-
presa?

~Y el maestro le respondio: La sor-
presa es que cuando haga mejor tiem-
po, quiza la semana que viene, vamos a
ir al campo de excursion para pasar-
noslo muy bien.

~ Todos exclamaron: jBien!

-Y el maestro pregunto: ;Verdad
qué os lo habéis pasado muy bien?

- Todos respondieron: Si, si.

— De nuevo el maestro habld: Pues,
al campo nos llevaremos las pelotas y
haremos lo mismo que aqui, pero al aire
libre y en contacto con la naturaleza.
¢, Qué os parece?

—Y todos respondieron: jMuy bien!
iPerfecto!

- Pero Hans pregunto: ¢{Por qué no
vamos ahora?

VUELTA A LA CALMA

DESPLAZAMIENTOS
ESPACIALIDAD
TEMPORALIDAD

Graficas
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-Y Karl le respondié: No, estais — - ,
cansados, y esta nublado.
: RELAJACION

i - El maestro, tranquilizandolos, les

dijo: Bueno, ahora tumbaros, relajaros vy
pensar en algo que tengais gana de ha-
cer y que os guste mucho.

Imaginaros que no lenéis cuerpo.
Sdlo pensar en eso tan maravilloso...
Es como si estuviérais flotando con es-
ta masica instrumental,

Nosotros también nos tumbamos
y nos relajamos.

El maestro y Karl pudiercon ver como
los nifios se quedaban casi dormidos
en algunos casos y dorrmidos en otros.

Karl se despidio v el maestro fue lia-
mando a los niflos diciendo: Vamos,
gue tenemos que hacer muchas cosas!

Los alumnos se levantaron tranqui-
lamente. Estaban como encantados.

- El maestro les preguntd: ¢Sabéis
lo qué vamos a hacer ahora?

- Todos les respondieron: jNo!

~Y él les aclard lo que iban a hacer.

Me vais a dibujar, en lo que habéis
estado pensando o sofando.

El profesor, al ir viendo los dibujos
de sus alumnos, se estaba quedando
asombrado, al comprobar que todos di-
bujaban la misma idea, es decir, todos
habian estado pensando en el mismo |

|
|

suefio maravilioso. No era otra cosa,

<90
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'mas que ese dia que se iban a ir de
cexcursion y podian repetir todo lo que
‘habian realizado hoy en el garaje, pero
al aire libre.

Manuel Porcel Peralta
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 COMPETENCIA MOTR

Elementos para comprender el aprendizaje motor f
en Educacion Fisica Escolar

“Ruiz Pérez, Luis M. (1995), “Competencia motriz y
desarrollo de esquemas de accion”, “La hipétesis de
la variabilidad al practicar y el desarrollo de la
competencia motriz infantil” y “La pedagogia de las
actividades fisicas y la nocion de la variabilidad al
practicar”, en Competencia motriz. Elementos para
comprender el aprendizaje motor en educacion
fisica escolar”, Madrid, Gymnos (Monografias sobre
ciencias de la educacion fisica y deporte), pp. 49-

63, 65-73 y 75-87.
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Competencia motriz y desarrollo
de esquemas de accion

INTRODUCCION

Lanocién de conocimiento y competencia motriz que se haido presentandoen los
capitulos anteriores ha estado, a suvez, inspirada enlas aportaciones de la Teorfa del
Esquema Motor (A schema theory of discrete motor skill learning) de Richard Schmidt
(1975).

Basdndose en los postulados de Adams (1971), Pew  (1974) y Bartlett (1932), este
autor tratd de dar respuesta a dos de los problemas mas clésicos del estudio del
aprendizaje motor: el problema de lanovedad y el del almacenamiento, ya que los
modelos tedricos anteriores (Adams, 1971) no habfan ofrecido soluciones plausibles
a estas cuestiones y estaban lejanos de poder ser aplicados a los contextos pedagbgi-
€os.

Schmidt (1975) criticé las teorias que hasta ese momento trataban de explicar la
adquisicién motriz mediante modelos en cicuito cerrado (Adams,1971),bien funda-
mentadas en el control periférico-feedbacks y las correcciones derivadas, y las
basadas en propuestas centralistas o basadas en la nocién de programa motor (Keele,
1982) ya que no podian explicar cémo los sujetos son capaces de realizar acciones
nuevas sin una préctica previa o cdmo era posible almacenar tal cantidad especifica

de informacién como se proponia.
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En su intento yor dar vias de solucion a estos problemas introdujo la nocién de
ProgramaMotor Ceneral o Generalizado (Generalized Motor Program) el cual debe ser
concretado (estabecimiento de sus pardmetros), y el concepto de Esquema Motor de
Respuesta, consilerado como la regla que gobierna dicha especificacion de los
pardmetros de ura respuesta ante una situacién concreta. Es el esquema-regla de
respuesta el que 4a flexibilidad al programa motor general (figura 2).

Lamocién de esquema en la teoria de Schrnidt estd influida por la propia nocién
de Bartlett (1932)sobre esta cuestion, las ideas de Pew sobre su papel en el control
motor (1974) y d: Hebb (1949) sobre la equivalencia motriz.

L

ALGUNOS DATOS TEORICOS

Cc)mo expon: el propio Schmidt (1975, pag. 231} la teorfa del esquema surge de
la necesidad de solucionar dos problemas inherentes a los modelos explicativos del
aprendizaje motor, dichos problemas eran denominados: Problema del
almacenamients en la memoria de lo aprendido y problema de la novedad (the

storage and novelty problems).

El problema delalmacenamiento de los programas motrices en la memoria

Enlos modelbs del controlmotor basados enlaideadecircuito abierto {open -loop),
las habilidades motrices se regulan por medio de programas motrices previamente
establecidos, erlos que se encuentra todala informacion necesaria para quese lieven
a cabfo 1a respuestas motrices en toda su configuracién espacio-temporal.

|

Supuestamente, bajo esta concepcién cada accién reclama su propio programa
motor especifico v, por lo tanto, existirian tantos programas motrices almecenados
en la memoria ‘omo acciones fueran posibles de ser realizadas. Del mismo modo, en
los modelos periféricos oen circuito cerrad o (closed-loop), las habilidades motrices se
almacenan en lorma de trazos perceptivos en la memoria, por lo que existirin tantos
trazos como movimientos hébiles se dominan.

La propuesta de un almacenamiento ilimitado de programas motrices o trazos
perceptivos exla memoria, con sus correspondlentes referencias de correccién, una
por movxmlento aprendido, no parecia una opcidn tegrica muy plausible ni econdmi-
ca aunque no ;e haya demostrado que no pueda ser asi, y se sigan defendiendo ideas
de especificidid (Logan, 1988), de ahi que ésta sea una cuestién polémica.

|

i

Condiciones Resultados
iniciales, deseados
Reforzamiento
subjetivo
{ Evaluacién <——+
del error
14 v v
A A
m—ee————p | ESQUEMA DE “
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r E 4 & A
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r
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Conocimisnto de los resultados

Representacion grafica del modelo de Schmidt (1975a)
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El problema d: la novedad

Este problema hacia referencia a la posibilidad manifestada en los seres humanos
de poder organizary llevar a cabo acciones motrices que.previamente no hayan sido
practicadas, o lo que es lo mismo, a la capacidad humana de producir moyimientos

nuevos.
]

Yael propi Bartlett lo habia considerado en sus escritos de los afios 1930 cuando
exponia :

“Cuando comienzounajugadaen tents)noproduzeo, enrealidad,
algoabsolutamentenuevo, nitampocorepitoalgoanterior. Lajugadase
procduceliteralmentebasdndoseenlosesquemas visuales y posturalesque
exisenenesemomento yensusinterrelaciones “(Bartlett, 1932, pag.
202) ‘

Para Bartlett dos acciones aparentemente iguales no lo son en realidad, y los seres
humanos son capaces de nuevas produciones que mantienen algo de las experiencias
anteriores estibleciéndose algiin tipo de relacién entre informaciones adquiridas e
informaciones nuevas.

La cuestion era conocer de dénde surge ésta posibilidad, como se configuranlos
programas motrices as{ como sus referencias de correccién que gobiernan esas
acciones, si ro han sido practicados o aprendidos previamente. La propuesta de
solucién de Schmidt (1975) fue su concepcion esquemdtica del proceso de adquisi-
cién.

Esta soludén supuso la introduccién en el &mbito motor de nociones takes como
las de Programa Motor General y de Esquema Motor de Respuesta.

|
|

DELPROGFAMAMOTOR GENERALALESQUEMA MOTOR DERESPUESTA

H

H
i

La nocién de programa motor es ya cldsica en el estudio del control motor. Con
ella sehia queridoexplicar de qué manera los seres humanos soncapaces de almacenar
en su memoria los conjuntos organizados de érdenes necesarios para la accién, cuyo
despligue nonecesita dela participacién delas retroalimentaciones (tesis centralista).

Su origen se encuentra en los estudios de Lashley (1917) quién describio el
comportamiznto de un herido de bala en la espalda (médula espinal), ¢l cual aun
teniendo desaferenciadas las piernas debidoa dicha lesion, sinembargoera capazde
andar sin grives problemas.

Esto llevé a Lashley a concluir que el movimiento preciso de una articulacién
puede llevarse a cabo sin necesidad de Ia excitacién de drgano que se mueve, lo que
supone una presencia previa a nivel central de un programa donde todo esté
previamente establecido (Jeannerod, 1988, pég.7).

Keele (1968), defini¢ inicialmente este constructo como un conjunto
preestructurado de érdenes musculares que ejecutan un movimiento en la ausen-
cia del feedback periférico, para en 1982 redefinirlo como las representaciones
jerdrquicas de las acciones que conllevaban tanto los objetivos generales de la
accibn, como la seleccién especifica de los grupos musculares necesarios.

Como el propio Schmidt expresa las explicaciones sobre la nocién de programa
motor oscilan entre la existencia ocasional de retroalimentaciones, pero sin su
utilizacién, a lainexistencia de dichas retroalimentaciones, pudiéndose llevar a cabo
toda la secuencia motriz sin problemas (1975 pag. 231).

Este mismo autor redefinié la definicién clasica considerandolo como:

“Una estructura abstracta de la memoria que esta preparada
previamenteala realizacion delmovimiento; cuandoésteesrealizady,
elresultadoes lacontraccion y relajacion defos misculos, movimiento
que es llevado a cabo sin la participacion de los feedbacks para la
;ggeca’cﬁn deloserroresen la seleccion “(Schmidt, 1982, pag.205-

Pero para Schmidt esta nocién clésica de programa motor, en la que se destacaba
suespecificidad, necesitaba una transformacién que permitiese comprender mejor la
versatilidad y flexibilidad de las conductas motrices humanas, lo que le lleva a
considerar que en el ser humano podrian existir programas motrices mas genéricos,
loqueconcretdenlanociénde ProgramaMotor General o Generalizado (Generalized
Motor Program).

La consideracion de que existen programas de ordenador genéricos responsables
de realizar tareas con diferentes tipos de informaciones, incité a Schunidt a considerar
esta posibilidadal tratar lamotricidad humana, ya que exiSten programas de ordenador
generalespara computarlasmedias de diferentes datos.... Los programasde ordenador
generales responden a lamisma idea que yomantengo hacia los programas motores”
(Schmidt, 1982, pag. 221 ).

Con esta nocién quiso, por lo tanto, destacar al conjunto de coordinaciones
motrices subyacentes a una misma clase de movimientos. Estos programas motrices
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generales no poseen todos los detalles de la accién motriz, sino que deben ser
sometidos a un proceso de especificacién de los pardmetros, en el que los esquemas

motrices de respuesta juegan un papel clave.

Los programas motrices generales tenen la respo}tsabﬂidad de gobernar un
conjunto de respuestas similares con ciertos rasgos invariantes (Schmidt, 1991), es
esta idea de invariantela que ha sido fundamental a la hora de aceptar esta nocion,
nocién que ha sido objeto de numerosas investigaciones en los dltimos tiempos
(Schmidt, 1985; Roth, 1988; Wulf, 1992a, 1992b).

Estas invarianzas ya habfan sido destacadas por Bartlett (1932) refiriéndose al
tenis, por Bernstein (1967) en los movimientos de escritura o en el lanzamiento como
destacé el propio Schmidt (1975). Estas observaciones habian mostrado la existencia
de patrones de movimiento que posefan una estructura interna consistente, que se ve
poco afectada por las diferentes calibraciones de los movirmientos, es decir, poseen
rasgos estructurales invariantes que son independientes a ciertas variables métricas
tales como la duracién global del movimiento, la amplitud (tamafio) global del
movimiento, la fuerza global del movimiento, los grupos musculares implicadosola
orientacién espacial (Frohlich, 1985, pag.33).

El estudiode estos rasgos invariantes ha sido objeto de investigacion en la tiltima
década (Roth, 1988). Asf uno de estos rasgos es la organizacion temporal relativa
(relative timing), la cual hace referencia a la estructura, organizacién o ritmo funda-
mental de un patrén motor, independiente de su amplitud o velocidad global, sc
refiere a la estructura profunda opuesta a la estructura superficial y variable de una
situacién a ofra, de la propia accién.

Esta organizacién temporal subyace a una misma clase de acciones a pesar de sus
posibles modificaciones superficiales, por lo tanto, es posible pensar que diferentes
clases de movimientos poseen diferentes organizaciones temporales relativas y por
Jo tanto estan gobernadas por diferentes programas motrices generales.

‘ElProgramaMotor Generales, por tanto, unaestructura abstracta delamemoriaque
cuandoesactivada, causa larealizaciondelmovimiento, esunprogramaque goblernauna
clasedemovimientosquereclaman unpatrdnmotorcomiin y cuyofuncionamientocsen
circuito abierto (Shapiro y Schmidt, 1982), la cuestion estd en definir qué es una clase
de movimientos y si realmente tiene sentido este constructo, tal y como cuestiona

Fazey (1986).

' Eneste sentidoShapiroy Schmidt (1982) definieronlaclase de movimientos, como
urigrupoderespuestasqueposeenelmismopatrénmotory una misina estructuralermporal.

'El programa motor general fijarfa el patrén motor general sin definir las particu-
laridades concretas para su empleo en cada contexto concreto, de este modo existiria

~A

un programa motor general para la clase de movimientos “golpear”, que se especi-
ficarfa en cada situacion que los nifios o nifias golpeasen.

Esta'nocién de programa motor general es similar a las de engrama motor de
Bernstein (1967), deesquema de Bartlett (1932) y Pew (1974) o alanocién de esquema
motor de Piaget (1936/1985).

Para que los programas motrices generales se conviertan en conductas adap-
tativas, deben especificarse en cada uno desus pardmetros (rdpidamente, lentamente
con mds o menos fuerza, etc.), una vez especificados estos pardmetros, el movimient(;
puede llevarse a cabo con todos los detalles determinados previamente (Schmidt
1976a, pag. 46). ‘

Para Zanone y Hauert (1987) los pardmetros necesarios en cada caso son de tipo
biomecdnico (referidos a los misculos, las articulaciones y a las estructuras de
coordinacién},‘espaa}afes (relativos ala trayectorias de los movimientos), cineméticos
{relativosala velocidad y ala aceleracién delos movimientos) y dindmicos (relativos
a la intensidad de las fuerzas activadas en cada movimiento).

El programa motor general es, en definitiva, un conjunto de coordinaciones
subyacentes a una clase de movimientos, fijarfa el patrén general del movimiento
siendo sus parametros flotantes, necesitando de una especificacién para cada situa-
cidn.

La amplitud y origen de dichos programa motrices generales es, y ha sido, objeto
de debate cientifico e incluso de malentendidos dentro de la propia teorfa del
esquema, sinquesehayallegadoa unaexplicaciénaceptable por todos los investigado-
res.

En cuantoa su origen, no existe una opinidn coincidente ya que, y como el mismo
Schmidtreconoce ensu primera revision de esta cuestion en 1982 (Shapiro y Schmidt
1982 pag. 117}, lateoria del esquema no explica de dénde surgen los mismos, y no son;
losf esquemas los reponsables de su seleccién. Para Zanone y Hauert (1985) los
primeros programas motrices generales tienen un origen innato.

Esta propuesta no parece ser muy consistente, manteniéndose pendiente de
solucidn, el origen de los programas motrices generales.

En definitiva, esta nueva nocién supuso un cambio sustancialenla concepcidn del
control motor, ya que se pasé de la existencia de innumerables programas motrices
a la existencia de un niimero limitado de programas motrices generales capaces de
dar respuesta a numerosas situaciones, lo que favorece la solucién del problema de!
almacenamiento en la memoria, afladiendo una nota de economia mneménica.
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En relacién a‘k;{a nocion de esquema motor de respuesta, Schmidt (1975} encontrd
queestaideaya habiasido empleada por Bartlett (1932) y que ofrecia la soluciona sus
h1pote31s sobre la adquisicion de habilidades motrices.

Ya se ha comentado como, para Bartlett (1932), el esquema era una abstraccion de
un conjunto de estimulos que requerian alguna modificacion para poder ser emplea-
dos en la produccién de una respuesta (pag. 235).

Losesquemas toman en Schmidt unsentido de reglade transformacién aplicable
aun conjunto de situaciones, esta regla surge de la abstraccion de informaciones de
multiple origen. Estas diferentes fuentes de informacién son cuatro, a saber:

Las condiciones inicinles previas a la respuesta

LLas condiciones iniciales hacen referencia a las informaciones recibidas de los
diferentes receptores antes de realizar una respuesta, tales como la informacién
propioceptiva sobre la posicién de las extremidades y del cuerpo en el espacio asi
como la informacién visual y auditiva sobre el estado del medio. Después de cada
movimiento estas informaciones son almacenadas (Schmidt, 1975, pag. 235).

Pensemos en la cantidad de indicaciones, referencias, posiciones, materiales, cte.
que los profesores y profesoras de educacion fisica pueden manejar en sus sesiones
de trabajo con sus alumnos.

Las especificaciones de la respuesta
|

Las especificaciones de la respuesta hacen referencia a las variaciones posibles de
los patrones bésicos debido a los cambios en pardmetros tales como la velocidad,
fuerza, intensidad, etc. de Ja respuesta que el sujeto debe especificar (especificar)
antes de Hevar & cabo el movimiento (ibid, pag. 235‘ 5 ).

Cada situacién nuevasupone calibraciones nuevas, nuevosajustes de las acciones
para que respondan al objetivo previsto. Pensemos en los alumnos que tiene que
cambiar de instrumento para golpear, cada instrumento proporciona la necesidad de
especificar las respuestas para cada golpeo en concreto.

Consecuencias sensoriales de las respuestas
Las consecuencias sensoriales son las informaciones sensoriales producidas por
las respuestas.(...}

P

Lsta informacion proviene de las retroalimentaciones inmediatas obtenidas por
los sistemas sensoperceptivos. Estas consecuencias sensoriales son una copia de la
informacién aferente originada en la respuesta (ibid. pag. 235).

Resultados obtenidos por las respuestas

La cuarta fuente de informacion es la informacion referida al éxito de Ja respuesta
en refacion al resultade originalmente esperado. (1) Bl resultado obtenido s
almacenado, consistiendo en el conocimiento de los resultados (cuando estd presen-
te) 0 al reforzamiento subjetivo que el sujeto obtiene de otras fuentes (ibid. pag, 2331,

Elsujeto abstraelas relaciones existentes entre estas cuatro fuentes de informacion
configurdndose progresivamente el esquema-regla de respuesta, este esquema es,
por lo tanto, inferido a partir de las experiencias pasadas, siendo como la linea de
regresion de la nube de puntos que constituyen las respuestas de 1os sujetos.

El esquema no es el programa motor general sino que es un elemento necesario
para que ¢éste, el programa motor general, pueda termdinar convertido en una
respuesta adaptable para la consecucion de un objetivo,

En este sentido, para Schmidt (1975), influido por los escritos de Adans (1971 1o
memoria almacena dos tipos de esquemas, uno productor de la accion, v otro
evaluador de fa misma, a los que denoming esquema evoeador {recall schema v
esquema de reconocimiento {(recogrnitionschema) cayaindependencia esdefendida en
sus postulados tedricos siendo, no obstante, objeto de numerosas investigaciones,

Elesquemaevocadoroproductordelmovinientodeseado

Para Schoudt (1975, 1976, 1982) cuando un sujeto desea realizar un movimiento
necesila que conflyyan una serie de circunstancias previas referidas al objetivo o
conseguir, suexperiencia anterior sobre movimientos anteriormente realizados v las
informaciones sobre su situacion de parlida para levar a cabo el movimiento
{condiciones iniciales).

Es el esquema evocador el responsable de relacionar estas informaciones previas,
conlas especificaciones delasrespuestas pasadas y losresultados obtenidos anterior-
mente, es el responsable de seleccionar los pardmetros del movimiento, perono tiene
la mision de seleecionar el programa mator general, como se ha podido malentender
en algunos casos (Shapiro y Schimidt, 1982).

Para la Teorfa del esquema cada programa motor general necesita de wnesquema
evocador, el cual se actualiza y fortalece con una practica abundante y variable,
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favoreciendo que el sujeto pueda llevar a cabo movimientos nuevos de mancra

adaptable. .

E’esquema dereconocimientodelmovimientorealizado

Fl esquema de reconocimiento tiene como responsabilidad la evaluacion del
movimiento realizado, este esquema-regla surge de las relaciones establecidas entre
las condiciones iniciales, la experiencia almacenada de consecuencias sensoriales
anteriores y los resultados obtenidos en actuaciones anterios.

Este esquema, también se verd enriquecido por una practica variable y abundan-
te, unida al conocimiento de los resultados.

Como expone el propio Schmidi (1975):
! ;

“Eh esta teoria, elsujeto comienza el proceso seleccionando un
objetivoaconseguiry unascondicionesiniciales. Lasrelacionesentrelas
consecuendassensoriales anteriores (esquemaevaluador)permitela

, elaboraciénde unconjuntodeconsecuencias sensorialesesperadas que

f favorecen unamejorestimaciondelas conscuenciassensoriales del

movimientocorrecto.(..) También, Ia relacion entre losresultados

| conseguidsylasespedificacionesdela respuestapenmniteniaelboracion

de’lasespeaf Cauonasdemmspuesm quesonmdsadecuadasparallevar
acaboelmovimientodeseado”.

Una cuestién destacable de esta teorfa fue su propuesta referida a la préctica, ya

que para Schmidt, practicar de forma abundante y variable dentro de una misma
clase de movimientos, favorece la elaboracion y fortalecimiento de los esquemas-

regla que perm;hran adaptaciones mas eficientes a situaciones cambiantes.

a

Mediante estb practica variable y abundante el sujeto no almacena respuestas
especificas sind“bstracciones >obre un conjunto de movimientos, lo que facilita su
almacenamiento y representacién en la memoria. Estas ideas manifiesta similitudes
con lo que psicélogos evolutivos como Bruner (ver Linaza, 1984 ) indicaban sobre las
accionesinfantilesal defenderlaidea delaexistencia de reglas generativas deaccionque
permitirfan al nifio liberarse de la esclavitud de los hechos concretos y facilitarian su
adaptabilidad.

Estos son los aspectos fundamentales de la teorfa del esquema de Schmidt (1975,
1976a) donde la adquisicién de esquemas (s‘(*fzemzsm) se define por la relaciones
establecxdas entre las informaciones implicadas en la produccién y evaluacién de
respuestas motrices.

Portanto, ademds delaconsideracidn en torno ala independenciadelos esquemas
evocador y de reconocimiento, y de la investigacidn sobre la organizacion y compo-
sicion de los Programas Motrices Generales, la predicciénsobre el efecto delapraclica
variable ha sido la que mayor atencién investigadora ha recibidoenlos altimos veinte
afos.

COMPETENCIA MOTRIZ, CONOCIMIENTO Y ESQUEMAS MOTORES

De las consideraciones anteriormente expuestas se puede destacar el valor que la
teorfa del esquema ha tenido, y tiene, para los estudiosos de la adquisicion de
habilidades motrices y los profesionales de la educacion fisica,

La teoria de Schmidt posee similitudes y diferencias con otras propuestas
esquematicas a la hora de explicar el funcionamiento cognitivo-motor. Ya se han
resaltado anteriormente, que los esquemas cognitivos posefan las caracteristicas de
ser considerados como estructuras de conocimiento genérico, de caracter flexible y
adaptable, poseedores tanto de conocimiento sobre la accién como conocimiento
para la accion (Neisser, 1976 pig. 56).

Este dltimo apartado es el que marca la diferencia entre los esquemas de la
psicologia cognitiva y ol esquema de la teoria de Schunidt, os decie, diferencia en
cuanto a su estructura, y en concreto a los detalles de ta misma (Newell v Barclay,
19K2).

La psicologia preocnpnda porlos procesos cognitivm‘ (Rumelharty Ortony, 1977,
Piaget, 1970; Delval, 1994) ha destacado que los owquum% de accion son repre-
sentaciones de los actos en si mismos, sin referirse a los detalles de fos movimientos
como tales. Por su parte, los esquemas motores de Schmidt han dado énfasis a Jos
detalies, a las especificaciones (pardmetros) de los movimientos, pardmetros cinéti-
cos y cinemidticos.

Estas dos posiciones, lejus deser opuestas puedenser coordinadas yaque suponen
la existencia de diferentes niveles de abstracion y de diferentes tipos de esquemas
{Newelly Barclay, 1982), y aunque la formulacidn deSchmidtno lo considerase, como
expone Sheridan (1984), parece necesario que los esquemas motores posean mas
informacion que sdlo la referida a la microestructura del movimiento si desca ser una
formulacién tedrica il es decir, debe poseer también informacion sobre Ja macro-
estructura de la accidn.
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Por microestructura se entiende la informacion sobre la organizacion espacio-
temporal de los componentes de un movimiento y por macroestructura lananera en
que los movimdentos son configurados para responder a las demandas de unas
condiciones ambientales particulares, con vistas a la consecucién del objetivo (Fazey,
1986, pég. 46).

Adiferenciadeotros tedricos esquematicos del dmbito psicoldgico, en la formulacion
deSchmidtse manifiesta un interés por destacar de gué manerase puedendesarrollar
y perfeccionar dichos esquemas, es decir, el papel que la précticatiene en el desarrollo
y fortalececimiento de dichos esquemas de respuesta motriz. La prediccién de
Schmidt sobre este particular hizo referencia al papel de la cantidad y varicdad de la
préctica, hecho que ha generado uno de los mayores aciimulos de investipacion de
los dltimos tiempos para verificarla, encontrandose que las relaciones entre esquemas

motores y préctica son mds complejas de lo previamente pensado (Van Rossum,
1990).
i

¢Es la practica variable la responsable de la forma-
| cidn de los esquemas, de su enviquccimiento y de su
aplicacion a situaciones nuevas?

Mientras que los postulados de Adams (1971} habian explicado la forma de
corregir un movimiento, la teoria del esquema presenté unaatractiva propuestasobre
como pueden generarse movimientos nuevos (Kerr, 1982), la cousideracion del
esquema como una estructura flexible, adaptable y generativa aportd argumentos
para pensar que el sistema psicomotor infantil no acaba a los 2 afos, y que el nifio es
una persona capaz de solucionar problemas motrices de manera original y con una
capacidad elevada de adaptabilidad.

Aunque en sus escritos Schimidt (1975, 1976a y b, 1477, 1982, 1986, 199 1) no hace
referencia a la ontogenia de dichos esquemas, ni se refiere a los escritos de Piaget, y
sia las propuestas de Bartlett, se encuentran ciertas similitudes y diferencias entre
ambas concepciones, ya que las dos consideraron que los esquemas poseen un
conocimientoquese abstrae delo queescomiina un conjuntode acciones o movimientos.

Para Piaget los esquemas representan aquello que puede repetirse y gencralizarse
de una accién, es decir, lo que es comtin a las diferentes formas de empujar un objeto
con un palo u otro instrumento, sin referirse a los detalles del movimiento.

Para Schumidt un esquema es una regla que se abstrae de la realizacion de un
conjunto de movimientos dentro de una clase concreta {por ejemplo, empujar
objetos), pudiéndose utilizar para poder producir un movimiento nuevo dentro de
esa misma clase.

Mientras que las propuestas piagetanas hacen referencias a acciones, fos postala-
dos de Schmidt se refieren a movimientos, 1o que nos vuelve de nueve a i cuestion
de la existencia de diferentes niveles esquemdticos con diferentes niveles de conere-
Clon.

Iin estas circunstancias, no son poces los autores que han analizado la estructura
y funcionamiento de los esquemas, asi para Van Rossum (1987) es posible que existan
diferentes niveles de organizacion de los esquemas, algo similar a lo expuesto por
Newell y Barclay (1982) cuando proponen que pueden existir diferentes niveles de
generalizacion de las respuestas:

a. Un nivel mas amplio de generalizacion, que refleje la posibitidad de
gencralizacion de una accion a una amplia gama deacciones similares, siendo
de caracter mas simbolico.

b. Unnivel nas restringido de generalizacién, que retleje una transferencia
de los detalles refativos a la precision del patron motor.,

P ambos niveles Tos esquemas rendrian una actividad tmportante que se verto
perfeccionada por la practica, la cuestion sigue siendo saber qué tipo de practica es
fa mis propicia, ya que ademas de la propia practica fisica existe la posibilidad de
practicar mentalmente. Para Newell y Barclay (1982) podria ser que L primera
afectase mds al esquema concreto mientras que L segunda atecharia al esquenu

genérico,

Para investigadores como Fazey (1986) 1a amplitud de los esquemas vendra
determinada directamente por el tipo de practica Hevada a cabo, sera fa practiva o
queaumen- tarfa labanda detolerancia (banchwidth of tolerance) de aplicacion delos
esquemas motores, no aceplando una ampli- tud prefijada para los mismos,

En cualquicra de los casos, fa teorfa de Schmidt y sus consecuentes predicciones
han sido acogidasen los sectores cientificos con gran interés ya que recogia vl zefgesst
en torno al funcionamiento psicomotor humano, al destacar que el control motor
podia ser de caracter discontinuo {abierto-cerrado) o intermitente a un doble nivel
(Ripoli, 1982);

*Niveldelascondiciones iniciales previasa la roalizacion del gosio,
*Nivelde larealizaciondel propiogesto.

La teoria de Schmidt (1975) ha favorecido la distincidn entre estos dos niveles, v
ha aportado ideas para explicar como los sujetos puedenllegar aser adaptables, algo
que en la educacion fisica se trata de perseguir y que en palabras de Sheridan (1984)
supone plantearse cuestiones tales como:
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“¢ Cémo planeansus acciones motrices, como las construyven y
realizan 7, ; Almacenanensu cerebro, tal vez, todos los patrones de
Inervaciondelconjuntoampliode movimientospasibles?

Aunqueestopuedeserposible, estesistemaserfamuypocoeficaz,en
términas dealmacenamiento, y creariaunelevadonimerodedificulia-
desparaaccedery recuperarios patronesde la memoria. Elalmacena-
mientodetodos los patronesmotricesespocoprobable, ysehacenecesario

. pensarenofrosmecanismosquenorequieraneste niveldealmacena-
. mienfo.

Unalmacenamientocompleto podria darse ensituaciones muy

concrefas y conmovimientos muy practicados. En general, parece

. adecuadopensaren términosdeun procesogenerativoapartirdelcual

; seconstruyen lasrespuestassegin unconjuntodereglasoprincipios

' apropiadosaunaclasedeacciones...,). Elconceptodeprocesogenerativo

' esun componente dela teoria del esquema motor “(Sheridan, 1984,
pag. 94).

ESQUEMA MOTORES Y DESARROLLO DE LA COMPETENCIA MOTRIZ EN
EDUCACION FISICA

Como ya se ha presentado (Cép. 2 y 3) son diferentes los especialistas que han
destacado el papel del componente cognitivo en el desarrolle de la competencia
motriz, para lo que han empleado constructos tales como esquemas, prototipos o
reglas generativas de accion, estrategias, etc,, a la hora de explicar los cambios
observados en las conductas motrices infantiles (Bruner,1970; 1973; Wall, 1986;
LeBoulch, 1978; Williams, 1983; Ruiz, 1992a).

Autores del dmbito de la educacién fisica como LeBoulch (1972, 1978, 1983, 1987,
1991) han emplgado la nocién de esquema, en un sentido piagetano, para explicar el
desarrollo psicomotor infantil.

Sus ideas son muy similares a las expresadas por Schmidt (1975) en su modelo
teérico, cuando sugiere cual deberia ser el tipo de prictica mds conveniente en la
mfanma, yaque laestereotipia podrd aiin evitarse sise varfan almdximolas condiciones de
efecucion de una tarea. In otras palabras, es menester hacer al vivir al sujeto variadas
situaciones concrelas correspondientes a lamisma estructuramotriz, de maneraque solo
refengan loscaracteres comunes. Hay entonces una verdadera abstraccidndelasituacidn y fa
creaciéndeun verdaderoesquema caracierizado porlaplasticidad y sus posibilidades de
generalizacién “(Le Boulch, 1972, pag.192).

En este mismo sentido Le Boulch (1978, pdg. 180) aboga par fa variedad de
experiencias frente a la repeticidn excesiva, ya que una excesiva repeticion de las
mismas formas de respuesta corre el riesgo de disminuir la plasticidad def esquema
y de provocar un mayor grado de esterotipia.

También los escritos de Bruner sobre el control motor infantil (1970, 1973) v su
nocion de regla generativa, estan también muy cercanas a las ideas derivadas de las
propuestas de Schmidt (1976b, 1977), ya que implica que los nifos y nifas por sus
interacciones con su medio, lejos de estar atados a los hechos concretos son capaces
de abstraery elaborar reglas {esquemas) que gobernarian su acciones cn situaciones
similares.

Ista perspectiva generativa del desarrollo de las competencias motrices le lleva
a explorar ¢ investigar como los nifios y nifias construfan estas reglas generativas de
accion y como las empleaban en situaciones vartadas, asf como de qué manera of
adulto puede influir en esta elaboracion, al proporcionarle contextos de practica que
provoquerny la variedad y eviten la esterotipia.

Estos son argumentos que nos incitan a considerar que la deseada relacion entre
lateoria deldesarrollo delacompetencia motriz y laeducacion fisica infantil, se puede
encontrar al relacionar los postulados evolutivos de Bruner o LeBouleh con las
aportaciones de el estudio ontogenético de la teoria del esquema, Jo cual no es otra
cos que seguir las sugerencias del propia Schimidt (1975, 1976b) ¢ ]uivn va lointuvo

al desarrollar su propia teoria, intuicion que estaba referida a que la verificacion de
la hipdtesis de la variabilidad seria mds factible en la infancia:

“Esposible queseadificildemostrarelaprendizaje deesquemasen
las personas adultas, y tal vez una poblaciin mds adecuada sea b
poblacioninfantil Muchos autores reconocen que lamayarparte del
aprendizajemoltorse realiza durante lainfancia “(Schiidt, 1975 pag.
257).

Durante los altimos 20 afos se ha llevado a cabo una amplia investigacion sobre
las cuestiones que acabamos de comentar, y que se enmarcan dentro de la denomi-
nada * Hipdtesis de la variabilidad al practicar”, siendo la infancia un sector de la
poblacién que ha recibido una atencidn creciente, Jo cual tiene un enorme interds por
su trascedencia para la educacion fisica de los primeros tramos educalivos.

Es por esta razon que nos proponemos analizar criticamente esta cuestion y
extraer las posiblesaplicaciones pricticas para el campo dela educacion fisica escolar,
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La hipotesis de la variabilidad
al practicar y el desarrollo de la
competencia motriz infantil

INTRODUCCION

La teoria del esquema provocd una reaccion muy notable entre los investigadores
y profesionales de la educacion fisica infantil, de tal forma que desde swaparicion en
1975 se puede decir que reetbid un tratamiento tedrico y experimental sin preceden-

tes.

Una delas consecuencias de las propuestas tedricas de Schmidt fue la denominada
porMoxley (1979) " lupdtesisde la variabilidad al practicar”.

Sus consecuencias parecen obvias para la educacién fisica infantil: si uno de los
factores importantes def desarrollo de la competencia motrizes la préctica, analizarla
desde una vertiente diferentealatradicionalmente estudiada, y basada en la hipotesis
de la especificidad, era un asunto de gran interés.

Cuestiones a dilucidar eran; jedmo debia ser la prictica, ¢émo debia estar
organizada o cémo debia ser llevada a cabo por los aprendices para favorecer ¢l
proceso de adquisicidn y su aplicacion a otras situaciones similares?, cuestiones
que, sin duda, han preocupado y preocupan a la educacidn fisica escolar,
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la hipétesis de Schmidt (1975, 1982,1991) fue radicalmente opuesta a la propuesta
tradicional, ya que para lateoriadel esquemala prdctica abundante y variable erala via
més adecuada para favorecer el aprendizaje motor infantil.

Los diferentes estudios llevados hasta la fecha han obtenido resultados muy
diferentes, apoydndo la hipétesis cn la mayoria de los casos, sobre todo en el tramo

infantil (ver Ruiz, 1993a).

 Enestecapitulose analizard la evidencia cmpiricasobre la prediccion de Schmidt.
Esto ha supuesto actualizar revisiones anteriores tales como las de Shapiro y Schinidt
(1982); Lee et al. (1985); Van Rossum (1987, 1990) y Barreiros, (1991}, para lo cual se
ha llevado a cabo una bisqueda documental, tanto a mane, como en bases de datos
de caracter deportivo (Sport Discuss) sobre los documentos y articulos de investi-
gacién publicados desde 1975 hasta la actualidad.

i

LA EVIDENCIA EMPIRICA SOBRE LA HIPOTESIS SOBRE LA VARIABILI-
DAD AL PRACTICAR

En1983lateoria de Schmidt (1975}, y en concreto su hipdtesis sobre la variabilidad
al practicar, fue destacada en el Current Contents (1983) como una cita clasica dentro
de la literatura cientifica, ya que habfa sido citada mds de 155 veces en las revistas
especializadas,,

| Elinterés quesuscitd la teorfa del esquemay su verificacion provocé unabundante
nimero de investigaciones siguiendo la propia via propuesta por el autor, ya que fue
elipropio Schmidt el que habia propuesto el medio para tratar de confirmar su teorfa:

“Unaprediccionimportante es queaumentandolacantidadola
variabilidad de las experienciaspreviasseconsiguen unosesquemasings
potentes(schemastrengh). Estapredicddnsugicrequeelestudiodeesta
nocdidndeesquemasedebellevaracaboentérminasdetransferencia del

| aprendizaje (Schmidt, 1975, pédg. 245).

! En estos parrafos Schmidt consideraba que la practica, y Ia forma de llevarla a
cabo, era un elemento clave para comprender el proceso de adquisicion motriz, y que
para verificar esta prediccion era precis6 analizar sus efectos en términos de su
aplicabilidad o {ransferencia.

’ .

- A los seis afos da haber sido publicada la teorfa del esquema, Schmidt junto con
Slllapiro (Shapiro y Schmidt, 1982) realizaron un andlisis de las investigaciones
llevadas a cabo hasta esa fecha sobre el efecto de la préctica variable en la adquisicién
y transferencia de habilidades motrices diferentes.

Como resultado de esta revision y anélisis estos investigadores encontraron que:

10 - . " a sy R 4 N N
1° La gran mayoria de las investigadores habian sido adultos Jos sujetos de
las mismas.

¢ T S S TS Y 3 M
2 Las investigaciones se centraron en el dmbito del esquema evocador.

Llandlisis de estas investigaciones mostrd como el disefio basico fue a utilizacion
dedosgrupos, de los cuales uno practicé de manera constante (osiemprede lamisma
manera) y otro de manera variable (introducuendo alguna variacion), Despuds de
una practica inicial (fase de aprendizaje), los dos grupos practicaron una nueva
version de la tarea enmarcada dentro de lo que habia sido denominado por Schmidt
12" misma clase de movimientos” (pag. 118) y deestemodoestablecer los efectos que
las dos modalides de préctica tenfan en la transferencia.

Delandlisis de los resultados obtenidos en las diferentes investigaciones Shapiro
y Schmidt, concluyeron que eran mas los estudios que verificaban la hipitesis, que
]Qs que la reclmz,gban, matlz?ndo que estos resultados eran mas favorables cuando
los nifios eran sujetos de las investigaciones que cuando lo eran los adultos, va que
tomados ensu conjunto, fos resultados de los estudios realizados con adultos .?';?e wan
minimamente la prediceionde la variabilidad en relaciin ales. quema evocadon. os
resultados nofueronfosuficientemente elevados como paraalcanzarnivelesaceptables de
signtficacidn estadistica (Shapiroy Schnvidt, 1982 pédg. 1703

Esta gfn‘mamon la fundamcﬂntaron en los resultados de las investigaciones muy
numergsas {(Hogan, 1977; McCracken y Stelmach, 1977; Zolanik, 1977. Whrisberg v
Ragsdale, 1979 o Newell y Shapiro, 1976). , o

En cuanto a los estudios realizados con nifos y nifias éstos nuintestaron un
aceptable apoyo a la hipdtesis de la variabilidad:

“Unaconclusion que surge de fos resultados obtenidos en estos
experimentos esque las habilidades motricesse ven mds ficilmente
atectadas porla prictica variable (en lainfa wia)queeniosadultos.(..)
Los esque mds evocadores son mds ficilmente desarrollados en 1
infancia”(Shapiro y Schmidt, 1982, pag. 121).

Fueron diferentes las tareas utilizadas por los investigadores para evaluar la
prediccion de la variedad al practicar en la infancia, as{ Carson y Wiegand (1979) y
Pigott (1979) emplearon tareas consistentes en lanzar objetos con pesos diferentes,
desde distancias variadas, provocando la variabilidad en las condiciones iniciales
para explorar la competenciade los nifios y nifias paraadquiriry relener un esquema
motor, con esta finalidad, utilizaronbolsas de semitlas con pesos diferentes, las cuales

debianser lanzadas de forma precisa con la mano no dominante a un bianco colocado
en el suely. Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes berino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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Los resultados de esta investigacion apoyaron la hipdtesis de la variabilidad al
practicar, provocando que diferentes especialistas del desarrollo motor como Keogh
y Sudgen (1985) apoyasen la idea generativista que ya.fue comentada en el capitulo
anterior, ya qie fosnirios pueden llegaraformularreglas orelacionesparasert ilizadasen
laproduccidn de tipos generales demovimientos.

La utilizacién de lanzamientos de objetos tales como pelotas, bolsas do semiltas o
volantes de badminton, reclamando la precision como medida de aprendizaje, fue
muy habitual debido a la facilidad encontrada para variar las condiciones iniciales
(pesos, tamarios de los blancos o las distancias de lanzamiento) (ver Ruiz, 1993 para
una revisién de gste tipo de estudios).

En este tipo "Eie tareas, o en otras expresamente disefiadas, como pueden ser cl
desplazamiento’de cochecitos colocados sobre un rail a distancias previamente
establecidas (Kelso y Norman,1978), se reclamé el control del esfuerzo justo, una
dimensién diferente, pero posible de obervar dentro del mundo lidico infantil.

El estudio de Kelso y Norman (1978) explord en nifios y nifias de 2 a 4 afios, la
competencia para llevar a cabo una tarea consistente en propulsar un cochecito
colocado sobre unrail hasta una sefial de stop, previamente establecida. En su disefo
contemplaron un grupo de prdctica constante {siempre dela misma manera), otro de
préctica variable y un grupo de control. '

Los tres grupos fueron examinados en distancias que se encontraror: dentro y
fuera de las distancias practicadas previamente,

El tratamniento consistid en que el grupo de prictica variable practicase en cuatro
distancias (sefiales - blanco) diferentes, y el grupo de préctica constante en una sola
distancia, la evaluacién se realiz6 en dos distancias, una dentro del rango de
distancias practicadas y la otra fuera de este rango de distancias, encontrando
respltados favorables a la hipotesis de Schmidt.

Con este mismo diseio, Dummer (1978) replicd esta experiencia con deficientes
mentales como sujetos de la investigacidn. Sus resultados dieren un relativo soporte
alahipétesis de la variabilidad entre los deficientes mentales (entrenables), destacan-
do que el aprendizaje de habilidades motrices en estos sujetos estd condicionado por
su edad mental y su competencia cognitiva, ya que mostraron dificuliades para
elaborar esquemas motrices, probablemente por poseer habilidades para el proce-
samiientode la informacion menos refinadas que las mostradas por los sujetos normales.

Otras investigaciones realizadas en la década de los afos 1970 fueron las de Kerr
y Booth (1977,1978), Beatty (1977)y Moxley (1979) y a tenor delos resultados de estas
investigaciones, parece aceptarse que el efecto de la practica variable sobre el
aprendizaje y mransferencia, es mayor entre los nifios que entre los adultos.

Desde una perspectiva mds aplicada Kerr y Booth (1977} llevaron a cabo una
experiencia en la que los ninos y nifas recibieron un programa de educacion fisica
en el que se resalté el contenido variable de las propuestas y tarcas a realizar
encontrando que las sesiones de educacién fisica en las que se f<{\’()l'l‘("t' fa m;livixﬁ(uf
pr!m‘ntm'ia, lavariedad y el enriquecimiento de fas situaciones a solucionar, es und
forma muy adecuada de favorecer la formacién de esquemas.

Desde ¢f inicio de las mvestigactones sobre la hipatesis de Schndt, se encontro
que e'xmll'an numerosas cuestiones que no habian sido planteadasen la teoria original,
cuestiones tales como: cudl deberfa ser la cantidad practica variable adocua;ia el
orden de las variaciones dentro de la sesion de prictica variable, qué variab,lcs
variar, con que edades es mas efectiva, etc.

Tres aios despuds investigadores de la Facultad de Educacion Visica
Universidad de Louisiana, realizaron una nueva revision centrando su atencion en
la organizacionde los programasde prictica variable, yacque paraestos aulores ésteera
un elemento clave para comprender el efecto de la prictica variable (ver Cap. 71

vl

Una primera constatacion de su analisis fue que los sufetos que practicaron los
programas variables de manera organizada en bloques, es decir, practicando una
vartacion depuds de olra de manera separada, no obtuvieron unos resultados tan
positivos como los que realizaron el programa de prictica varia
aleatoria, os decir, sin guardar unorden preestablecido sing que
variacion correspondiente, era frulo del azar,

ble de manera
cada ensayo, consu

¢Es la forma de organizar la prictica In que real-
mente provoca los resultados positivos de ln prictica
variable?

Iin esta pregunta se resaltan aspectos que la propia teoria del esquema no habig
Qlantt‘ndo inicialmente, pero que la enriquecian notablemente, al aportar considera-
ciones de otra indole, como es el caso de lo que posteriormente se ha denominado los
efectos de la interferencia contextual {Lee y Magtll, 1985) (ver Cap 7). ‘

e las 20 investigaciones analizadas por Lee, Magill y Weeks (1985)
realizadas con nifos y nifas, en contrando que era en este tramo de Lo vida cuando
mds se vernificaba, coincidiendo conlas ideas expresadas porShapiroy Schimidt (1982}
en surevision, pero destacando que los efectos de la prictica variabl
a la organizacién de los programas de practica.

, 8 fueron

e sedebian mds
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Eﬁ 1987,y posteriormente en 1990a y b, Van Rossum destacd que las investigacio-
nes realizadas sobre la hipdtesis de la variabilidad habia sido un asunto preferen-
temente norteamericano, dado que el mayor nimero de investigaciones se habfan
realizado en Estados Unidos, siendo menos numerosas las investigaciones llevadas
a cabo en Europa. En este continente son menos numerosas las investigaciones, as{
odemosencontrar las realizadas por el propio Van Rossum (1987) en Holanda; Fazey
(1986) Gran Bretana; Hauert y Balnc-Perret (1989) en Suiza, Wulf (1992b), Kuhn
(1989), Gabrielle (1986) y Ticzt {1982) en Alemania o Barreiros en Portugal (1991) y

Ruiz (1993a) en Espana.

lél resultado del analisis de VanRossum fue que, comoen las anteriores revisiones,
los datos pareciag decantarse a favor de la infancia como el momento més adecuado
para el desarrolio de los esquemas motrices, de todo ello se desprendfa que la edad
era yna variable de gran valor para los investigadores de esta hipétesis.

Noobstante, Van Rossum (1987, 1990) Hamé la atencién de varios varios proble-
masmetodoldgicos en estas investigacionesque no habfan sido destacados enanalisis
anteriores.

En primer lugar, los diferentes estudios mostraron similitudes metadoldgicas al
emplear dos grupos de prdctica (variable y constante), que practicaron un nitmero
concreto de ensayos.

En estos estudios se supuso que las mejoras era una consecnencia de la préictica
variable. 5i bien esta es una condicidn necesaria, para este autor no es suficiente para
evaluar positivamente esta prediccidn.

En segundo lugar, en las investigaciones no se llegd a distinguir si lo que se
evaluabaerala formacidndelos esquemas (elaboracién) ola aplicacion delosesquemas
existentes a nuevas situaciones.

i

Como expresa este mismo investigador con respecto a esta segunda cuestidn:
“Unade las preocupaciones es partir de un esquema que no esté ya formado” (Van
Rossum, 1990. pag. 393).

|

Barreiros (1991} ensu trabajo doctoral analizé la actualidad de las investigaciones
sobrela variabilidad al practicar. Para este autor se hace necesario destacar una serie
de puntos: -

1°%-Lanecesidad dediferenciarentrela formacidnde losesquemasy suaplicacién
alahoradeinvestigarestahipitesis.

2°- Quelas condicionesestables de préctica se manifiestaron mds propiciasenla
fasedeadquisicicn que enlas fasesde transferencia oretencidn.

3= Queesmuy importante considerar la naturaleza de fa tarea on ypreadaene!
estediv,

#1-Quesedebedotar deunacantidad adecuada de prictica parapoderasegurar
- . R - - - ¢
cletectode lavariabilidad enelaprendizage, transferencia v refencicn,

4 S BN I . N N ‘. <o N
5-Queesnecesarioprogresaren los métodos deconstatacion dol aprendizaje.

o Sl Y N3 A v y y ;
6"-Queesnecesarioseleccionarcuidadosamentelos intervalosdo transtoroncin -
1RHNCIon.

Partiendo de estos datos y del andlisis realizado en nuestra propia revision {Ruiz,
1991y 1993a), se puede concluir que los resultados han progresado de una unanime
aceptacién de los efectos positivos de la practica variable en la infancia, a una
consideracién mas cautelosa de dichos efectos.

Ennuestra revision (Ruiz, 1993a, pag. 89) llevada a cabo para verificar ol efecto de
la prdctica variable en ninos y nifias, utilizando una tarea de lanzamicnto, enconira-
mos que eran mayoria los estudios que la apoyaban (labla 2).

Fambién es de destacar, que el interés mostrado por fos investipadores a ido del
andlisis de la modificacion de diferentes pardmetros de la larea, 4 ox
.

o e plorar la
organizacion de los programas de prictica variable.

LA HHPOTESIS DE VARIABILIDAD Y LA EDUCACION FISICA ESCOLAR

Del analisis de esta cuestion, 1; primera duda que nos surge os Lo relacionada
concretamente con fa propia nocidn de variabilidad, ya que puede no tener un
significado idéntico para los investigadores v para los pedagogos.

Asimismo, encontramos que las argumentaciones para apoyar jos diferentes
resultacos han sido diferentes, [0 mismo que las tareas, los elementos variados, ln
edad delos practicantes, la formade presentarlapractica, la proximidad entrelata :/‘m
practicaday sus variaciones, ylaorganizacion de los programas de practica variable,

De todo ello fo que més resalta es que la mayorfa de las decisiones tomadas al
respecto, comoexpresa Van Rossum (1987), fueron tomadasde manera arbitraria, ulgo
que gtncedc también en el ambito pedagdgico como se puede constatar en capitulo
siguiente.
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INVESTIGADORES| ARO| ~ EDAD N | TAREA v lermcTo
SUJETOS > ENSAY(OS

Keer 1977 7:2 72 | Lunzamiento 20 +
Keer y Booth 1977 7-9 36 | Lanzamiento 16 ?
Keer 1978 | 8;5-12:5 64 Lanzamiento 16 +
Kelsoy N(’-"g‘lan 1978 2:9-4 36 Lanzamiento 160 +
Dﬁmmer 1978 4;:3(D.M} 72 Lanzamiento 80 -
Carson y Wiegand. ] 1979 3-5 92 Lanzamiento 100 +
Mosley 1979 6-8 80 Lanzamiento 40 +
Sundtrom 1979 6-8:5 48 Lanzamiento 40 7
Van Rossum M 11980 4-5 20 Lanzamiento 42 +
Miller y Krantz' {1981 2:5-5:2 ? Lanzamietno | 20 tareas 7
Mévore e al. — 1981 3-6 1 Lanzamietno | 12 sesiones -
Srhultkis 1981 3-12 120 | Lanzamiento 40 +
Parreta 1982 16;5-10:1 (DM 72 Pateo balén a0 +
Counell 1984 7:2-11:8 79 Lanzamiento 32 +
Pigott y Shapiro | 1984 7 6,8-8.3 64 Lanzamiento 24 +/-
Bénciros ‘ 19854 4-6 75 Lanzamiento 45 +
Wuif 1985 8-11 106 Lanzamiento 120 +
Cliften 1985 5-6 203 Lanzamiento 45 +
Van Rossum 1987 5 45 Lanzamiento 42 -
Kuhn 1987 13:2 75 Tiro canasta 30 +
Berisch y Reinaud| 1988 | 10;6-1151 39 Golpe Hockey | 7 sesiones|  -/+
Kanode y Reinaud] 1989 4-22 23 | Lanzamiento 100 -
Barreiros 1991 5-6 35 Lanzamiento 35 +
Ruiz 1993 6-7 30 Lanzamiento 40 I+

|

Tabla 2. Estudios seleccionados sobre la variabilidad al practicar en la infancia, que
emplearon el lanzamiento como tarea experimental

i
i

Asi, enlas tareas de lanzamiento se han variado pardmetros tales como el peso de
losabjetos, lalocalizacion delossujetos con respectoal blanco, limanoempleada, oitipo de
lanzamiento o fa distancia, todos ellos de manera arbitraria,

Sinos basamos en estas investizaciones Hegarfamos la conclusion que, fuera c
fuere, el pardmetro variado el efec}?u siempre :eria positivo, Cue;l‘i('m q]ut 'nf::z;(l‘d‘ tu:i
clara o tenor de o hatlado en nuestros propios estudios (Ruiz, 194934} en ol Jue la
variacion del peso del movil favorecio una mayor performance que cualquier otra
variacion realizada.

Algo parecido ha sicedido con la forma de organizar las sesiones proctica en 1o
quelos investigadores han llevado a cabo loda una gama de formas de organizacion.

Lt Fucstién tiene una potencialidad aplicativa may interesante, va gue hace
referencia a una de las decisiones que habitualmente toman los profesoras v profoe-
sores en las clases de educacion fisica o ensefanza deportiva, como presentamos en
el capitulo séptimo,

Sin duda, dilucidar qué tipo de informaciones son las que nwjor son asintiladas
por el alumno o alumna en las sesiones de practica variable dotaria al
msights sobre decisiones que enmuchos casos se toman intuitivamente, ya qUeCOnIo
' “i"’ oy Ty TURYTY ) 1 . D N ’ y g
‘l]kiltd McPhersony French (1991): “Segiinseac omosepractiqueastseninlos resufados”
o cual nos lleva o 1a necesidad de programar una prictica qu

os docentes de

¢ favoreyea Lo
competencia de los sujetos para adaplarse a situaciones e por o peneral son
vartables ¢ inestables. ‘ »
Eneste sentido, parece adecuado analizar cudl es ol pensamicnto de fos expertos
en educacion fisica, de los docentes que aconsejan a otros docente :
desarrollarse las sesiones de educacion fisica en las escuela, Este
capitulosiguiente enel quese presentaran varias experiencias Hev
particufar,

s como Jeben
sera el objeto del
asavabosobre este
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La pedagogia de las actividades
fisicas y la nocion de variabilidad
al practicar

INTRODUCCION

A tenor de o expuesto hasta el momento, un hecho parece aceptado en la
actualidad, eselvalorpotendal dela prictica variable en desarrolio de la competencia
motriz infantil. Para Schmidt (1988) 13 afios despuds esta idea sigue vigente:

“Lapricticavarinbleparaceserunpodersofactordelaprendizag molor
infantil 7 (Schmidt, 1988, pag. 394)

Eneste sentido, seguimos considerando escasa la investigacidn desarrollada enel
contexto de la educacion fisica para tratar de verificar cdmo actua la practica variable
en Jos nifios y nifas.

La observacion de situaciones de juego infantil y de ensefianza de habilidades en
la infancia nos manificsta cl importante papel que la practica, y Lo variacion, tienen
en la adquisicién motriz (Bruner, 1970).
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1\%.
Recorderros que para Schmidt (1988) la préctica variable provoca que los nifios
y nifias empleen sus recursos de procesamiento de la informacién para :

1°Reconocerjas diferentes variacionesdela tarea en ferminos de semejanza o
diferenciaalopreviamente practicado.

2°Re&1;?erardesx1meznon}7 prototiposogemplosdeexperienciaspasadasconsus
cormespondientes consecuenaassensoriaks.

| 3°Decidirsobreelplanmotorallevaracabo, especificandosusparimetrosconcretos
encadaactuacion.

4°Corgegirel movimiento mientras loestd llevando acabo o posteriormente,
actuglizandosu planmotor.

5°Evaluarlas consecuencias yefectos desu accion.
6°Poneral dia y revisarel esquemamotorde respucsta.

‘Estas corsideraciones estan en conexion directa con lo ya expuesto en capitulos
anteriores schre las actuales orientaciones del estudio del desarrollo de ta mmpolvn-
cia rnotnzmrapt)l tanto para Bruner (1973}, Eckert y Eichorn (1974), Hogan y Hogan
(1975}, Linaza @ 98—1) o Ruiz (1992a), lainfancia es el periodo en el que se aprenden los
reglas generativas que van a dirigir las acciones y van a favorecer fa construccidn de
nuevas posibilidades de accién.

'Es la etapa en la que se adquiere la estructura de soporte (Bruner, 197() de
caracterfsticas altamente genéricas que van a permitir al nifio adaptarse mejor a
situaciones nuevas.

|

?Estas reglas genéricas estarian probablemente referidas a aspectos tales como la
trayectoria de los objetos, las formas deactuar sobre los objetos, las diferentes formas
de Hevar a cabo una accion, y los diferentes tipos y caracteristicas de los objetos y
acciones, dimensiones que sin duda tienen mucho que decir sobre la variabilidad y
quee estdn presentes de manera habitual en las sesiones de educacion fisica escolar.

En este sentido nos unimos a Connolly {1970} cuando considera que un sistema
que es sensile a sus propios productos incrementa ampliamente su flexibilidad y
adaptabilidad, y practicar en situaciones donde los recursos cognitivo-motrices se
ven reclamados de forma variable, es posible que capacite a los nifios para adaptarse
mejor a otras situaciones similares, es decir, que se favorezea el fendmenc de la
transferencia y de adaptabilidad.

La hipétesis de la variabilidad, en sentido estricto o en su version contextual,
necesita un estudio evolutivo que nos permita destacar qué dimensiones son los nuis
convenientes de variar encada edad, quién se puede ver mas favorecido, qué tipode
organizacion de la practica afecta mas al aprendizaje infantil, o qué cantidad de
prictica variable soporta el sisterna de procesamiento infantil.

Para Magill y Hall (1990} se hace necesario estudiar el efecto de la organizacion
aleatoriade la préctica variable enrelacional desarrolio cognitivo y motorde los ninos
y nifas, estableciendo qué tipo de programa de préctica variable es el mds adecuado
para cada edad.

Peroelandlists de la investigacidénnos hamostradocomo, a pusarde fasnomerosas
experiencias realizadas, estd por aclarar el propio concepto de variabilidad.

¢Qué significa realmente variar los contextos de
prictica?, ;Cémo es definida la variabilidad por los
pedagogos de las actividades fisicas?

Esta nocion no ha sido suficientemente explicitada por los diferentes inves-
tgadores, de ahi que trataremos de aportar luz a esta cuestion.

Noesdificitimaginarquéesvariarenla practica, ya quesepuede wterpretarcomo
modificar algun elemento de la situacion o tarea. Para Schmidt (1985) variar las
condiciones de préctica consiste en provocar nuevos pardmetyos do respuesta,

Para Barreiros {1991, pig. 50) es necesario analizar la variabilidad considerando
4 aspectos

1)Condiciones espacialesdela tarea: Quese detiniriaensentido istco, ; Dondeseo
llevardacabola tarea?, ; Cudlesson las posibles referenciasespaciales?, fc..

Z}Condiciones temporatesde b tarea: Relativasalmomentode realizacion do I
larea, lasecuenciacionde latarea.,

3)Condiciones instrumentales: Referentes al tipode materialempleadao, vsus
caracteristicas, en lasesionde préctica

4 Condiciones humanas: Relativoa las interacciones establecidas durante by
prictica seanprovocadas uocasionales.

Destacando que para una mejor comprension de cuales pueden ser las diferentes
fuentes de variacién es necesario considerar: ) )
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a) Cantidad de practicaontimerodeensayosempleadosparaaprender.

i b)Cantidad decomponentes variadosen lasesiondeaprendizaje.

.

c)&np;’ftud delasvariacionesempleadas.

| d)Drganizaciondelassesiones deprécticavariable.
'rv

‘Para los espéf:iaiistas en la ensefianza deportiva la variabilidad no ha sido ajena,

| . d . )
asi para autores como Carrasco (1972), Catteau y Garoff (1974) o Goriot (1980) para
deportes talss como el ski, gimnasia deportiva o atletismo proponen la necesidad de
considerar lx variacién de los contextos de practica. .
i]?e:ro, ;Qué Variables pueden ser variadas? Para Bonnet (1983) se diversifica la
ensefianza ciandose manipulanlos pardmetros materialesque influyen en lasituacion
pedagégica,en funcién del objetivo previsto por el profesor,

i

i Muy acertadamente este mismo autor indica que el educador debe preocuparse
de ofrecer una variedad desituaciones de practica que favorezean una “ Sedagogfa de
! » . 23 2 o
laaccidndiversificada” (pég. 16) {figura3)

| TAREA &1 | RESPUESTA 1
TAREA A2 ——-] I—h RESPUESTA 2
NINO7A [~ | REGLA
. TAREA 13 —-—F n RESPUESTA 3
TAREA An —m»| RESPUESTAn

TRANSFERENCIA | €———r’

Figura 3. Pedagogia de la accidn diversificada segiin Bonet (1983). Tomado de Ruiz {1993a)

78

Iin esta misma linea de pensamiento Whiting (1979) propuso lanecesidad de que
los nifos fueran educados en la experimentacion de trayectorias variadas como
medio de prepararles para el aprendizaje de los deportes de balon:

" Serianecesarfopernnitiralos mdsjovenes experimentarungtan
atlmerode trayectoriasde baksnpara que lleguena conocerlascrracto-
risticasdedstasporsuinteraccionrepetidaconpelotasendesplazamicn-
0" (pig. 20).

Asi, se desconoce qué cantidad de variaciones son aceptadas por el sistema
cognitivo-motor infantil, qué organizacion de fa practica es la mds adecuada en los
diferentes momentos evolutivos o qué factores son los que més afectan el desarrollo
de la competencia motriz infantil cuando son variados.

EL PENSAMIENTO DE LOS EXPERTOS

Partiendo de estas ideas, es interesante conocer cual es ol pensamiento de los
expertos en ensefanza de la educacion fisica sobre 1a variabilidad al prachicar,

Lin un estudio realizado por el autor subre esta cueslion (Ruiz, 1993a4) se reclamo
la opinion de una serie de expertos sobre el valor de 1a practica variable en ¢l
aprendizaje motor infantil.

Fueron 14 los expertos que participaron voluntariamente en la experienciy, delos
que 8 fueron hombres y 6 mujeres con una media de edad de 40 afos ¥y un rango que
oscilaba de 31 a 47 anos,

Los requisitos contemplados para ser considerados como expertos fue ¢ haber
desarrollado, o estar desarrollando, labores docentes en {os diferentes niveles de
enseianza: Infanddl, rimarta, Secundaria y Universitaria, conreconocintiento profesio-
nal, desempefando todos ellos y ellas, en la actualidad, labores docentes on of nivel
terciario.

En relacion a los afos de experiencia, decir que la media de afos de experiencia
general en la ensefianza de habilidades motrices y deportivas era de 19 afos, v que
la mediadeafios desempenados en la ensefanza de habilidades motrices en ol tramo
infantil fue de 11 afios.

Para provocar una mayor reflexion se les presentd, de forma individual, una
grabacion de una situacion de clase en la que un nifio o nifia debia realizar una ta rea
de precision. Cada participante, sentado ante el monitor, observo la grabacidny una
vez comprendida la tarea y que os ninos y ninas que la realizaban tenion ontre seis
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ysieteafios deedad, se formuld verbalmentela cuestién relativaa qué procedimicnto
de practica seria el mas adecuado para que el sujeto aprendiese la tarea en cuestion.

Elanalisis descriptivo de sus respuestas mostrd coma los profesores y profesoras,
en su mayorh, consideraban que ofrecer una amplia variacion de situaciones
modificando k posicién, el peso o la distancia con respecto al blanco, acarrearia
mejores resultidos a largo plazo, y que lo menos aconsejable serfa incitarles o repetir
siempre de la misma manera la tarea en cuestién: un lanzamiento de precision.

Las razones aducidas por los expertos para fundamentar la eleccion de un
procedxm!entc de préctica variable fueron: favorecer una mayor enriquecimiento y
mayoraciimubdesensacionesal provocaradaplacionesposturales, adiversasdistancias;
favorecerlacorcentracicnevitindola monotonia o hacerlemdssensiblea las variaciones y
adaptaciones.Estas ideas pueden resumirse en la opinién emitida por uno de cllos:

' W
) Respuesta:-“Lapractiva variableprovocaunamayorvariedad,
mayorcontrol para precisar una posible respuesta, mdsriguezade
; elementvsymay orespercepciones.”

Este pensamiento coincide con el manifestado por los investigadores favorables
alas! tesis de lavariabilidad (Moxley, 1979; Lee, Magill y Weaks, 1985; Shea y Zimimy,
1983) para quienes la representacion esquematica de las acciones se ve favorecida si
ex15qe un enriquecimiento perceptivo-motor mediante una préctica variable, dadala
cantidad de n@prmamones y retroinformaciones que se suceden durante dicha
prachca Esta dircunstancia favorecerd el aumento de Ja competencia para adaptarse
a otras variacines de la tarea.

A esto habria que afiadir el componente motivacional que la prictica variable
posee frente ala:constancia, razdn también considerada por los expertos cuando la
compararon e/procedimiento constante es el menos favorable y que conecta una una
opinién bastante arraigada entre los profesionales (Pease y Anderson, 1994).

Como se puede destacar de estas diferentes opiniones, entre los expertos en
ensefianza de la educacion existe un pensamiento bastante favorable hacia el efecto
de procedimientos variables en el desarrollo de la competencia motriz infantil, por:

1 )Pcrsuenn'quea’:m’m/niz:f(}mm tivo, debrdoaquefavorece unainteraccioncon
o mulltiplesexpertenciasperceptivas,

2)Parsucaractermotivante, yaqueevitalamonotonta, razdnprincipalporlaguce

| 12delosldexpertosconsideraronqueelprocedimicntoprimero, depricticaconstante,
: adermndsdeserpocoenriquecedor, nofavoredialatransferencia.
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Como consideraciones finales se puede afirmar que, en el pensamiento del
ensefante existe una aceptacion del papel positivo de las actividades variadas v
polivalentes en el aprendizaje motor infantil, al margen de la organizacion de dicha
variabilidad.

Pero este pensamiento es mds una intuicion que una opinion fundamentada
empiricamente y solo 3 de los 14 expertos, tuvieron en cuenta la posibilidad de que
los sujetos no fueran capaces de soportar bien la variacidn.

A partirde esta experiencia podemos confirmar que paralos expertos o variacion
de fa practica supone modificar los pardmetros que estan implicados en la tarea.

(Cudl es la opinion que se manifiesta en los textos
pedagdgicos sobre educacion fisica infantil?

Para dar respuesta a esta pregunta se analizé la forma en gque of concepto de
variabilidad enla practica habia sido tratado einlos textos pedagogicos que, tabitaal-
mente, aconsejan a los profesores y profesoras como debe ser desarroliada la

censeiianza de la educacion fisica.

La observacion ancecddtica, nos habia mostrado como en diferentes toxtos peda-
gogicos de amplia difusion entre los profesionales, se proponia la idea de gque
enriquecery ofrecerexperiencias muiltiples y variables a los nifios deedades infantiloscra of
procedinuentomads adecuadode enserianza, de ahique nuestro objetivo fuera tratar do
constatarlo de forma directa sobre los propios lextos, analizando su contenido.

Olra circunstacia que incitaba a su estudio eran las ideas propuestas en ol
Documento Curricular Base - Educacidn Primaria de la actual Reforma Fdueativa
Espaiiola, en el que en su apartado referido a la Educacion Fisica eXPONC:

“Lamotricidad infanti{ nopuede basarseen lamera repeticion de
movimentosconelobjetodelograrun procesodeautomatizacionde los
mismosqueasegureunaclicaciay rapidezen lagiecucion, sinoquedele
plantearseunacxploracion delaspropiasposibiliclades corporaksque
logreactivarios mecanismos motrices vcognitivas “(MEC, 1989, piy,
216),

Lsta referencia en contra de la automatizaciona ullranza, conlleva implicitamente
la nocion de adaptabilidad y de una oferta variada de experiencias para cumplir este

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


http:queeJp.ro

{80

objetivo, de ahi nuestro interés por ver cémo se habia plasmado en la literatura

pedagégica.

T

LA LITERATURA PEDAGOGICA

i
Para llevar 1 acabo este estudio se analiz6 a mano la literatura disponible en los
fondos bibliogzficos dela Biblioteca del Instituto Nacional de Educacion Fisicadela
Universidad Politécnica de Madrid (INEF), estableciendo como condiciones iniciales
i
para el estudic
: ~
; 19Quehublesensidoescritospara lasedladesinfintilesenlasdreasdelreducacion
| Bsicaesoolar, psicomotricidad oeducacion psicomolriz, yen algtincasodeensefianza
| deportiva,
i
29 Cuehubieransidoescritos y publicadosa partirde 1970 hasta laactualidad.
P
La justificcion a la primera decision vino dada porque consideramos que el
pensamiento de los expertos, asi como el de los profesionales de estas drea, esld
influido por € impacto de las publicaciones referidas a la misma, y en cuanto a la
seglmda decision, por haber sido los afios 1970 cuando surgic la teoria del esquema
(ver Ruiz, 19%3a).

ﬁLa muest:a analizada fue de los 43 textos existentes bajo los deseriptores:
EducacionFtscalnfantil, Psicomotricidad Infantil, Educacion PsicomotrizInfantil Ilemen-
tary Physical iducation, P/ wsical Education for Children, etc..,

ECOmo camcteristicas mas relevantes decir que se analizaron textos espafioles,
norteamericenos, alemanes, argentinos, franceseseingleses, y que lamayorfadecllos
estaban dedizados a la Educacion Fisica Escolar, aunque no se descarto los wseritos
bajb el descriptor de Psicomotricidad o Educacién Psicomotiiz.

En un primer analisis encontramos que de los 43 textos, 25 (53%;) propusieron
explicitamertg la variacion en la prictica como aspecto importante para ¢} aprendi-
zaje motor ixfantil; 12 (27%) lo hicieron tacitamente y 6 (13%) propusicron formas
especificas de practica.

Estoyanesindicoqueentre losautores de textos dirigidosafa infancia, existiauna
opinién ticita o explicita (80%) de proponer la préctica variable entre sus propuestas
pedagégicas, y que pocos los partidarios de la especificidad de la practica motriz.

i

iEste primer andlisis supuso destacar los indicadores seleccionados y que hacian
hincapiéa lavariabilidad, dichos indicadores fueronlossiguientes: Variacion {12/25),

-

Enrqueecimientovriqueza(2/25) altlernancia (1/25) experimentacion (2/25) creatividad de
movimientos (2/25), multiplicidad deacciones(1,/25), adaptacion, ajusteodisponibilidad (4
25) vivencia(1/25)

Mediante estas expresiones, y el contexto en el que se encontraban, jus autores
proponianla conveniencia de variar la practica motrizinfantily evitar repetir siemypre
dela misma manera, existiendo una opinién, casi undnime, encontra de la repeticion
mecdnica en la infancia (cuadro 2)

* Manchén'y Moral (1985, pag, 10):
“Hadebuscarse varfaciondentrodelamismaactividad, para
alcanzarunagranriquezaenlarealizacibSnmotriz”.

* Moral y Canté (1980, pag, 48):
“Elnifodebeensayarnniltiples formas decontactocon la
situacionuobjeto”.

* Martinez y Gareia (1982, pag. 82):
“Losnifiosdeben realizaractividadesvariadasconposturasy
desplazamientos”.

* Frostig y Maslow (1984, pag. 1984):
“Casitodos los ejercicios pueden llevarsea cabo de varias

maneras segun las capacidades de los nifios, sus intereses y
objetivas fifados™.

* Vogt (1979, pag. 22):
“Eleducadordebereforzarsucapacidad mediante umna oferta
muyvariada y ricade estimulos”.

* Le Boulch (1991, pag. 48):
“Hegirsituaciones-problemalosuficientemente ricascomo
parasersusceptibles deprovocarrespuestasdiferentes.

* Narth (1973, pag. 36):
“Elcontenidodelasleccionesa nivelinfantilaerd tanamplio
yvariadocomopuedapresentarseopermitirse elprofesor”.

Cuadro 2
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Estas ideas se ponen de manifiesto de manera clara en el 53% de los textos
analizados, mientras que en otro 27% las propuestas se refieren de manera implicita
a la variacién, como es el caso de los textos norteamericanos en los que se hacen
referencia a una propuesta metodolégica denominada Exploracicn motriz (Corbin,
1976; Miller,*Cheffers y Whitecomb, 1974; Bryant y McLean, 1974; Fait, 1976;
McClenaghany Gallahue, 1985; Frostig y Maslow, 1984; Capon, 1981; Lerch, Becker,
Ward y Nelson, 1974).

' Estas propuestametodoldgicaseencuentradentro delos procedimientos pedagogi-
cos denominados indirectos, procedimientos en los quese proponeal nifio o nifia que
explore todas posibilidades de movimiento en s mismo, y con los objetos, y que se
concretaefilaconocida expresion: ; Decudntas maneraserescapazde...2,0como Corbin
(1976, pég 113) expone: ” la exploracién motriz supone que el sujeto resuelva

problemas mediante movimientos”.

" En textos como los de Lapierre (1977), Picq y Vayer { 1977 ), Martinez, Garcla y
Montoro (1988), Berruezo (1990), Martinez y Garcia {1982) o Castro y Manso (1988),
enmarcados dentrode la corriente psicomotriz, ensus diferentes manifestaciones, fas
propuestas practicas hacen referenciaala multiplicidad de experiencias. Asi,se consi-
deranecesarioguelos nifosy nifias pruebern, experimenten y busquen formasdiferentes
de actuaciériFcomo ¢s el caso de Berruezo (1990) quien al referirse a los objetos
esféricos, ofrece més de 50 tipos de objetos para que los profesores y profesoras
empleen en sus clases.

|

| También Lapierre (1977) resalta el papel de la experimentacion y Picq y Vayer
(1977) consideran que un principio general de la préctica es alfernar los gjercicios de
formasdiferenfes.

' Enel casode los textos deportivos, aunqueno haya sido tanabundantesuandlisis,
siloha sidopor su calidad. Tal vez sea Whiting (1979) uno de los mds representativos
cuando se sefiere al trabajo con los més jévenes en los deportes de balén, como ya se
indicé anteriormente.

Como se comprueba existe un interés por parte de los ensenantes hacia una
préctica enriquecida y variada, aunque lo verdaderamente interesante es saber qué
les motivaz proponerla frentea la tradicional repeticion, enlaenscianza-a prendizaje
de habilidades motrices.

'

i

(Cudles son las razones de estas opiniones?

Enun segundo andlisis se indagaron las razones que soportaban su opeion por fa
propuesta variables y las razones argumentadas fueron variadas, aunque se pueden
resumir en diez razones diferentes, destacando que no todos los autores ofrecieron
yazones que apoyasen su opinion, ya que solamente 16 sobre 25 (64%) ofrecieron
algiin tipo de argumentacion justificativa (cuadro 3).

1. Awmentarelconocimientosobre las trayectorias (Wiiting,
1979) ' |

2. Aumentar el stock de respuestas motrices (Manchon v
Moral, 1985; Bueno, Manchon y Moral, 1990: Moral  Canto,
1980). '

3. Evitarlaesterotipia y aumentar a disponibilidad motriz
(Sevbold, 1974 Vidzquez, 1989: Kiphard, 1976; LeBoulch, 1972,
Fait 1976)

4 Blevarlaconciencia motrizdesucapactdadderesponderde
formaadaptable (Vogt, 1979).

5 Favorecerlainvestigacion sobrelasposibilidades deaccion
(Castroy Manso, 1988).

6. Favorecerlaadaptacionalmedio (Picq y Vayer, 1977).
7. Mejorarlaversatilidad (Logdsonetal 1984)

8 Desarrollaria autodeterminacion (McClenaghan y Gallahtie,
1985) ]

9.Mejorarelaprendizaje motor(Fait, 1976).

10. Aumentarelenriquecimientoy laefectividad (LLeixd,
1988).
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| Estas razones argumentadas no se vieron fundamentadas en datos empiricos y si
enla experiencia delos propios autores en el campo pedagogico, preoc upados porno
estereotiparrq,los nifios a temprana edad.
Y
: £ . L. . ;
| AsiparaKiphard (1976, pag. 83): “Una técnica especial tempranamente aprendicl. no
;;atec‘eserfm decisivacomolamagnitud cualitativade lavariedad delmovimiento”

.

ParaSeybold (1974, pég.24) “el objetivode la educacion fisicanoesel fijarrespues-
tassinoeldesarrollar la capacidad de adap tacién, yaqueel objetivoyano cs exclusioa-
thente el perfecccionamiento de un desarrollo cinético fijado o logrado sino la
adaptacién viva a condiciones contimuamente cambiantes. También Vizquez
(1989, pAg.203) considera que /a educacion fisica debe favorecerladisponibilidad
motriz como medio de adaptacion al medio.

' ProbablementehayasidofeanLeboulch (1972, pag. 192) el que con mascontundencia
Baya apoyado esta propuesta. Para este autor es necesario ofrecer una amplia
variedad de situaciones motrices para desarrollar en los nifios y nifins la plasticidad
y la transferencia. En sus palabras, la estereotipia podrd ain evitarse si se varian ¢l
méximo las condiciones de ejecucion de una tarea.

Jz Leboulch es partidario de hacer vivir al escolar variadas siluaciones concretas
¢orrespondientes ala misma estructura motriz, de manera que solo se retengan los
caracteres comunes a las mismas. Hay entonces una verdadera abstraccion de la
situacién y creacion de un verdadero “esquema” caracterizado por la plasticidad y
las posibilidades de generalizacion.

! {De qué forma proponen qué debe instrumentalizarse

i la prdctica variable?

|

s

|

| Enestesentido, sélo 3 fueron los autores que explicitamente se refirieron a cémo
variar la prictica, mientras que el resto se centrd en proponer la variacion y dejar a
los profesores la reponsabilidad de llevarla a cabo, aceptando como adecuada
cualquier tipo de variacion.

Las variaciones propuestas estuvieron referidas al tipo de tarcas ofrecidas, ast
Whiting (1979) destac las frayectorias como el elemento a variar en los deportes de
balén o pelota; el colectivo de la revista Education Physique et Sport (AA.VV 1986)
propusieron que en las tareas de lanzamiento se variasen distancias, tamaiio de los
blancos, formasdelosobjetosy trayectorias.

\

Qo

e ¢ 364 N ; o :

I ara Bonne‘t( 1983) enrelacion alesquipropuso variar fos modos diterentes do vicar,
los dz{eren[ac tiposdeimpulsos, la velocidad de los gestosolasdiferentes configuraciones
espaciales.

Estos serfa los elementos variables de la estructura motriz invariante, que en
palabras de Schmidt (1975), serfan los pardmetros a especificar del PMC, ¥y que serian
cocretados por el esquema evocador, pero no existe ninguna argunentacion sobre of
por qué variar dichos pardmetros y no otros.

Del andlisis de estos textos pedagdgicos podemos llegar a varias conclusiones.

0 AN - o P e

1°-Existe una tendencia, en losautores de textos deeducacion i, deporte s
psicomotricidad infanti], haciala variacicn de lassituaciones, tareas ogjercicios como
almejormediode fivorecereldesarrollodelacon petencirmotrz,

2%-Noexisteunaclara imdamentacionenlpsaut HESQUESUEICTenesta propLesta
metedologica, sonescasos losestudiosalosquese hacen rotorencia Pt fundamentar
este tipodedecisiones, surgidas habitualmentede b Propizexperioncipedagdgien
donde se manifiesta las opiniones que encontramos en el estudio con :J\im rtos:
Enriguecimiento y mativacion, COMOTAZORCSQUCMUeyven s los utores asegur
promocionando i practicavariabletrentea hexcesivaaatomatizacioncenbyinfancin,

ml_/\}' ’f' / Cyeryge N 5 N ‘

D QUNINTON TS :ll().‘»‘[’I();’Ht‘.%f.?.‘t“ft ?[‘I'('L'()I”Ul"?l'!.}i‘, CUTIO QP TS
sesiones depractica variable vqueaspectosde b fama osituacion g, pRICHCIVarLry
engueorden.

' 1islcvsunpumnimpm‘tanlvynquvdanpm'sulm(mlnquolm‘lm‘lm'vmlv:-:mlo\tm
interpretardn adecuadamente qué significa variar, qué debe ser variado y cdimne
deben ser presentadas dichas variaciones, de ahi que quede sélo en una sugerencia
y no enuna propuesta metodoldgica empiricamente fundamentada. (

Esto nos lleva a pensar que no existe una clara concepeidn de qué significa variar
el contexto de prdctica, y que su definicion es més una definicion intuitiva que una
definicién apoyada en datos cientificos. Fn los estudios levados a cabo hemos
confirmadonuestrasobservacionesanceddticas: Existe una opinion tavorableentre jos
profesionales de los habilidades motrices hacia lavaria, wonalpracticarenlimtmcia, perono
hacxistidouninterds manifiestoporcomprobarsi realmen e es una opTonacCrtad

Losexpertos hanconsiderado, por diversas razones, queeraaconsejable variar las
situaciones y evitar by monotonia que supone repetie siempre de la misma manery,
opini'(m que no siempre es undnime ya que la especificidad ha regido las prdacticas
motrices desde hace déeadas,
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Las teorias factoriaiistas.
Medicion del cuerpo

“El valor fisico como modeio sxpiica-
11vo de la motncidad.”
Medicion v evaiuscion eran iniciaimenis
CCHC‘:;)IO ’Tha.’.ﬁl N in ers 01301\.,‘
23 mas. 2l uso dai drmino 2vaius
2ra DOCO rEcusnis. cuando 333

recizera
zn conjuncidn con ¢l de medida gua
£010CabE 2N PrImeT -

usuaiments s
mino.” ‘medicion « v
i a medicidn v evaluacion no tznian
pricticamente nin jacio :

orogramas de formacion v 2l desamro-

lio det carriculum. Se entendia gue ias

pmcmas de evaluacién dnicaments pro-
efan informacicn acerea de los sui

tos. Nadie se pianteaba ia posibilicad

Ge que el curricuiurm no fuera reaimente
menos lacon-

=i gus dediera ser. ¥ aun

secusnle petcion ée spcmsmit idadzs
2 ia ins rancia corraspondienie.
Fael dmbio de ia du”nclon Fisica s

[§]

ci Depors s
meno. La concepcion de la motricidad
induce a la buisqueda de rasgos o fac-
rores capaces de ser aislados y menst-
rados Von el fin de obtener informa-
ciones gue avuden a clasificar y
Giferenciar a los individuos enirs si.
Los primeros estudios de la motcicad.
influenciados por las investigaciones
sobre inteligencia (Binet. Spearmanm,
21c.), intentaron identificar un factor
"¢ de la motricicad de la misma mane-
ra que se postulaba un factor “g” en
inteligencia. Esto supondria lz exis-
tencia de una aptiwd motriz funda-
mental suscepiibie de expiicar &l ren-
dimiento en todas ias acuvidades (asi
se responderia a la idea de que exisien
personas especialmente dotadas para
la realizacién de cualguier actividad
fisica).

sepasdaia
1508 facloras o con-
cualidades. Esia disun-
c16n lleva a gue un individue pueda
Lener €X10 en determinadas w@reas v no
tenerio en otras. Asf. la motricid

$ ¥ su aqreﬁdizajf:.
concepeion de dive
{iguracion de

ad no
s a1 tolalmanrz sspecifica (cunlquier
tarea requiere de diversas aptinudes),
totalments general {existencia d= un
Tactor base o general), sino gue se fun-
damenta
independisntes v resiringidas: jas apti-
rudes.
Las apunudes sz dife

4

en dimensiones saparadas.

rencian d2 jos ren-

duruentos {performances) en que 25108

BHImMOS Son 10S COmMponami=nios cbser-
vabies de un individuo 2n una siracion
dada. en un mOmenic Concraie. mizn-
ras quz las apatudes designan s carac-
1erisiicas maividuaies 2sia
wani=s 2 independiente

cias cons guidas dzspuds de un apren-
izaje. La habilidad se diferencia de las

aptitudes en gue $sias son especificas
de unaiar2ay pvouu 1 de un aprendi-

. —y

zaje. Il rendimienio se azsmgw de la
napiiidad en que constituve &
anora de la habtiidad y delas:

g=l Sw””’ i ¥ que 25 influsncieio Dot

cuzysi

factorss coyunturales rales como la
motivacién. condiciones exiemas. eic.
Fieishmann {1984) identifica mas ¢
cincuen:ia aptitudes susceptiblzs de
influir en una tarca. Esias aoutuda
recubren cuatro dominios diferente
aptitudes fisicas, psicomoinces, par-
ceplivas y COogmiiivas.
La identificacidn de las aptitudes se
apova en un método estadistico prect-
so v especifico: ¢! andlisis factorial. La
evaluacion a partir de la descomposi-
cion factonial se preocupa por obleney
datos capaces de permitir

2) Una diferenciacion entre los sujetos
dando ena idea sobre su valor fisi-
oo

b) Una homogeneizacibit 4= critenos:
el valor fisico se convierte en una

purks: Ko fisio i fspors 1993 {313 516

- 087
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DUNIO prusbas cus permian
obtener aaros con precision.

dy Unanormalizacion da les resuitado
optencion de una clasifizacidnde los

valores de cade prueda ssgun una

distribusion normal.

£3te aislamiento de ios componentes de
la mormricidad (cuaiidadss o aprieds

fisicas) hace gue #3108 se convienan an
' sarrolio v perfecciona-
onaildades sducauvasi,
¢ 23ia manzra 21 oo
ce lasaucacioncon ciobjerodelaava-

=5z modeio de evaivacidn pernite dife-

renciar a jos alumnos enire si. D[“i\ He-
{ .

mspirar 103 criterios de la evaluacién
i yn fisica, De 2sta manera,

(¢l
{2
3
)

1y se fomenian 108 1256 COmo unc
procsdm entos mas adecuados
i T NLOITacion.

Esta form (j proceder se ubic
entorno a los afios 30-60, prolongén-
dose pricticamente hasta nuestros dias.

Lo observacion del cwerpo.
Observacion de los comportomientos
“El comportarmiento motor como moli-
vo de atencion.”
Posteriormente, con la evolucidn de las
endencias en educacion fisica. se da
prioridad 2 las intencionalidades edu-
canvas soore =l control dz los rasgos
consuutivos de 1a rnotricidad. Elfin de
ia »cu‘_awlon fisica. incardinado con el
resto de las metas educativas. se con-
vierte en =i motivo prioritario de lagva-
luacién, L ‘
Como consecuencia. se relativiza la
importancia de las aptitudes. como eje
de la evaluacién de la educacién fisi-

apress: Hucads Faico { Boons 1993 {21} 514

25w perspeciiva v dejan msuiicientas

ja valoracitn de las apuitades fisicas: o

cormients PSICOMOIz Y 21 J2por ecy-
Sauvao.

Lacorriente pswr-mot. i

Lo aparicidn del modzio psicomotor
orimna fos fines 2ducatves sobre los pro-
cedimienios dz evaluacion. Las med
ciones dei valor fisicor

opservacion dei co*nocr:ami
forma cindmica: 2
DSICOmOotor.
La unidad psSicosOmAanca. como ralz-
F20Cia S00re 13 Gu2 20OV SU Propuesia
padagdgica. daje sin sentido la apiica-
2idn de insrumentos QU2 unicaments
alsizn rasgos paro no contzmpian ia per-

sona en su toraiidad.

Eldeporie educaivo
La definicidn de un deporie educauvo
v su normalizacion COrmo soporiz 25en-

De la apr
medio de wehias. 2 ia obsarvacion Ie
{as competiciones. no hay continuidad
sino mds bien n.jgtun Iz’s rumentos
que anteriorments s2 apovaban en la
me ~dic10n H’lu‘VlOLﬁl ¥ HOZTUEUVB 300
iesplazados en beneficio de procedi-
mienios qus restauran una perspecl-
va mds dindmica; no $¢ rata tanto de
sancionar como de avudar a progre-
sar: mds que dg clasificar o diferenciar
s= 1rata de proporcionar informacidn
al profesor v al alumno. La predomi-
nancia de los deportes de equipo sobre
los individuales {2} alstismo compar-
a con la gimnasia educativa el mono-
polio de contenidos e los programas
de Educacion Fisica) dan un valor més
reievante a lacgmpeticion y a las
acciones grupales sobre las indivi-
duales. En consecuencia, los rasgos o
aptitudes de los individuos de forma

=0 imporiancia iran

{0s comporiamizates raales =n acoidn

2008 2n evidencia ciferencias interin

Caivasd

diviguales sino progresos inraindivi-

riasta Tvieria svaluacitn se habiz cen-
o zxclusivamente 2n formular jui-
= .

cwesasiess 112105 Wemacos maividual-
mente. Laidgica ds Tvier oriznid la

depia provocar una meiora conlinua del
curriculum v sus resultados.

Lz ?SLa‘gOf'" 20r xxcketzvos CONSTIILYE

una praciica de programacién que s
articula alrededor de ios 0DISLVOS COMO
referencia gue ilumina wodo el proceso
diddcrco. Surgen asi los oblenvos ope-
rativos o comportamentales, a Jos que
se les exige una serie de reguisitos en
su formulacidn. gue garanticen de
forrna absoiuta ¢l control de lz inten-
cidén y su mensurabilidad.

En educacion fisica esta modalidad de
la accidn didactica convirué la evaiua-
cion en un coniraste enire 1as miencio-
nes del profesor v los logros consegui-
dos por ios alumnos. El énfasis se ponia
en una buena seleccion de objetivos v
en una corracia redaccion de los mis-
mos. La cuesiion residia en determinar
gue conductas morices correspondian
con la expresion visible de las inten-
ciones educativas.
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La evaluadon orieniade o o tome d2
dezision es
£l modeio da 6n de detisionss se
concibe escripuve del tipo de
necesidﬂces de informacion que la 2va-
luacion debe servir v en virtud de quisn
decide sobre procesos v acluacionss
curmicuiares. astia evaluacion puede con-
VETIrSE 87 UN MSTWMento para la clari-
icacicn o para reforzar
Stufflebearmn =5 uno de
principaies de es

2 imposicidn.
10s propuisores
¢ modeio: “evaluacion

es ei proceso de disefiar. octener y pro-
porcionar momamon Ui para juzgar
alternativas de decsidn” (1971, o, 203,

Sezun £l ia tarea delevaluadores avu-~
Gar a tomar Jecisionas racionales v

abiertas propore o 12N00 IMIOMHACIon ¥ .

provocando iz ex ploracidn de las pro-.
pias pbsiciens e valor a guiendecide
v de las opcicnes disponibies.

En correspondencia con cada uno de

a2 decision Sufieibeam pro-
pong un p pamcular de evaluacidn
odejo CIPP: Conrex:,
3‘"0 ess and Product.

GS‘[‘QO i un m

Inpuc.

Finaiidades de lo evaluadon
- » [N
sagin ambitos

Sihian iz svainacidn ten
RO URS RNPY Y EY UL DS U e £ FOGRPRWE Y

205U sESnl-

do mds general una intencionaiidad de
valoracidn v reajuste, recubre objet-
vos muche méis precisos v difersnciados
cuando la situamos en dreas méds 2spe-
cificas. En el tzrreno de ia actvidad fisi-
ca se'distinguen y aceptan comunmen-
l2 tres drees ciaramente diferenciadas:
el mundo del entrenamiento deporuvo,
vincuiado a la competicién v al rendi-
miento; el mundo de la prictica depor-
tiva recreauva {deporie para todos) con
una bisqueda de la salud biznestar v
calidad de vida: el mundo de la ense-
fianza {(Educacion Fisica Escolar) con
visias a la consecucidn de valores edu-
cativos v pedagdgicos.
Es necesario saber distinguir cudlgs son
las preocupaciones que-cada wno de estos
4rnbitos generan y cémo se debe enfocar
la evaluacién para dar respuesta y cola-
_borar eficazmente a su desarrollo.

Ambito deporiivo

TLambIs ““« VO $e cancerizs fun-

Zementalment2 por ia bisguada de ren-
gvaluacidn, por
ialmente ui-

dimienic. Adaquiere ia
io 1anto, un senudo esenc

Zienlsie,

liansz v el

Dz entre tas praocupac

iones a destacar
para la gvalvacion en el dmouo depor-

1170, 1as MAs Signilicaivas son:

cidn de waientos

=i ciepo rie moderne. preocupado pro-
10n de £xi-
devoz‘;i‘«o hz supussio una aten-

2 Dor la conszcuc
blsgueda de
ernitan idenii-

18108 estdn espe-

a determinadas

n sspacial en 2

Ma\,m as deporuvas La meficacia de
“orincipio d=2 la pirdmide” {de¢ una
z pracncantes surgasn

Bl
Derzceibnesia pOSlC._h*“&C d predeact
2 largo niazo los alribuios necssarios

jaiidad deporuva (Sai-

para uia espes
mela v Regnier, 1983}, d1 ’arenciéﬁdo-
se de sel=ccidn. en gue la prediccion 23

b

i

1. Determinacidn de ios atribnios ¥
cn.paci-dades que se plensa pusden
ser necesarios para el xio en ese

eporte. Generalmente basados en
el perfil del deportista adulio.

7. Seleccidn de pruebas generales v
especificas: prugbas biométricas, dz
apiirad s fisicas. de habilidades y
psmo&og;cas.

3. Comprobacidn dei cardcter predic-
tivo de las pruebas 2 Instrumentos
utilizados.

Conirol del entreramiento. Ajuste €
individualizacidn del entrenarmiento

El conwol del deportista trae consigo
importantes y miltiples datos acerca

enenamiente. Para

Cargas gz 2airs-
mzhcaa s de i0s
GepOornistas es necesario evaiuar sisie-
maticamentz 2! grado de evoluc:
SCU‘
“lco

namieato a las po

on v

eracion del organismo.

o

niroi v iz individualizacion cel
ﬂtrﬂ»"ﬂfmemo esulian muv compiz

10 v raguiersn de unz coordina cién
strecha znire entrenador v médico
specialisia. No obsiante, es evidenta
gue ¢ Dnsti'uye un ei

ot ©

(41

emento funda-

mentai dei proceso de planificacidn
deporiiva.

At

Ambito de lu condicion fisica-solu

d
Dinamdo Dnont:mamem—c a los adultos,
i n de la condicidn fisica
sutres aqui sa:* as deficiencias. L2
cidn de controfes o pn
mosm.a como de con-

1ha-

nerado un Cierio oivi-

anlcacion na ge

. veése dejadez y, por ende, ausen-
rudios especificos. En cambis.

1
2l nivel de priacuca ha crecido de forma

encial, cosa mnensabl hace
unos aifoes. kn aigu 105 palses con gran
10 £a. como Estados
Carf.a& existen, desde
iernpc, 250C

W
>

]

P72 ()_
=]

aciones creadas Con

de condicidn fisica v salud. Zn
pai s hermnos visio surgir pwmse-
rosas »mmaaes piblicas y privadas que
ofreczn programas de mantenimiento
con més buena voiuntad gue recursoes
técnicos, La neC“Sid?d de individuaii-
zar las propuestas de acnividades en fun-
c1én de las caracteristicas de cada per-
sona adquiere aqui una importancia
trascendental. sobre todo si intuimos
as lamentables consecuencias gue elio
pnede T para ¢l practicante. Des-
graciadamente. cada afio leemos ©
conocemos de algun triste desenlace.
producido por una actividad inadecuna-
da. No se trata tnicarnente de exigir un
certificado o informe médico, sino de
un conocumienio del mvel o apomd fisi-
ca, a pariir del cual adecuar el progra-
ma o ia propuesta de actividades mas
acc“uada. )

crpmarabe: Sdoendia Fiska i Eseors 1993 (31 516

08

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

3



dades o aprrudes 1"151&
Rewarﬁ'.

CJ
D
[%J\
v
>
s
[N
(7
-
e
o
]
-
E‘_-j)
5
[
=)
g
b
.

=
[$]
o8
On
o
;
o
w
o
w
o
5
@]
B,
w
g
o
&
o)
14

este dominio.

Algunos concepros bdsicos sobre
condicion fisica v sciuc

Términos tales como salud dpuma, con-
dicidn fisica. etc.. han servido para d=s-
SSTAr DOSILVO Y
persena, gracias

cribir “un estado de bier
porelcuniuna
2 un senudo de autorresponsaoiidad, pro-
Cura [ener. ConnnUamenia, un yO[iﬂClal

dindrmico

de funcionamuento dpumo’”. Esi iden,
estd proximaala d:‘::i racion de la Orge-
nizacion Mundial de ja :muc gue deii-
ae salud en éstes Wrmines: “La saiud dpu-
ma s un eswdo de Disnestar fisico. menil
v social gue no comporta tnicamen:e la
ausencia de enfermedades”.
La condicion fisica {y a actividad fisi-
cal 2s uno dz2 los componentes de ia
salud o del bienestar. Forma parie de
los numerosos Ebios que contribuven
a la calidad de vida. La evaluacidn de
a condicidn fisica debe, en conss-
cuericia, Iener pressnie que no solo ia
acrvidad fisica influve en {a saiud. owos
comportamienios pugdsn tzner igual o
mayor efecio.
Tradicionalmente ia condicidn fisica se
efine como “la capacidad de acome-
ter un trabajo fisico diano con vigor v
efectividad, sin fariga excesiva v con
suficiente energia en reserva paga dis-
frutar plenamente del tempo destina-
do al ocio”.
Para ampliar este simple enunciado

diremos que, la condicidn fisica, enun _____debe tener presente las implicacic-

SRS Fdueacis Fisica i Ssoem 1953 (31) 518

como Tunziene fe

dad runcional.
das QFQCLLCH una acivigad fisica™ Estos
SIripulos son los dermunantss “S‘”‘C\.;-

1icos de iz cond :'
]

sicidn corporal.
la fusrza muscuian, ie nexibilhdac v ia

recisSIencia musc giar

Obietivos de fq evaiuarion
n esie dmpiio
as finalidades de la evaluacion en este

w

-

rea deben dirtgirse hacial

I»%

r—

rrazones diversas.

desean tener nfor-

.
I
@
28
¥
£3
5}
<
=}
W 'Q
» 1

macién sobre su nlval dz condicidn
fisica pero a menudoe su verdadero
interds estd lgado a st rodo de vida:
perder peso v [2ner mejor aparien-
cia fisica, aurneniar su capacidad de
rendimienio en e trabajo ¢ 2n la vida
cotidiana, seaiirse mejor con ellos
mismos. reducir ai

A partir de est2 Informacion 25 posi-

le elegir un programa de acuvida-

251785,

»

ey

des sezun 10s 1nisresss personaies.
adecuado no sHlo & sus posioiida-
des morricss sino a su casuisica per-
sonal.

2. Diagnésuco de ia
resultados que se oblienen en un
programa de evaluacién de la con-

as deficiencias. Los

dicién fisica proporcionan funda-
mentaimente datos acerca de 1os ami-
butos fisicos: pero. en muchas
ocasiones, permilen conocsr v diag-
nosticar puntos débiles o malfor-
maciones d2 ipo morioiégico o fun-
cional. La deteccidn de “zonas de
riesgo parz la satud” es de una
importancia capial para la propuesia
de actividades.
. Prescripicidn de programas adapta-
dos. Muchos factorss miervienen en
. la aceptacidn v puesti ea prictica de
- un programa de acividades por parte
de un participante. La evaluacion

Lol

08 IS UNPOTANISs en 8sis senii-
+  Lazorrecia interpretacion de la infor-
macion gue la toma de datos obie-
nida por los tests y medigas nos pro-
porciona, son el punio de arrangue
para la determinacidn de los pasos
i 2n la slaboracién del pro-
e wabajo. La individuaiiza-
on v =t ajosie de las acavidades 2
s caracteristicas de cada persona
50T GeCiSivOS Dara garantizar un pro-
greso Sptmo. Este es el principal
aspecio a ienar clabo-
racion de programas.
Otros factorzs aparentementa
menos decisivos deben ser 1enidos
£n cusnta.

]
[
143
i
1=

(")‘ (Ek‘i
5
£

Q

et

%3

presenteen la

« Lainfiuenciavelapovo de ia fams-
lla v de los amigos.

- Ll aspecte social de la actividad.

Muchas personas prefiersn activi-

dades Individuales (carrema coni-

nua, patacion, eic.) o sociales (depor-

tes de equipo. frontén. 2ic.) =1
funcién de su cardcter v personali-
dad.

edad supone una forma esti-
mulante de motivar a coniinuar el
programa. £l cambio periddico dsi
tipo de prdctca es un busn esimu-

ianis para permanecer en la pracu-

L O

condicidn fisica. S1 bien la primera
evaluacion sirve de trampolin para
Geterminar las propuestas a seguir,
proporciona también los datos de
partda para futuras comparacionss.
Verificar los cambios producidos
parmie valorar la eficacia del plan
disefiado y constituye un excelente
meétodo de refuerzo para continuar.
5. Motuvar 3 prictica continuada. La
aaluamm de la condicién fisica
D2 mcitar a que ios sujetos sva-
quczm adopten las medidas adecus-
das para mejorarla.

Ambito de lo Educadion Fisica:
Ya vemos que el coucepto evaluacién
es amplio y extenso, ¥ que no se limi-

_ta exclusivamente al Ambito escolar,

030 °¢
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ACICNES V COn-

onelfuurogue lec srasoonde e

2512 nueva CovuNTUTra.

Si amendemos fa rinalidac de iz sva-
a

10§ CONCTRIOS NOS va a ser Ui, Es decir.

para gu? evaluar. Lz ;""iuaﬂ én dz la

— o il
Educacion ; .ooormonar—
nes | 211002425 | ;n;;naac;on -
52 AT -

Conocer el rendimienio de [0S aiumnos
M—_

La comprogacion dei lcn\,xmu.;io era
rrodicionaimente is finaiidad Unica de

ia evaluacicn. Se usaba casl t’,‘(CkUSI‘«'ﬁ'

nicacidn). La acepmmé n de los prnci-
nlos de la educacidn personalizada nos
i aprovechamiento de
cada ;11 im0, su rendimisnwe en rela-
c10n con el curricuium por &l desarro-
llado.
Al final de cada periodo de enseflanza-
aprendizaje comprobaremos si 2l aium-
no posee el dominio suficiente de los
“objerivos previstos” para abordar ¢l
sigulents.
Ciertamente. 2n algunos periodos este
aspecto pierde imporiancia {(ensefan-
za infant] o prirnania) pues los objeti-
vos de la Educacion Fisica no se sitd-
an en base a exigencias de logros o
habilidades aprendidas sino en viven-
cias v experiencias. 51, en cambio. v
r determinants =0 secundaria donde
la consecucidn de objetivos :moux re
miis imperiancia,

Diagnostcar
Por diagnostico se ennende el primer
momento dzl proceso ge € .

_que pretende determunar el nivel inicial,.,

——
[anee }

SEUNNCGIVIQUD 20 TSIAIION COn G8lEr-
N e g

Este 2speclo ha zanado una oran impor-

1ansia a partir 42 la vigancia de las weo-
rias en
Vveo Droxi-
IO ;1gnif]ca-
Hvo! ve nay
que Ssiabie s io
quz &l aiu hacar v
apran sole. v de lo que 25
capaz dz - vuda
de owas persenas ;a distancia entre
2S10s 4es punios. que ¥ ¥golsky deno-

mina “z,ona de ces“r;olh proximao’
rrollo erecve

potencial (Vyge:

mita 2l margsn o

rroiio efe:tivo 2=} alumno. Ausubel 2

ciona
el alumno va sabe. nos enCONramas an
presencia de un aprendizaje signifi
m’o
1 ambos cases el conocimi’"l{o por
parie delp Of scr, detnivel micial del
alumno s u estidn clave, D2 ahd
que el papei a1 agqomco de la evaiua-
c.%énjucguf: unz nueva dimensidn.

En Fducacidn Fisica Escolar gl disgs
R ——

mstlco Tepe comprendarniiss, moa:n‘ “ox

ass:

a; El diagnostico g2a . que depe

G s g

r»aﬁzarse al inzc‘o ae,purso con «

o i 08

"mmdr el nivel de

aotuud fisic V

R

nosy, aé réc Sor OOS.AA105. R NTOFe
m'xcmn mm\qoual,xaqusudos porla..

P

ezn aaruular delimbajo pros ..,

o ""xw Tt bt

gramada, Supom 2 torna de contacto

CPERA

“directo dél profesor con sus alum-
“pos. En funcion de las caracteristi-

~

£28 QU Se derecian enlz pobiacidn
de alumnos. exste iz posibilidad ce
revisar v replantear los objetivos pre-
gramados tedricamente.

De enure los parimerros que hay qus
valorar. S. Bafiuzios { 1986, destaca
los sigmentes:

Caracrerisiicas sormaticas.
Condicion fisica.

Nivel de zjzcucion v expenencia ore-
via en las acuvidades que se van 2
desarroliar (habilidad motriz 2spe-

tarments Guiss

cu

de apntud sl gus

desempefia un papei determinanis
os

5 qua se desear DIG-

situacion real. sobre Lodo siesia s
compleja.

=g a:atmos.x:os especmces reaiiza-
dos a lo largo de un afio lectivo debe-
ria coineidir, como es ovovio. con &l
numero de unidades diddcticas,
ciclos de actividades o bloques semsi-
ncos tratados por el profesor.

1 El diagndsuco de los punios ¢ébilas

by

de los alumnos. Par poder comregir

cualcmmxg;gacwal—pmem~m

de aprendizaje. fa ¢, la pomeracondicion .
es descubnr‘a 1 para esmdiar las cau-

TS

“sas que_ "2 producen.y poner-los-
“fermedios apropiados.———— -

purds: s i i boom 1953 xsnﬁ\g ‘
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- tica deportiva?”

Hordr g 2riea 2208

Lol

Se ensenanzc
iaevaluzcion del rendl

TUETLO Dropor-
ciona alguna informacidn

zcerca de fos
puntos débiies del proceso dz ensedan-
za-aprendizale, pero no as fo suficies-
wemente 2sclarecedora para supiv las

&
b

)

©

v

i
5.

&

-

57

deficizncias. Lo
UTIDUAr SXciusivamenta i0s maics rasu
JL’lQ: a las deficiencias &= 105 alumnos,

sstrategia de ensefianza v 2i disefio del
programa pusden serlas causas,
La svaluacidn del procese implica que
tocias las fases de la acdidn diddeica

debenser ODIC{O dz evaluacidn. 25 gecu

« Evaiuvacidn d
correcia continuicad o

2ntrz 2los {de 0Djeuves gensraies o
opjetves especificos. ¥ 23108 20
obie:‘;vos overalivos) su adecuacion

ics 2lumnos v
on las mntencionabidadss institucio-

Liacon '193 ciz. vincuiazion

con 1os intereses de

(¢

nale
N

relaty BOD}C;I‘»’O~CQI‘1‘Z3MC‘D,

llaﬁ»lén. Se trata de comparar la
previsiones realizadas por el profe-
sor anias de realizar la accidn docen-
te v la reaiidad surgida con Jos alum-
nos.

Pronosticar las posibifidades

dei alumno

Suele ser frecusnie que al profesor dez
Educacion Fisica se le recabe opinidn
acerca de la practca deporuva mids ade-
cuada en relacion alas condiciones per-
sonales de cada sujeto. " Cree usted que
debo apuntar a mi hijo en wal o cual pric-

Croants: Eucodid Fisio fisearn 1993 1311 S04

Esta pregunta se repite

sonre 1odo en 28 mespondizate

al periods 42 ;::z-,::iap deporiiva
{

7 consideracion
i= muchos £z aiores previsi-
biamenie $& supSTIONEN COR frecuencia
s manifasiadas e2n 2
momento 492 (2 2vaiuacién. Es misidn

dal profesor Oneniar v aConsgiar a esco-
ger actvid s ajus-

fos aiumnaes 32 basa 2n el Conocumisn-
0 d2 su rendimiento. de sus capacida-

dese ima:esa dz 51_\ dificultades en el

hiu\,.iﬂ\u“g comn unos medics
1Spone ¥ seg ~LI!'* map s que

‘acomseia asus aiazzmos.

_“vfn[z't.'a," 2 incensoar a los aiumnos

2 sus O‘ZTO‘? 507 consiarados v

W
12
o
(P
.Cl

que s uuormado de sus fallos v de sus
itos consuruve un estimulo para el
alumno. que ve a su profesor atenio a
lamarcha de sut "abai

Uno de los proce 2ntos de motiva-
¢ion propussto porios pedagogos es la
proposicién de tareas para las qus estd
preparado. con el fin de utilizar el éxito
como estimulo para la realizacion de
tarzas con mavor diflcultad. Este feed-
back es decisivo para #i progreso del

U
A
oA

rendymienio.

Agrupar o clasificar
El sistema tradicional d2 agrupamiento
para el desarrollo d=l proceso de apren-

dizaje consiste en distribuir a las escos

lares en grupos cerrados, establecidos
de acuerdo con un criterio, normalmen-
te de afinidad. Sin embargo, v dada la

compiendad del procaso educativo v

grandes dusrencios entre alumnos d2 '.;-

misma edad. ja wivesdgacion pedngdyi-

cano se conforma con este criterio v iz
los niveles de homogsneidad de una
forma mucho mds objetiva.

a diniculad mavor del docente no radi-
ca 20 lz materia. ol en el curso o en 2
grado en =} gue la desarrolla (adapiar
un p rograma 3 las caracteristicas medias

un grupo de alumnos plame“ hs
mds graves problemas d profesicnal
'eroce*le:md
de tos alurmnos del grupo, de la smgr_:—

la gificultad surge dela 't

lari¢ad de cada uno. En 2l orden opz-
ranvo. fa mavor dificultad del docentz
esid en la individualizacidn.

Lanomogeneidad exige uniformicad. o

gran parecido entre los alumnos 3zl
ZTuDO. respecio a alguna caraciens:

o rasgo. Portanto. no se pusde acepiar
la agrupacién pw*mam:mw de los mis-
mos alumnos para el desarrollo de rodas

las actividades. Habiar de grupos homo-
gfnens consanias £s una utopia. Por
esc. en lugar de ia agrupacidn dnica ¢
inairerable de los alumnos duraniz 0C0

i curso se va exizadiendo lz pricucs

sirwacion real gl alumno. Para 2tio s
Preciso conocer €

gmuacxon L a e"aibac‘on hace posibie
£se ConoOCimienio.

Calificar a los aiumnos
Su objetivo es dar informacién a padres

V alUImnosS sobre 81 Gesartolo de Ity for-
macmn Es IMpotianie que ¢sa infor-
“#4C10n tienda a restar diferencias entre
alumnos v a disminuir la presion dz los
padres sobre los hijos

Hacio une evaluacion de la

1 - e .. L]
Eaucacion Fisica acorde <on
la Referma

El disefio curricular abierto y fiexible
que propone la Reforma de l2 ense-

_flanza requiere una evaluacién gjustada

092 1
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v : ue valota fun-
damentalmente tos logros consazuidos
se prooo“\. un modeio gue prima o ras-
utuve ¢l valor dal proceso v 2l Case-

rrolio producido en el aiurmno. Ant= ung
svaluacicn difersnciadors v
zadora s2 proougna unea zvaiuacion

mdividealizada v
Varios son los

zrsonailzada.
35?&33105 sobre los que

Evaluacion del procas
a evalyadidn del producio

Lz evaiuacién de un obieto nueda r2a-

+ Sepuede juzearel obiglo @ ravés
elresuliado en funcion de un obie-

tivo dererminado, de 2512 maners nos

Dronunclamos sobre su rendimien-

1.

+ Se pueds %u?gar al objero en sl
misme. 2n funcién de determinados
Criteries que deberd satisiacer.

Estos dos enfoques so

puede someter al objeto en
un examen preciso para
explicacidn de esa carencia.

Esias dos formas de procader encuen-
tran igualmenie su aplicacién en la

acciéh diddcuca.

» Se puede examinar cuales son los
resultades. los efectos. los produc-
10s. el rendimento generado por esta
accidn 2n los alumnos. *’spmmx—

ente determinando ea qué medida
han sido cumpiidos 105 objetivos
diddcricos. Esiz modo d= evaluacion
se llama evaiuz
evaluacion del rendimiento.

* Se puede evaluar directamente la

cion a=i producto o

accidn diddctica, en sus diversos
componeniess. taies que los objetivos’

en si mismos, los contenido, las for-

mas de trabajo diddctico, los recur-

£ ias que 3¢ nan obiemdos. St eva-
itacion se Cenenuna evaiuacion dast

DrOCESO 38 DU apraciar su carac-

s Irecuenie cue. 2o ia priciica docen-
12, 52 prume ia 3‘.'"iua:ié? zicsmveles

2iumno {oroducto
fmal) sobre los dw.'i aspecios. Se pro-
ducs asi una utliizzcidn secioral de la
avaiuacion. Los criterios de =valuacion

Reforma plan-

de aprendizaie d2

Gue sz postuian gesdz 2 R
tean una predcupacien por wdos los
aspectos o componentes del moaelo

dsl or nduclo a
CO{L‘UE\A; mentan

0 Cl
N
v
3
w
3
=
]
O
§>
il
£
)
-4
It
1

Fvaiuacion del produc:o
Evaluar el producio significa sxarminar

nanzea.

D=l concepto evaiuacidn del producio

se deducen dos aSPSTIOS & resaitar

1. Cue los objeuvos diddoricos son al
MisTo Hempo (0§ €TI2ros que
milen apreciar 2f rendumenio.

"

. Que para la eleccidn v el disefio de
instumentos de evaleacion se debe

8]

disponer de un inveniario sistema-
o de estos objetivos.

De una manera general, los inswumen-

tos mds apropiados para esie Lipo de

evaluacién lo constituven:

+ Pruebas de experimentacion {tests.
prughas objenivas, eic.).

« Técnicas de observacion (iiszas de
comprobacion. escalas de clasifica-
cion. etc. ).

En cualguier caso s necesario adver-
tir que no existe una relacidn directa
entre instrumentto de evaluacion y tipo

de evaluacién. Todos los instrumen-_

l0s pusden ser
gue proporcio

medida
T una mformac,m
adecuaga. La clave radica en saber eje

'.,i?'\}(’a snla

gir |a récnica mds adecuada en cada

caS0.

Evaiuacién de! proceso

La evaiuacidn del proceso supons <!

nen imencional v sistemdrico de la
accion diddenca. Esia definicion impli-
ca que wdas las faszs de la accion dididc-
tica deben s2r obieto da evaluacior

. Evaluacicn de ia adecuacion de los
obyzives.

2. Evaluacién de las simaciones de 1a
accion diddctica (contenidos.
vigades, 2stilos de enseflanza. 2.

2. Evaivacién de la realizacidn misma
{conersncia entre la situacidn didde-

uca previsia v ia realizada. compor-
tamientos del profesor v de les alum-
nos curane ja c':ase. 21C.)

. Evajuacién del sistema de

cion {me’mvﬂmacién}.

\_

Ny

evalua-

a evaluacién dal proceso diddetics 23
un enfoqus rzlanivamente recicnie aue
ha tzrudo mucho eco durane los tli-
mos afos. Anteriormenie, se svajuaba
casi exciusivamente ta ensefanza
i de los reseitados obtenidos por los
alumnos. Exisien acmalments nume

rosos estudios de andiisis de Ja ense-

2 Tyar.
w DAl

flanza que nos ayudan de forma sus-
wancial a deteriminar criterios didécticos
para opliumnizar esi2 fase de Ja accidn
docente.
En nuestra materia. la Educacién Fisi-
a, la consecusncia de la evajuacidn del
proceso tiene unas peculiaridades que
13 distinguen del resto de asignaturas.
En pruner lugar, v en relacion al apar-
tado de Evaluacidn de los objetivos. el
cardcter lddico de la acuvidad fisico-
deportiva. hace que los objetivos que
OOS$ Propongarnos Sean. en una gran
medida. de sagsfaccion personal y no
de busqueda de aprendizajes utilitarios
con vistas a un faturo profesional, corc
suele suceder en otras asignamras. De
abi que exista una necesidad v preocu-

.. pacién por parte del profesor deconei—— -

cpurds: Buescis Faio { frpory 1997 {31 S»O 3 3
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5 infereses de i

2siar imir“am nte vinculada con sus

s la accion

diddciica, a si como las interacciones

gastueles duranie la realizacidn gz las
se310nes

Por tiltme, v en relacién con 2l aparia-
do Evaluacion de a zvalvacién. las
caracteristicas de la moiricidad lleva
an el temreno de la avajuacion, 2 uuii-
zar modos ¢ inslrumenios sensiole-

mente diferentes a los de las asignan-
ras de upo cognitivo. Bl profesor debe
poner especial cuidado en revisar
justar los procedimisnios de svaleacion
zlegidos.

I viea-

Evaluacion continug freste a
evaluadon sumativa

Lo enssfianza es un procese COnauo
gue exige. para ser eficaz. un reajusie
constanle que permita la adaptacion de
las propuesias diddcticas con 1;15 Dosi-
bilidades v los avances de los alummos.
asi como su adecuacion a los objetivos

previstos, En consecuencia. la evalua-

8]

cién adquiere la consideracién de ele-

US| Bucadd Fises i Bspaas 1993 {31} 534

ks e 1

f. . OpHImIZ2cion.
Frainacion inicial
smienzo de cada acuvidad dsoe

=star precedido POT UG

(T
o

“permig au,vmmas g "9:{; icidadas

[SIrUCIIVISIAS ¢ 's
scordemes qus &f apren-

que 2! alumno va saps: de las capaci-
éades de razonarnienio v dei mivel gs
desarroiio motor gue caractenizan sus
esiadios evolurives v de 1os conoci-
MIZnios ¥ ::t;periencias adcuiridos pre-
viemente.
Laprogramacion de auia hiace una espe-
cial mcidencia en €81e momento didac
ice. El profesor. af:os:umomdo hacn-
Lalments 2 DroDOTLIONAT UNa evainecicn
aprendizaje conseguido al
proceso docente, dzberd
incorporar =n su accién prograrmadora
el disefo ¢= nna evaluacion inicial ajus-

dalmvel de

finai de un

Evaivacion formariva

Lamole; n denominada evaluacion con- R

HDLa L. OI‘IES".I&OOT‘.. £s 121 "\'3183:101’1{.

que s¢ realiza alolargodel procese de
“ensefianza-aprendizaje v a través de la

cual se va constatando la vajidez de

todos los componentes del proceso con

‘respecto al logro de los objetivos qus
88 pr\.mcnaen.ﬂ .
L4 evaluacién formativa presenia un
fundamento consnrunw de toda inter-
vencion oedaao ica: tieng por finaii-
dad proceder a ajustes para adaptar lo
mejor posibie las condiciones de jas
acrividades a las condiciones de lo
alumnos. Se inscrive. por lo tante, 2n
un proceso de reguiacion que acompa-
" fia (avuda) al proceso de aprendizaje.

'n

Es, por lo tanto, una esatuacion plan- -

teada bisicamente con &} fin de poder ir
tomando, de forma fundamental, las

REUREIN

sualuactonrauen

Ry L

e consideren nees
703 :ompo:‘,intss G2L

DIrOCes0 12ducatlivo o de enurenarmisnio;
210s ODIZLV0s O

& measque iniciaiments

uz ¢ profzsor
ralracidn for-

aflve eg Que 582 Capaz ds consitulr

CispOSTives para ga—umzm la reguia—
' i

Upos gue pusdsn ser utilizados por &l

9 ndc unz ¢va-
i alumno hapesa-
do por la experiencia de la siteacion
de ensefianza-aprendizaje. Laregu-

lacidn puede llevar a:

a) Pasarz una nueva simacidn. czso de
que se consiga i éxito. Es impres-

cindibie gue =xista constancia de qus
sz halogrado 2l nivel deszado {(a

me=udo. el profesor. llevade mas
por sus ansias de ensefiar a sus alurm-
“iira adelant2” con nusvas pio-
pucstas do tarcas, 5in tener {a certe-
za de que la mayoria de sus alamnos
hayan llegado al nivel minimo dese-

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


http:e'/Jlu8c:or.es
http:e.y.aluaci�npli.l.I1
http:cons~rucrivist.1s

. Drovoecun o, asioy

GqU2 10 DEIMIULE cont

) Retomno al punto de partida v repe-
ucién idéntica de las actividades no
dominadas. o ej=rcer por medio da

. o
remsdios

asociados & las “falias

tivo” —regulacidn retroactiva—
{denen eslar previslos 2n i0s planss
d= clase mnerarios alt_..; a

aguellos que tienen dificuliade
la consecucidn dz los che:wos‘:,

% Sugeraacia de actividadss vincula
das a los ooﬂzeuvo. s no dominados
PerD UMEZIAG0s en elapes ultenors

uitados ooeudos. se
promuosaas can
© superar ios vacios pre-

aces

2. Cuandoiagvaiuacion s produce ¢e

forma conunua duranie 2i aprendl-
zaie, iareguiacion s2 proauce atra-
vés de las interacciones entrs profe-
S alumne. Cepsiltuven las

3%
5
et
¢
-1
£
O
[}
@]
3
[¢]
A
-
¥
&)
i)
B,
43
W
Ee
jos
('b
Iy
!
o]
&

3prend12“}e

bBY Actuaziones del docenis sobre las
variables de lza tarea o dei entorno
méarenal. modificando parcial o toml
mente la situacidn en funcidn

obietivo buscado.

3. Cuando la informacidn es traslada-
da al alumno para que sea dste quien

jerza una autorregulacion y adguis-
ra ¢l dominio de su acrividad. Se¢
convizrie ¢l diSposILivo en una auto-
evaiuacidn formanva,

Evaluacidn siemariva

Es la evaluacion que se realiza 4l final
del proceso v sirve para analizar SU Gesa-
rrollo de una forma global. A ravés de
ella se constata lo que se ba consegui-

fa—
e -1

do v se determuna acuslio gue sz podria

v 2 deneria mejorar 2a 2t funero.

2 jos resulaces
25iVi GUE rece-
al v los objetive

2315 &
ie ia avajuacion pr g
g= i evaluacion inicial

Dravisios para cadea nivel
A 2sta evaluacidn. que trara ds valoras
¢l zrado de consscuzion ootcrida Dor

b3

cada alumnoe respacio de i0s ORIV OS
propuaszcs en el proceso educauvo. no
se iz puede idenuil

cion final. La evaluacion sumanva sdio
resultades aicanzados. mi2n-
s que la final consiaa, adsmas. 26mo

ado todo e:

car con la evalua-

r~' &

recoge los

pate,

DFOCS50. V Sirve,

$& harealiz
por lo tanto. para ic
visias al futuro.

De eila se dzguce 21 grade d-’: :ap::;~
dad v de dificultad con que ¢l
ntarse al siguenie ramae dei Dre

v

aenire T
2quciive. Encisno modo, esia eva-

.ademdés. la evalua-

SIS0

‘zuawm constiny

3o

eve Siclo abisrio.

[

ciGn inicial d2
Unode los insirumentos habimalmes-
1= utilizados de man=7a casi exclusiva
pOf 105 profesorss son los wests. Sioien
permTilen Objetivizar v opardr Con mayor
facilidad, su caract
tarador no 1os convieriz en =1 Insiru-
]

mento igeal para

Reaforma. La crincs 2 10s (8515 ragicio-
noles se cantra 2n los siguientes aspec-

03

o

N

a) Tienzn una meta estifica: nos pre-
senfan un inventario de factores
moirices como criterio dei nivel
motriz del individuo.

b} Los 1zsts radicionales confunden la

capacidad medida por un tesi con-

creto, con las capacidades potencia-
iesy reales de un individuo. Diag-

nostican e} hov sin apenas predeci
el futuro.
¢) Los tests wadicionales descutdan la

eficacia motniz funcional. La efica-
cia motrz estd condicionada por fa
naturaleza de lz tared, su tipo. su
complejidad. su novedad. modaii-
dades de prescracion y ademas por

- pas vartapies doi sujle, Todas cllas
inciden en el resuitado de un test, sin

haberlas considerado de manera con-

creta v puntual ea cada uno 42 ios
SUILLOS
5} Pretenden liegar 2 una puntacion

al jusuficada qus giooauce 03
resal acos del snizto. Ello 23 con-
rario a un andlisis puntual v difs

rencial dz los pasos dados por 2l
sujeto en la busqueda de seivciones.

czntrades endosp
03 zmaiss quzen

cuc-

1los Procesas

2y Los tesis ti-’-ndsn 2 utilizaria d2s-

mento de dt erenciacion de ios sujz
10s au punto de partida para
rastrear as dificuiiades del alumne
i1 Los tests desembocan en un _r‘:u‘:s‘
lamisnio de 1 : motncidad: reducen ia

laconductam
a un mosaico de faciores. Lo gus s2

gana desde ol punio ge visiz 42 la
o Fimn o S Srv oo ey
significacion de ia medicion se pisr-
; femifi o da

cde

lidac nuevos métodos ¢z evalnacion de
la mowmcidad, canwados en los procesos

2guidos. peausfios pasos £1 iz bus-
ueda de las soluciones. inizgracicn da
0s 2rrores comendos analizzndo sus
usas v desds ani tratar de mejorar 2t
valor motnz.
Los nueves enfoques de ia evaiuzsion
se orientan hacia la medida de las ci-
cunstancias dz] cambio y no al producio
resultante, hacia ia evaluacidn dz inege-
cucidn rpds gqus de la competencia
Moz,
L° 2valuacion de la morricidad. 12
como sehna gxdlcado . debe tener omo
objeto el poa;}‘cxal fb&mzmdﬁfﬁa
moomcado pore lapr nmzﬂxe No se
trata de una mera enuMEracion estit-
ca d= capacidades mamifiestas del suje-
to, tal como radicionalmente 52 hia res-
lizado. La valoracién de la mortricidacd
v sus posibilidades de mejora no debe
estar relacionada con las diferencias
interindividuales, sino mas bien con las
intaindividuales. Impoera mds la mejo.
Ta concreta de un Sujeto que su compa-
TAciOn con otros sujetos.

‘D (I:

b

~
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No obstante. voivamos 4 insisir en no
onfundir el mstrumente con o uill

zacion de ia informacién gus nos oro-
oorcmm En oc“szon&s pruebas ds
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lentes Instrumentos para ottener i
MACI0NSS qUE NOS avudardn en una eva-
fuacidn cualltative,

Evaluacién criterial frente a
evalugden nermativa

La distincion 2nrre svaluacién referida
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Evaluacidn referida a la norma
Corresponde a la intencidén de compa-
rar ef resultado del individuo con los
resultados de una poblacidn o de un
grupo zl que pernence.

Popham (1985) enuncia ia siguiente
defimicion : “Un tes: basado ea pautas
de normaiidad eswd desunado 2 deter-
minar la pesicion de un sujero exami-
nado enreiacion con el rendumiento de
un grupo de otros sujetos que hayan
hecho ese mismo test.” 4

En un clima nonmative, la referenoia
aparece come exierior al individuo, en
ta medida en que la escala utilizada je es

crpurthe: fducadia Fisics i Esoans 1993 {513 516

impuesta desde Tuera. sin (eneT en cusn-
ta las condiciones de pric

aizale, Sic.
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Evaluacion refericda al criterio

En este enfoque. el resultado obwenido
por ¢l individuo $& Compara con oiros
alizados por él mismo. 2n
102 un -

rzsulrados rz
13s mMismas pruebas o respes
terio fijado de antemano (0bjelivo esia-
biecido previament2.

En el primera caso. se valora or'r.ci—

paimente 2| prograso realizado por e
jeliu

ajumne, indepencientemente dei i

19

A
C puesio gus ocupa 2n e Zrupo al
perienecs.
En el segundo caso. s¢ valora el proce-
so ¢ camino realizado por ei alumno
hacia el objetivo propuesto. Nos acer-
camos agui a la pedagogia por objeti-
vos. El profesor debe determinar el
nivel minimo que desea que logren sus
alumnos, v tendrd en cuenta, en fun-
ci6n de la sirvacidn inicial, el progreso
v la participacion de cada uno de ellos.
Popham (1983) apunta la siguisnte
definicion: “Un test basado en critgnos
se empiea para dererminar a posicidn
de un mdividuo respecio a un dominio
de la conducta perfectamante defini-
do™.
Este tipo de evaluacion parece adecua-
do a la denominada evaluacidn forma-
tiva, en la que imporia menos indicar
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faciiitadora v onentadora en la Toma g,
UiC]SxOﬂ s de cmen{e‘ estan afectados
en el DYOC"SO £nl ;uf{szlon De la merz
1orma de datos e nformaciones. a ment-
do sin comportar consecuencias en los
sistemas implicados. se ha pasado auna
preocupacion por obiener COROCLMER-
tos que optimicen los procesos.

Cada vez con mavor interés y pregcu-
pacion, la evaluacidn ird constituven-
do un espacio de investigacién v estu-
dic en cada uno de los dmbitos de la
actividad fisico-deporava. Donde ante -
niormente ka evaluacion no era sino un
eiemento complementario, esid cons-
tittvendo va el eiemento clave para
favorecer el progreso. El deporte, €l fii-
ness-salud. o cualguier aciividna fisi-
co-deportiva requieren en ajgun
momento de una accida evaluadora.
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En cada campo recubre unas accionss
especificas y diferenciadoras. Supone
un enfoque diferznte v novedoso, dando
un atractivo original a las finalidades
de la evaluacidn en cada terreno.
Enla Educacién Fisica ¢scolar, en con-
sonancia con la Referma educ
a suponer un replamearruemo de vie-
Jos esquemas, caracierizados por ia san-
cion v la calificacidn, para dar paso z
una accion integrada v optimizanie.

ativa, va
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Cap{tuio 11

L.a eleccion de las tareas

1. LA ELECCION DE LAS TAREAS Y LOS METODOS ACTIVOS

2. LA ELECCION DE LAS TAREAS SIMPLES: UNA OPCION
FUNDAMENTAL

. CRITERIOS PARA LA ELECCION DE LAS TAREAS SIMPLES
SIGNIFICATIVAS

d

1. LA ELECCION DE LAS TAREAS Y LOS METODOS
ACTIVOS ‘

Para todo profesor deseoso de renovar y de evolucionar continuamente su ense-
ftanza con el fin de obtener respuestas cada vez mds satisfactorias de sus alumnos,
encontrar, recoger, imaginar tareas nuevas susceptibles de despertar el interés y man-
tener la adhesién, es una preocupacion importante y cast permanente. Poseer una
amplia gama de ejercicios que respondan a las areas que €l privilegia en su ensefianza
es como tener la seguridad, como un triunfo seguro para el éxito de su actividad
docente.

Preocupacion legitima que engarza perfectamente con los fundamentos mismos
de los métodos activos, y para la que es conveniente apelar a la pedagogia de las
situaciones.

;Pe qué se trata?

El problema impuesto por la tarea, mucho mas que el discurso del profe-
sor, es quien le va a’crear al alumno un deseo, una nueva necesidad de respuesta
y de encontrar la solucion.

Serdn pues la naturaleza misma de la tarea, su nivel de dificultad, el obsticulo
al cual el alumno se enfrenta, y todo el entorno (dispuesto) en-el-cual él se sitda, los
que desencadenarin en primer lugar el aprendizaje.
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Esta pedagogi‘a de la accién, en la que nos incluimos. ha sido Y es una
respuesta, una reaccién a cierto formalismo pedagdgico, v a una concepcion del
profesor que podriamos calificar de “mecanicista™, que ve el aprendizaje como una
Cf)nsm_xcc:én, como una asimilacién por reproduccién de series de ejercicios, ejerci-
c1os. sin duda, racionalmente preparados y elegidos, pero frecuentemente sin relacién
alguna con las necesidades inmediatas de los alumnos.

No nos parece ttil extendernos mds acerca de esta opcion pedagégica. Pero nos
parece positivo subrayar aqui toda la importancia que conviene ten;:rben cuenta en
la formacién para una ensefianza eficaz de las funciones “anteriores a la sesion”, es
decir. la investigacién y la puesta a punto de la documentacién. y desde un punto
de vista mas inmediato -en relacién con cada sesion- a la eleccién de diversas tareas
adaptadas a la psicologia y la heterogeneidad de cada grupo-clase.

Pero si la eleccién de la tarea tiene un papel primordial como desencadenante
de la actividad de los alumnos, ;jcudl serd el papel del profesor?

Para nosotros su papel es también determinante. Consiste. en principio, en
presentar la tarea, explicarla -como veremos a continuacién- del modo mas claro v
conciso posible. Pero esto, tanto una ficha de ejercicios, como una foto, un dibujz)
en la pizarra... podrian hacerlo en numerosas ocasiones.

A diferencia de estas técnicas que si permiten ganar tiempo y claridad en las
explicaciones, deben también ser aprovechadas, el profesor -y es aqui donde su papel
es irremplazable- podra:

— Valorar la tarea propuesta acentuando todo lo que le da su riqueza,

— Mostrar que él aprecia esta tarea,

— Expresar al grupo sus esperanzas concernientes a la actividad que se va
a desarrollar estableciendo asi el principio de una relacion de aprendizaje y
de interacciones dinamicas en ¢l grupo-clase.

Sin embargo, no mas que los estimulos y otras intervenciones del profesor, las
tareas no tienen un valor absoluto sobre las motivaciones. La experiencia muestra que
con un mismo profesor, actividades que se han dado bien en un grupo han fracasado
en otro, o que ejercicios relatados como muy motivantes por un profesor decepcionan
cuando son utilizados en otro contexto por otra persona, y aun, en una misma clase,
ante una misma tarea las reacciones pueden ser muy distintas.

Habria, pues, que desechar, tanto por los alumnos como por los profesores
mismos, el ver las actividades de educacién fisica etiquetadas de una vez por todas
como motivantes de un lado, y banales, insignificantes, de otro.

Ciertarnente, existen segin la edad, el sexo, la cultura dominante, las costum-
bres locales..., actividades preferentes que conviene tener en cuenta; pero también
existen algunas imdgencs, esos prejuicios tenaces a proposito de ciertos tipos de
ejercicios o de amplias gamas de actividad, a menudo como consecuencia dp\f:xperien—
cias poco positivas g simplemente por desconocimiento de la cosa.

" Preferimos ade!» # 2y que las tareas seran a ojos de los alumnos aquello que
haran y diran los profesores que las ensenan.

En definitiva, y siempre en la misma linea de aumentar para la mayoria las

—oportunidades-de -desarrollo de-las-metivaciones-de-la aceién-y del -aprendizaje;-habra -
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que valorar igualmente estas dos operaciones sucesivas y complementarias:

— Una reflexién y una accién critica sobre la tarea, en cuanto a la fuerza de
sus contenidos sobre las motivaciones.

- Un trabajo de indagacién y de adquisicion de los modos de presentacion y
de valoracién de los contenidos.

Estos son los dos temas que vamos a abordar en este capitulo y en el inicio
del siguiente.

2. LA ELECCION DE TAREAS SIMPLES: UNA OPCION
FUNDAMENTAL

Pensamos -y esto es una hipétesis que deberia verificarse por un estudio obje-
tivo de lo que se hace, de lo que se aprende efectivamente en los cursos de educacién
fisica en secundaria- que una de las causas de la desmovilizacion que se ve en algunas
clases o por algunos alumnos, v de lo poco que se progresa a lo largo de seis afios,
consistiria en el hecho de que en estas situaciones la mayoria de las tareas propuestas
han sido o demasiado faciles, banales, siempre las mismas, sin entraflar ninguna
implicacién por parte de los alumnos, o demasiado complicadas. provocando eso que
ya hemos llamado una “educacién-seleccion™: frente a la tarea unos la superan casi
en el primer intento y los otros 0 pasan a la tarea siguiente o se les conducird por
un laberinto de progresiones, correcciones, exhortaciones, en el que las consecuencias
decepcionan a menudo.

Es por esto, que en la clase de educacion fisica “para todos™, donde las condi-
ciones materiales v de tiempo suelen ser limitadas, donde lo esencial es hacer apreciar
la educacidn fisica y hacer progresar a todo el mundo -pero en primer lugar a
aquellos que tienen mayor necesidad- proponemos la siguiente eleccién metodo-
l6gica fundamental:

Cualquiera que sea el area de ensenanza, cualquiera que sea el acceso a las
hazafas deportivas, cualesquiera que sean las prdcticas cercanas a la vida coti-
diana o que preparan para la profesion, cualesquiera que sean las actividades
centradas en la busqueda del “hienestar personal”. consideraremos la activi-
dad de aprendizaje solamente a partir de tareas simples significativas.

b
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34 TAREAS SIGNIFICATIVAS EN EDUCACION FISICA ESCOLAR

;Pero qué es una tarea simple? Estamos tentados de acotar esta nocidén de
simplicidad manteniéndonos en esta perspectiva de una investigacion de la motivacion
y de la actividad del mayor nimero de alumnos de clase.

Simplicidad de la tarea no significa en ningan caso facilidad.

Si cuando una tarea es recibida en un grupo, los alumnos reaccionan diciendo:
= 0Oh, qué fdcil’”” es que tenemos la necesidad de revisarla. sea en el nivel del conte-
nido, sea, como veremos mas adelante, en el nivel de la presentacion.

Una tarea simple no es desde luego un “pequerio ejercicio”, una tarea sin
importancia, insignificante. Por otra parte. ;donde y cuando merecerian tantas ta-
reas encontrar su lugar en educacion fisica?

Las tareas simples no son necesariamente, COmoO se piensa en principio, unos
gjercicios a ras de suelo sin aparatos. que se reservan a ese apartado de la sesion mal
llamado “calentamiento’”. Como muestran los ejemplos siguientes, estas tareas simples
serdan mdés bien unos ejercicios a ras de suelo, individuales o por parejas, con 0 sin
aparatos (cuerdas, balones, palos. aros...). que ejercicios con grandes aparatos. fijos
o moviles. interiores O exteriores.

La tarea simple es la que conteniendo s6lo un nuevo elemento de dificultad,
representa para el alumno una cosa sola que realizar, y le permite centrarse en
un fin claro y dnico que esperar. '

Todas las tareas que se describirdn a lo largo de esta obra, pretenden caracteri-
zarse por la simplicidad. Pero todo ejemplo deber ser tomado por lo que es; sugiere
una via pero estd relacionado con la experiencia de quien lo realiza. Es a cgda lector
a quien corresponde, pues, a partir de su propia experiencia, matizar y enriquecer el
material pedagdgico presente. A

Mostramos aqui algunos ejemplos tomados de diferentes temas de sesiones:”

— En una sesion centrada sobre la precision en
el tiro en el balonmano: :

Sin sobrepasar la linea, acertar a un blanco si- - D
tuado sobre un plinto, de un tiro, parado y con \/
una mano.

“ En cada enunciado de ejercicios destacamos con negrita aquello que constituye el fin de la tarea. Ademas

‘intentamos cada vez precisar el tenid; el objetivo-de-aprendizaje; en el que se podria-insertar dicha tarea. _ .

S RN
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e

= En un apartado de la sesién de voleibol, tratando

del aprendizaj 1
! ) . zaje de las r. -
nes acrobdticas, y mads particularmente, la amo ; Coepeto

riiguacion a nivel de los bra-os:

A partir de la CILOF ernas Cl ipl

5 ! ‘ posz»zr‘zon déi piernas fexionadas. manos al suelo, extender rapidamente
todo el cuerpo hacia atrds oblicuamente, v frenar todo lo posible la caida sobre la
punta de los pies por una vamqrtiguacéén de los brazos y tocando con el pecho al
suelo. Se vuelve a la posicidn inicial con un Juerte empujon de brazos gue flevardn
las manos cerca de los pics.

-~ En otro apartado de la sesion tratando sobre el trabajo de blogueo:

—
k L |

Por parejas, de frente, a 4 metros de distancia, uno con el balén en la mano, el otro
de espaldas a la pared, a | metro de él -lanzar el balén por encima del compariero,
éste debe contraatacar lo mds cerca posible de la pared, dando un salto de media
vuelta sobre el terreno.

— En una sesion que busca el dominio de la verticalidad
corporal en diversas posiciones gimndsticas invertidas:

Por parejas, uno en posicion “silla”, contra la pared, el
otro sube en posicion invertida apoyado y tenso, hombros
sobre las rodillas del compaoitero -éste ayuda en la subida
(en una segunda fase ei ¢jercicio se efectuard sin apoyarse
contra la pared).
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TAREAS SIGNIFICATIVAS EN EDUCACION FISICA ESCOLAR

A parur de la posicién piernas abiertas. manos en el suelo, doblar lentamente los
brazos v upoyar la nuca para hacer la vela directamente sin rodar hacia delante.

fisica.

como

en:

P e

¢ !D \

A

\
-

La tarea simple se distinguird, pues. de la tarea (o de la praxis) compleja, en
que estd constituida por numerosos elementos con nuevas dificultades que coordi-
nar. Asi, por ejemplo: el salto de altura “Fosbury”. el salto de manos, el salto
adelante...

Sin embargo, seria precipitado concluir de esta distincidn que los movimientos
complejos deportivos deberian descartarse para los programas comunes de educacién

Pero destaquemos siempre en primer lugar que en numerosas areas de objetivos
-puede que insuficientemente aprovechados en las practicas escolares actuales- las
tareas simples gue convendrd multiplicar y diversificar se imponen por si mismas
instrumentos de aprendizaje.

Pensamos concretamente, y esto a titulo de ejemplo, en las sesiones centradas

La soltura y la velocidad en el salto de obsticulos.

El trabajo especifico de los impulsos gimnasticos.

La capacidad de amortignar con seguridad las diferentes caidas.

Los equilibrios con otros compaineros.

La eficacia en el transporte de cargas con aplicacion en las ayudas a los saltos
g1mnasticos.

Los malabarismos y la manipulacidén de aparatos diversos.

LLa velocidad de reaccién y de ejecucion en los lanzamientos-recepciones en
balonmano.

Las rodadas y recepciones acrobdticas en voleibol.

La estabilidad de los apoyos y esquivos en los juegos de oposicion.

La adquisicién de buenas técnicas de trabajo de la flexibilidad.

Y en tantos’ otros campos ... en:los que lo esencial para el alumno sera
ajustarse, conseguir nuevas coordinacioncs, adyubrii nucvos™ tceursus,
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Desde luego es cierto que en relacidon a estos temas, 0 en otros aspectos del
aprendizaje. hay gestos, movimientos mds complejes. susceptibles de interesar a los
alumnos, y al mismo tiempo necesarios en la proveccién del aprendizaje deportivo.

En este caso antes de “dejar caer” la tarea compleja en la sesion “para todos™
con todo lo que entrana habitualmente de operaciones de descripcion y analisis
siempre costosos, causa de las demoras y las llamadas a la atencién, convendra
adaptar estas tareas, acomodarlas, transformarlas en distintas tareas simples.

Sugerimos aqui algunos ejemplos de adecuacién de tareas complejas:

El profesor aborda el Equilibrio de brazos.

El método clasico -regularmente observado en profesores noveles- consiste en
comenzar ensenando la técnica desde el principio, poner manos al suelo. elevar la
pierna, etc. Inmediatamente, algunos alumnos se bloguean, reposan los hombros sin
ltegar a elevar la pelvis... y se produce entonces una sucesion de ayudas individuales.
de correcciones. en las manos. en los hombros, de la pierna de apoyo: y para estos
alumnos, aprender no consiste mas que en ser corregidos, manipulados (avudados
manualmente). Y se asiste en este caso a un verdadero abandono, a una dispersion
de las intervenciones del profesor -situacién que no vacilaremos en denunciar en la
medida en que la hemos experimentado de modo insatisfactorio en nuestra propia
docencia.

La presentacion del Equilibrio de brazos a los alumnos jovenes de la clase
heterogénea puede ser enfocada de otro modo. Es a la vez una comprensién de esta
praxis, una comprension de las dificultades que contiene, y una preocupacion por
aportar algo que experimentar positivamente para todos, para quienes quieran
orientar el aprendizaje de esta otra manera.

Los objetivos que podrian abordarse serian los siguientes:

— Aprender a sentirse comodo sobre las manos, teniendo el cuerpo comple-
tamente invertido. Se trata, en definitiva, de hacer sentir al alumno que para
hacer el “pino” no hay que tener fuerza en los brazos, sino que hay que
distribuir bien los segmentos.

. — Sentir y dominar la alineacion completa -global- de todo el cuerpo en
varias posicicnes invertidas, incluyendo esta del Equilibrio de brazos.

Practicamente, para poder hacer entender estos dos objetivos previamente cita-
dos. convendrd encontrar situaciones, tareas simples en las que el alumno llegue a
darse la vuelta sobre las manos sin tener que utilizar la técnica de la arenga, vy en
la que todos sin excepcion podrdan adquirir y experimentar una seguridad estando
sobre las manos, v una maestria en la alineacién de todo el cuerpo.
Estudiamos todo tipo de formas de llegar, sin demasiados problemas, a inver-
tirse sobre las manos:
-
— A partir de la caida facial, dos companeros ayudan a la elevacién lenta de

#-las piernas-tronco hasta la vertical, efectuando la presa inicial en los muslos
'y en las iubias; ’

~ A partir de la posicién de tumbado en posicién ventral sobre un plinto
elevado, poner las manos en el suelo y elevacion de las piernas,
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38 TAREAS SIGNIFICATIVAS EN EDUCACION FISICA ESCOLAR

— A partir de un “engancharse con las rodillas” a la barra, descenso lento del
tronco hacia atrds hasta poner las manos en el suelo,
— Subiendo progresivamente los pies por la espaldera.

Hemos elegido aqui la remontada a Equilibrio de brazos a partir del tripode
realizado con la posicién de la cabeza sobre el extremo de las rodillas del compafiero
que ayuda (este tripode a dos habra sido ejercitado anteriormente).

W
.,

_/Z_‘l ! -\Y

En esta tarea en la que el fin es el de pasar en un solo tiempo del tripode al
“Equilibrio de brazos”, el ayudante le sujeta por la pelvis, y cuando la alineacion
estd correctamente aprendida en el wripode, le da una sefial al compariero de equipo;
se produce entonces, simultdneamente, el impulso con los brazos del ejecurante y el
endere=arse del avudante con traccion de la pelvis hacia arriba.

En este segundo ejemplo, que no desarrollaremos tan ampliamente COmMoO el
anterior, trataremos del aprendizaje del “salto” adelante:
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La primera tarea simple que se proponga a los alumnos consistird en una actividad
realizada por res o cuatro. dos avudas v un ejecutane, Yy una colchoneta por grupo
-se trata de ejecutar un giro agrupado, los brazos abiertos. puestos como dos ejes
sobre los brazos ligeramente flexionados de los dos avudantes (con las otras dos
manos le aguantardn por los omdplatos en la salida del salto.- se puede wutilizar
eventualmente un impulso de elevacion, sobre un plinto. 1:n banco. una colchoneta
doble, para simplificar todavia mads la tareaj. En esta actividad. en la que rodos
pueden trabajar y ayudar simultdneamente, hay un fin: girar en redondo sirviéndose
de los brazos como e¢je.

-

No podemos impedir el poner un tercer ejemplo v anadir algunos comeniarios.
Se trata de la técnica de salto de altura “Fosbury”, que hemos visto propuesta muy
a menudo como tema de sesion, incluso, en algunas ocasiones. a nifios de 12-13 afios.

Lo que se observa generalmente en este tipo de sesiones de tema prestigioso
es: un porcentaje muy bajo de éxitos, pero sobre todo una actividad motriz muy poco
intensa; los alumnos, sobre todo en las clases del inicio de secundaria, habitualmente
masificadas, saltan muy poco. ‘

“cHacer Fosbury o saltar altura’”, éste era el sugestivo titulo de un articulo
muy apropiado de J, André,” la cuestién de los objetivos vy de las practicas educa-
cion fisica escolar se encuentra maravillosamente sintetizada en este pregunta.

Nuestros alumnos, antes de que les propusi€éramos una técnica tan compleja
como el “Fosbury” -pero otras muchas practicas podriamos nombrar aqui- ;realmente
han saltado ya?, ;han saltado mucho?, ;han saltado altura, longitud, en profundidad,
por encima de diversos obstiaculos?. jhan tenido ocasién de sentir a través de muilti-
ples experiencias lo que es un verdadero impulso?, shan tenido ocasién de saltar altura
libremente, buscando sus mejores marcas, utilizando las diferentes formas conocidas
de saltos, o bien descubriendo nuevas, aprovechar la que mejor les conviene?

Conio vemos, una tarea compleja como es el salto de altura “Fosbury” deberd
ser desglosado en tarea simples, constituyendo cada una por su parte, un recurso que
hay que descubrir, que adquirir y aprovechar en sesiones sucesivas que se dediquen

a los saltos.

(7) ANDRE, J., Faire du Fosbury ou sauter en-hauteur, Rev: Amic. des entraineurs francais d’athlétisme,

“Paris, 68, 1980, pp. 9-17.
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Asi por ejemplo: @\':
El salto lateral en tijera. con impulso S~

oblicuo que podrd transformarse pro- ‘J::Af#—'

gresivamenie en un salto dorsal. L/

El salto con el cuerpo encogido con im-
pulso frontal, o impulso oblicuo, con i
cambio de direccion. convirtiéndose pro-
cresivamente en un salto costal.

El salio ventral con impulso oblicue, la
pierna opuesta a la del impulso elevada
en primer lugar, la caida se amortigua
sobre esta misma piernd.

Y otras formas mas ...

A diferencia de las tareas compiejas, que exigen largas presentaciones y analizar
y destacar puntos y criterios importantes -con lo que corremos el riesgo de constituir
para los alumnos, al principio al menos, una ensehanza del mismo tipo de la que
reciben en clase (ensefianza basada en los factores cognitivos, de atencién y de com-
prension)-, las tareas simples ofrecen una doble ventaja:

— La de ser comunicadas ripidamente, y favorecer asi su inmediata puesta
en practica por los alumnos: (ésta seria una primera respuesta a la necesidad
de movimiento)

— La de permitir, en la heterogeneidad del grupo-clase, a todos los alumnos
entrar directa y satisfactoriamente en accion.

- Estas tareas simples, de las cuales tenemos muchisimas en el patrimonio comin
de los profesores de educacion fisica, deben concebirse -a medida que las desarrolle-
,,,,, - mos._mds_ adelante- como puntos de partida de los que poder construir toda una
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ensenanza en la que cada uno -tuerte o débil- sera incitado. provocado a evolucionar
v a aprender segun sus propias posibilidades. No cesaremos de denunciar esa ilusion
pedagogica segiin la cual no habria verdadero aprendizaje de la educacion fisica
escolar mas que cuando se abordan solamente movimientos deportivos complejos,
considerando al resto como preparaciones o calentamientos. En nuestro caso, toda
tarea simple puede ser objeto de aprendizaje. Ademads. sin exclusién alguna hacia las
actividades que necesitan grandes aparatos -{ijos o moéviles- que no se encuentran mas
que en las salas bien equipadas, procuramos en nuestras sesiones de educacion fisica
“para todos” una atencion particular hacia las tareas simples que los alumnos
pueden seguir realizando después del curso, solos o con los companeros de
equipo, buscando asi, por nuestra parte, asegurar la directa prolongacién de
nuestra accion. (por ejemplo: agilidad en el suele, gimnasia con compaifieros, acro-
bacias, malabarismos, juegos colectivos diversos...).

So6lo nos queda por observar qué es lo que podria hacer que una tarea simple
sea significativa, es decir, que se reciba positivamente por los alumnos, y que al
mismo tiempo constituya un punto de partda pertinente para el aprendizaje.

3. CRITERIOS PARA LA ELECCION DE TAREAS SIMPLES
SIGNIFICATIVAS

“Ei buen ejercicio es aguel que plantea un problema cuva solucion aparece al
alumno como dependiendo de éI”%

P. Agert

- Preparar una sesién de educacion fisica consistird siempre, en primer lugar, en
emparejar los materiales, los ejercicios, relaciondndolos con los objetivos que se
desean conseguir; habrd que organizar, seguramente, esos ejercicios en funcién del
tiempo, del espacio, del material disponible, teniendo siempre como objetivo la dptima
activacién motriz de todos los alumnos.

Pero la preparacién de una sesion. en la perspectiva de los métodos activos
-donde, como hemos visto, es la tarea la que debe ser el detonante de toda actividad-
nos, parece que exige algo mds que alinear sobre el papel algunos ejercicicos en
funciéon del tema. '

Adivinamos aqui un segundo nivel de preparacion de Ia sesion, consistiria en
una critica, en una elecccién de los materiales emparejados. Se trataria de reflexionar
sobre cada tarea, incluso de sentirlas, y.gvaluar en cada una de ellas las posibilidades

(8) AGERT, P., Raccourcis sur 1’éducation physique et le sport et {a pédagogie de notre temps. Rouen.

CRDP. 1979, p. 18. - - — -
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42 TAREAS SIGNIFICATIVAS EN EDUCACION FISICA ESCOLAR

de accion sobre las motivaciones; posibilidades consideradas no como algo absoluto
sino en tuncion del contexto psicolégico de cada una de las clases a las que el profesor
se dirige. De algin modo es, imaginar los ejercicios de la preparacion en términos
de accion y de reaccion que podrian suscitar en los alumnos todavia mucho mas,
es verse, sentirse a punto de entregar estos ejercicios a los alumnos (porque solo
se puede ensefiar bien aquello que se ama. es decir, aquello en lo que uno se siente
completamente implicado, y que se tiene en alta estima).

Preparar activamente es en realidad vivir anticipadamente la sesidn, teniendo
de una parte todo aquello que podemos conocer del grupo-clase, y de otra parte la
propia subjetividad de profesor, su propia angustia, su temor a ver los objetivos v las
tareas mal recibidas, junto con su deseo por influir, por comunicar...

Los criterios que vienen a continuacion, en la medida que arraigan en las
necesidades fundamentales de los jovenes -nifios o adolescentes- son otras tantas
cuestiones que hacer a las tareas de una sesion, con el fin de que sean retenidas o
desechadas. o modificadas, acomodadas, y esto, en definitiva, para que estas tareas,
desde su presentacién, desde los primeros ensayos, sean positivamente percibidas y
bien recibidas por los alumnos.

Abordaremos sucesivamente Cinco Criterios:

1. El dinamismo de la tarea.
2. La originalidad de la tarea.
+3. La carga de la tarea.

4. l.a apertura de la tarea.

5. El sentido de la tarea.

No todas las tareas de una sesion deberan responder a todos estos criterios
simultdneamente; incumbe a cada profesor saturar sus ejercicios de tal o cual cnterio,
a fin de hacer que cada uno de ecllos sea lo mas significativo posible.

Preparar es reflexionar, pero ante todo, actuar sobre las tareas. Tratdndose
de ejercicios, vemos que no hay nada fijado definitivamente, en ninguna disciplina,
itodo el poder lo tiene el profesor!.

3.1. El dinamismo de la tarea

Este criterio hace referencia concretamente a la necesidad de movimiento, a la
necesidad de quemar energia.

Una tarea dindmica serda aquella que produzca movimientos, movimientos
amplios, en los que todo el cuerpo, (es decir, grandes masas musculares)
esta implicado, en el que hay desplazamientos, en el que hay una posesion
del espacio.
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LA ELECCION DE LAS TAREAS 43

Opuestamente podriamos describir ejercicios estdticos, en los que el alumno
debe permanecer durante un tiempo en su sitio (como en clase, destaquémoslo), donde
solamente se mueven partes pequenas, algunos segmentos corporales aislados, en los
que el alumno nunca tiene la sensacion de emplearse a fondo.

En efecto, no hay que confundir “dinamismo™ de los ejercicios en una sesiodn
de educacién fisica con “precipitacion. agitacion”, ni excluir de la educacidén fisica
los tlempos de relativa movilidad que en algunas circunstancias, y en ciertos grupos,
podrian ser igualmente enriquecedores, tanto desde el punto de vista de la motivacién
como del aprendizaje. Asi por ejemplo: los mementos reservados a la relajacion, los
tiempos de bisqueda en los encadenamientos en el suelo, los ejercicios de concentra-
cion y lanzamientos de precision...

Queremos destacar unicamente (ver cap. I, 4.3) que debe darse una prioridad
a los movimientos intensos, y mads concretamente aun al principio de las sesiones.
y esto, principalmente, para destacar la ruptura con el sedentarismo de la vida en el
aula.

Pero ilustremos con ayuda de algunos ejemplos los distintos elementos de nues-
tra definicion. Senalemos que, en todo caso, todos estos elementos -amplitud, impli-
cacién de grandes masas musculares, desplazamientos- no es necesario que estén
presentes simultdneamente para dar a la tarea su cardcter de dinamismo.

La amplitud: en los dos ecjercicios siguientes, los cuales siguen el mismo
esquema “‘rotacion alrededor de un eje vertical”, hay indudablemente una nocién de
amplitud. El primero, muscularmente mas intenso, se efectia pricticamente sobre el
sitio, mientras que el segundo, mas ligero, exige grandes desplazamientos.

Salto de media vuelta Atravesar la sala corriendo, en el centro de la sala
sobre el sitio, guiado por efectuar un gire completo saltando sobre la marcha
un comparicira, buscande y siguiendo sobre la misma linea recta. .

la altura mdxima y fre-
nando todo lo posible el
Adescel'zso.,,‘ - [— . — P P — - p— - e T — PRS— —— p— _—
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En este caso el alumno debe explorar al mdximo su propio espacio circular:

Posicion de sentado, piernas extendidas, las manos en el suelo al lado de las caderas
-trazando amplios arcos de circunferencia con las piernas, pasar continuamente de
la posicion de sentado a la posicion de tendido ventral, y después de nuevo a la
posicion de sentado...

La implicacion de grandes masas musculares: Para ilustrar esta caracteristica
elegiremos varios ejemplos relacionados con las dreas de trabajo (de la fuerza v de
la agilidad) demasiado a menudo percibidas por los alumnos como momentos abstrac-
tos, poco implicadores y habitualmente situados (léase, arrinconados) al principio de
la sesién. Para que este tipo de ejercicios le den al alumno la sensacion de que hace
algo importante de musculacién, proponemos poner en juego varias acciones simulta-
neas. conservando siempre, respecto a la tarea, su primer valor de simplicidad (es
decir, una sola dificultad principal).

De los dos primeros ejemplos, se destacara un trabajo combinado de fuerza y
de agilidad, y un siguiente trabajo de agilidad a varios niveles.

Comienza con las piernas abiertas a la an- (
chura de la pelvis, pies paralelos, buscando
siempre mantener la alineacion cabeza-
tronco-muslos, poner una mano en el suelo
detrds de los pies y volver a la posicion de
partida sin perder el equilibrio. \

.

wm.n/

ey
N

. X _J X

Tumbados boca abajo, flexion de los brazos acercandv una voditla flexionadu todo
lo posible hacia el codo. La misma tarea, mds dificil: traer la rodilla junto al codo
manieniendo la pierna extendida. '
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Comienza, con las piernas muy separadas. manos en la nuca. dedos cruzados, codos
muy atrds, semi-flexion de una pierna vy tratar de tocar el pie de esta pierna con el
codo del lado opuesto.

Los desplazamientos: esta caracteristica serd, sin ninguna duda, primordial en
las actividades de movilizacion general, a menudo necesarias al comienzo de la sesion,
en las sesiones de puesta a punto de condicion fisica, en las sesiones de juegos
colectivos. Pero cualquiera que sea el momento o el tipo de sesidn, el profesor
permanecerd vigilante para no chocar con este escollo -regularmente observado al
supervisar monitores- que consiste, por el escaso dominio de la organizacién, del
temor a la indisciplina o de una dispersion de la atencién, en mantener a los alumnos
activos en su sitio durante periodos de tiempo largos, olvidando asi la necesidad
vital de movimiento, ¢ incluso, olvidando uno de los fundamentos de la disciplina
ensenada, como es el desplazamiento, la movilizacidn.

Un ejemplo tipico -facil de observar- nos parece que son esos periodos de
ejercicios por parejas, frente a frente, en voleibol, en los que se insisie sin cesar acerca
de las correcciones a nivel de los dedos. de fos brazos. de la vista, de las piernas...
pero en los que casi todo se realiza en el sitio, siendo que, como sabemos, una vez
sobre el terreno en situacidén de juego, numerosos alumnos carecerdn totalmente de
movilidad, de reaccion.

Veamos dos ejempios de prdcticas particularmente dgiles tomadas de las sesio-
nes de voleibol aportadas por profesores en practicas, y en las que los desplazamientos
que rodean el momento de “estabilizacion-pase” no tienen nada de formal (de obliga-
torio}, pero estan sugeridos verdaderamente por la naturaleza misma de las tareas
propuestas.
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!
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Ejercicio por trios. dos entrenadores y en medio el alumno entrenado; éste hace pases
elevados al que tiene enfrente -pero desde que toca el baldn. gira rdpidamente para
repeler (con el pie o con la mano) otro balon lanzado por el suelo, a su derecha
0 a su izquierda por el segundo entrenador, después se situa para recibir de nuevo
el pase elevado (en un primer tiempo el primer entrenador puede efectuar un pase
de control)- posteriormente, se pueden imaginar otras formas de “lanzar-repeler”.

En el segundo ejemplo los alumnos se sitiian por parejas, de frente, a 4 m.
de distancia- trabajan sobre los pases altos-, pero antes de devolver el balén al
companero hay que ejecutar cada vez un pase de control seguido de un golpe de
cabeza lo mds vertical posible. Este ejercicio nos ha parecido interesante desde el
punto de vista de mantener al alumno en estado de movilidad permanente, en la
medida en que el golpe de cabeza raramente es vertical del todo, y exige un gran
numero de pequenos desplazamientos para ponerse en posSicion para el pase si-
guiente. En una segunda fase o para los que lo hagan mejor, se suprimird la fase
de control.

Sugeriremos atin dos tipos de tarea de movilizacién general en los que la forma
podria inspirar la puesta a punto de otros ejercicios muy dindmicos ¢ implicadores:
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Por parejas. uno tumbado boca abajo con las manos puestas en el suelo a la altura
de los hombros. el otro de pie frente a lu cabeza del comparniere tumbado -el que
esta en pie intenta tocar las plantas de los pies del companero, el contacto debe
hacerse estando en posicion frontal a las plantas de los pies, el companero acostado
busca evitarlo pivotando sobre su abdomen y ayuddndose con los brazos-el corredor
puede cambiar de direccion si lo desea. Enseguida se ve la posibilidad de ejecurar
este tipo de tarea situdndose uno de los compareros tumbado, o en posicion de
sentado, rodillas flexionadas, en equilibrio sobre la pelvis..,

Por parejas, frente a frente, con el aro en la mano, a 6 m. de distancia- Al ofr la
serial hacer girar el are y realizar el mayor numero de vueltas alrededor de los dos
aros antes de que caigan al suelo: cada pareja cuenta el nitmero de vueltas efectua-
das.

Debemos destacar que, cualquiera que sea la disciplina, cualquiera que sea el
aprendizaje observado, siempre es posible, claro que en los limites del espacio gue
nos dan para enseiar, acomodar las tareas -0 su entorno- con la idea de “dar cancha’,
dar espacio al trabajo del alumno, mientras que -sin saber bien las causas- la experien-
cia nos muestra que habria a veces demasiada tendencia en profesores noveles a
estrechar, a reducir las modalidades de la accidn.

3.2. La originalidad de la tarea

Este segundo criterio se refiere a la necesidad de descubrir.

Una tarea original es aquella que provoca en el alumno una sorpresa, una
curiosidad, de donde emanari una actitud positiva hacia la tarea y un deseo
de intentarla, de experimentarla.

[ Oricinalidad de la tarea quiere decir:

— Que sea una tarea nueva para el alumpo. . =
— Que sea una tarea conocida pero adaptada, modxficada
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Iustraremos con ejemplos estas dos posibilidades:

Novedad de la tarea: mads que en otros casos, los ejemplos que aqui traemos
dependen relativamente de la experiencia del lector. de lo que sus alumnos hayan
recibido de ¢l previamente.

Esta primera tarea se inscribe en el drea. de inestimable riqueza. que es el trabajo
de las habilidades en el manejo del balon(es) en los juegos de equipo, y mds
concretamente en el trabajo de la velocidad de reaccion, v que puede situarse en
el programa a todos los niveles de edad en diferentes erapas del aprendizaje.

T
\

T~
V%S e
T —

Frente a una pared, con el balén en la mano, a 5-6 m. de distancia - Lanzar el balén
hacia la parte alia de la misma, saltar por encima del balon con las piernas abiertas
después del rebote y “esprintar” para recogerlo antes de que toque el suelo. l.a
misma tarea puede efectuarse por parejas, uno lanza hacia la pared v el otro intenta
realizar la rarea.

“*Abandonemos el campo de los juegos de equipo por el de las actividades
gimnasticas. Cuando, por ejemplo, los alumnos ya han adquirido cierta maestria con
el Equilibrio de brazos, existen multitud de posibilidades de realizacidn, concreta-
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Ast, como vemos en el esquema de la iZquierda. un apoyo invertido efectuado sobre
el dorso de un compariero podria prolongarse hasta la posicion de pie. v en el
esquema de lu derecha, una inversion sobre las rodillas del comparnero. partiendo
de detrds de éste.

O quizd algunos apoyvos sobre los hombros invertidos con ¢l compariero(s), en situa-
ciones inhabituales:

7
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i

g
\\

N

Acomodacién de la tarea: Toda tarea conocida, realizada habitualmente por
los alumnos, puede variarse en su forma, diferenciarse por sus modos de ejecucidn,
o su entorno, adquiriendo asi un valor mas atractivo para los alumnos, no sélo gracias
a la novedad de esta forma, sino por el nuevo problema, la nueva dificultad, que la
misma aporta.

Para ilustrar este tema, hemos utilizado voluntariamente, como punto de partida
para la investigacidon, el cjercicio mas conocido -el mds banal también- que es la
flexién-extension de brazos en posicion de tumbados, ejercicio al que se le ha llamado
“pompas de jabon”.

A partir de numerosas tareas, elaboradas también por estudiantes o profesores
en curso de formacioén, extraemos tres que nos han parecido particularmente originales .

- ——y-pertinentes. Estas tres tareas utilizan la modalidad del trabajo con compaiieros.
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-y

Por parejas, uno tumbado boca abajo, el otro a 3 m. coit un baldén en la mano -el
entrerador hace rodar el baldon hacia el compariero y éste lo rechaza dgilmente con
la cabeza.

FPor parejas. uno tumbado boca abajo. piernas abiertas -forma un tunel por cuyo

interior el otro compariero progresard en la misma posicion sin tocar el suelo con
el pecho.

Por parejas, tumbados, invertidos, las manos sujetando [os tobillos del compaiiero
-Progresion en una distancia de X m. de la siguiente manera: flexion de los cuatro
brazes, y al estar pegados uno conira el otro, rodar (el que estd arriba pasa debajo)
lateralmente, después extender los brazos quedando perfectamente en- “plancka”,
y continuar flexion-rodar... de la manera mds seguida posible.
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3.3. La carga de la tarea

Este tercer criterio hace referencia a la necesidad de ir mds alld de uno mismo,
a la necesidad de atreverse, de vencer alguna aprension, algo desconocido, a la nece-
sidad de enfrentarse a un obstacuio.

La carga de la tarea es ese sentimiento que crea en el alumno, de que lo
que se le propone que haga es algo muyv importante, es la sensaciéon de tener
frente a él una verdadera dificultad que le provoca, que le estimula.

Puede ser que acostumbrados a ver fracasar a nuestros alumnos ante pricticas
deportivas complejas (demasiado complejas), nos de por pensar que para que una tarea
sea atractiva v aceptable para los alumnos, habria que presentarla como una cosa facil,
que pueda realizarse sin esfuerzo. Es justo todo lo contrario lo que defendemos, una
tarea muy facil no puede despertar nada, no puede estimular el dinamismo, el “guerer”
del alumno. Como ya hemos subrayado al principio del capitulo, solamente es la
dificultad, el problema que plantea la tarea, lo que puede dar lugar a un estimulo real
para la accién y para el aprendizaje. Pero -recordémoslo- es una nueva dificultad, y
una sola, la que debemos proponer, y no una suma de dificultades. Ademas -como
ya tendremos ocasion de insistir en capitulos sucesivos- es sobre todo el clima, la
forma de presentar la dificultad, el problema, lo que hara que la mayvoria -fuertes
0 no- tenga ganas de participar de la situacion.

Como acertadamente subraya J. André, “en la prdctica, no se trata de presentar
las situaciones como fdciles, de evitar los obstdculos, como se hace habitualmente,
sino de crear situaciones que el sujeto imagine dificiles, que las vea irrealizables y
hacer de modo que las supere. El hecho de realizar un acto del que no se creia capaz
es particularmente gratificante, vigorizante, valorizador. Se adquiere, entonces, con-
fianza en si mismo, se siente fuerte”™

(8) ANDRE, J., La dimension affective dans quelques. spécialités athlétiques, document-inédit préparatoire-
au stage de Pédagogie de l'athlétisme. Louvain-la-Neuve, Février, 1981, p. 3.
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Este primer ejemplo se ha romado
del extenso y diverso dmbiro de los
saltos gimndsticos (no necesaria-

mente de gimnasia deportiva) y de
? los saltos de obstdculos.

Separados 6-7 m. del plinto. ca-
rrera v salto con impulso de un pie
sobre 2 o 3 cuajones, v superar el
obstdculo encogiendo el cuerpo
todo lo posible.

La segunda tarea. planteard un problema real a los alumnos, exigiéndoles deci-
sion, ademds de mucha atencidén para evitar que el entrecruzamiento se inserte en el
sector de las habilidades gimnasticas en el suelo.

Frente a frente, a 6 m. de distancia -hacer volteretas rodando, cruzéndose, pasando
uno por el interior de las piernas abiertus del otro.

Pero en el trabajo mas racional de los factores de ejecucién, es igualmente

posible incluir esta nocién de “carga”, por ejemplo, al anadir un problema de coordi-
nacién o de equilibrio a un trabajo de agilidad:

gv@*& &7

Sin perder el equilibrio, balunceo ~  Sentados, rodillas dobladas, manos en los
de .una pierna adelante y atrds =:  tobillos, en equilibrio sobre la pelvis: bas-
para coger impulso. -tras tres ba- .. cular hacia atrds y regresar a la posicion
lanceos, pivotar sobre la pierna de de partida con extensién lenta de piernas.

apoyo, y continuar el movimiento A
cr St’,’l’lf!d@ CO’Z{I’CX}"IO‘ T T T T e = B e I - T
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A
b

O. como en este tltimo ejemplo. por la union de un factor “de audacia™ al
trabajo de amortiguar con los brazos:

En posicién de cuclillas -extension completa hacia delante, en oblicuo, manteniendo
los brazos pegados al cuerpo- amortiguar la caida utilizando los brazos lo mds tarde
posible. :

3.4. La apertura de la tarea

Este criterio se relaciona esencialmente con la necesidad del alumno de sentirse
bien, seguro en la actividad que se le propone, con la necesidad de ser reconocido
y aceptado tal como es (incluso con sus debilidades y sus fracasos).

Una tarea abierta es aquella que -gracias a las distintas pusibilidades o
grados distintos de respuesta que ofrece- permite a cada alumno, cualquiera
que sea su nivel de aptitudes o de adquisiciones, realizar desde el principio
cualquier cosa que le resulte satisfactoria sin ser, por ello, inmediatamente
clasificado, sentir que puede progresar a su ritmo y hacer una adquisicién.

En las tareas que hemos puesto como ejemplo hasta ahora, en las que unas son
mas formales -mdds técnicas- que otras, existe la posibilidad de un tanteo inicial; en
algunos casos, las modalidades, los grados de esta experimentacién son sugeridos por
el profesor, mientras que en otros casos son mas indeterminados.
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En una sesion de velocidad de reaccion y ejecucion de juegos de equipo:

Comenzar con la pelota en la mano, lanzar el balén hacia arriba, saltar por debajo
después del rebote y capturarlo antes de que toque el suelo.

En una sesion de acondicionamiento fisico:

Por parejas, uno tumbado boca abajo, devuelve con un golpe de cabeza el baldn
enviado por su compaficro,; ¢l balén debe yolver cada vez a manos del lanzador; pero
cada vez que el balon vuelve a sus manos el lanzador retrocede unos centimetros,
cada uno buscard enviarlo cada vez lo mads lejos posible.
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En una sesion sobre la velocidad de En una secuencia de fortalecimiento de la
reaccion: pelvis:

‘1
()

& Vi
El balon entre los pies -salto ar- El comparnero avuda primero a alinear la
queado en el sitio para elevar el “vela” -el que estd en el suelo desciende
balon y capturarlo lo mds alto posi- todo lo posible manteniéndose tenso de la
ble. nuca hasta las puntas de los pies.

A simple vista, en estas tareas -como en todas las precedentes- se percibe
facilmente una doble apertura:

— Por una parte, debida a la inmediatez de las primeras realizaciones, donde
cada uno puede hallar su lugar.

— Y por otra parte, apertura en las prolongaciones, en todos los desarrollos
posibles, en que cada uno podrd progresar al realizar sus propias acciones.

Durante mucho tiempo la respuesta pedagégica a la heterogeneidad de la clase
ha sido la diferenciacién de las tareas (esto es. la distribucién de tareas diferentes)
segin los niveles. :

La propuesta colectiva -a todo el grupo- de tareas idénticas pero simples y
abiertas, con toda la metodologia evolutiva y diferenciada que desarrollaran, es otra
manera de responder -compatible con la anterior- a la necesaria individualizacién de
la enseflanza de la educacién fisica.

Se podria quiza objetar que hay unas tareas mds abiertas que otras; por ejemplo
las tareas de los juegos de equipo, por la movilidad del entorno, serian mas abiertas
que las técnicas gimndsticas que se realizan en un medio estable. Desconfiemos de
otorgar a estas clasificaciones una rigidez que amenaza con fijar nuestra priactica
pedagégica. Toda tarea,.en su concepcion, cualquiera que sea la disciplina observada,
puede hacerse mads abierta, abierta a las diferencias presentes en la clase.
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3.5. El sentido de la tarea

Apenas nos extenderemos en este ulumo criterio. ;jAcasc no habifamos dicho
en la introduccidn de este capitulo que la primera fase de la preparacién de una sesién
consistiria en emparejar los ejercicios con los objetivos que se desea conseguir? Este
criterio podria parecer superfluo. Nos parece util en todo caso ejercer una reflexidn
critica sobre el sentido de las tareas escogidas. mas alld de este segundo nivel de
preparacién que tratamos aqui.

El criterio del sentido responde a la necesidad del alumno de conocer. a la
necesidad de comprender “e/ por gué’ de las actividades que se le proponen, de
comprender su utilidad.

Una tarea tendra sentido en la medida en que el enlace con los objetivos
anunciados para la sesion por el profesor (recursos que hay que adquirir
o cualidades que mejorar) aparezca claro ante el alumno.

Una tarea “enlazada” quiere decir una tarea:

— Que se inserta en una estructura mas amplia, el trabajo de una cualidad, por
ejemplo.
— O, que prepara la realizacién de una tarea mds compleja.

Podemos decir que es la dimension racional de la motivacidén puesta en juego,
y se la percibe satisfactoriamente en la medida en que en el momento de la presen-
tacion de Ia tarea sea posible reforzar esta caracteristica mediante informaciones sobre
los objetivos inmediatos o a largo plazo.

Cuando sabemos, por la simple observacion, cuan grande puede ser la fuerza
de la costumbre y de la facilidad en el momento de la preparacién -lo que entrafia
al ponerlos en practica la introduccién de ejercicios repetitivos y sin relacién con los
temas abordados- se comprende entonces, que una reflexién critica acerca de la per-
tinencia de las tareas es la respuesta mds concreta a esta cuestion de los objetivos de
la educacion fisica, a saber: “;qué quiero hacer hacer a mis alumnos? ;qué novedad
quiero que aprendan en la sesion de hoy?”

Todavia queremos subrayar aqui la distincién que hacemos entre el fin de la
tarea, es decir, la accién que hay que realizar, el problema inmediato que hay que
resolver, la dificultad que superar, que estd casi siempre en el drea de las implicacio-
nes afectivas. y el objetivo de esta tarea, que tiene relacion con nociones o realidades
mas amplias. realidades futuras, y apela. para su comprensién a los aspectos cogniti-
vos del comportamiento.

Esta distincién, nos parece necesaria, en la medida en que hay una tendencia

an loe encayoe metodoldgicae da.la maotivacidn o no ver mis- que-ol acpects informa.
tivo de las cosas, mientras que -como ya hemos-destacado--la motivacién en la clase
es una realidad compleja, diversificada: lo que motiva a unos de la tarea serd su
- pertinencia, su utilidad, para otros, serd el aprovechar la accién que la tarea incluye,
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para otros auin, serdn €stos dos aspectos conjuntamente, y sin duda. habrd algunos que
ningan motivo les ammard.

Esta breve reflexion nos permite concluir diciendo que preparar una sesion es
mas que una cuestion de racionahidad: v es también -ante todo- el concebir la accién,
la originalidad. el provecho, en una palabra /g vida™. Y si desde esta perspectiva la
eleccion de la tarea es un momento importante. el modo de comunicar y de hacer que
se vivan las tareas. que trataremos en el capitulo siguiente. nos parece también deter-

minante para el resultado de la enseilanza.
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Capituto VI

LAS CONSIGNAS

- Concepto de consigna.
+ Tinos de consigna.
« Consignas directas: verbales,
gestugles-molrices, audiovisuales, tactiles.
+ Consignas indirectas; verbales,
gestuales-motrices, audiovisuales, tctiles.
- Las consignas y su relacion con el
estadio evolutivo de los alumnos, los
contenidos y fas actividades didacticas.

CONCEPTO DE CONSIGNA

Consigna es un leming, como lantos olios utilizados en ta cducaaon, de ongen
miditar "Ordenes que se dan al comandante de un puesto, v 1as que este da at contine-
fa” ™ Por extension, supone ki indicacion dada por ol docente a un alumnn, sobie La ta-
rea escolar gue deberd realizar,

los avances sobie la teora de la comunicadion, aplicada a la didactica, soficitan un
analisis puntual del acto comunicacional, con preocupacion sobre fa indole del mensa-
jo v las posibilidades del receptor -atumno- de comprender su sentido, inalidad v sig-
nificado, para que obre en consecuencia.

bl emisor def mensaje, en este (aso el docente, cumple un ol sustanaiad enla pro-
duccian de su contenido v en la forma de trasmitido.

Toda consigna es una sintesis que evoca y manifiesta los
saberes del docente, su posicionamiento filoséfico-pedagdgico,

su intencionalidad educativa y su capacidad diddctica,

549, Encidlopedia Universal Sopena. Dicclonarto Husteado de la lenguad spanola fomo 1)
Editorial Raman SoipipitatiZadieper18.E0Héetor Riberto Turrubiares Cerino
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Las conslgnas monovalentes, recortan 1a realidad en unlaades

: ﬁagmeman‘as, tanto en contenido como en el sentido de i limitacion.

St se utilizan denlro de un lodo pedagdgico significativo, pueden ayudar a precisar cief-
tos aprendizajes que requieren de un fpido resultado para seguir avanzando en el tra-
tamiento integral de un tema molivador, pero no pueden constituirse en la medula del
sisterna de informacion, con relacidn a la educadon que propugnamaos.

Joan Ferés ®1, realiza una inleresante sintesis, como espedalisla on lecnologia
educathva aplicada a la educacion, sobre la relactén de la concepaian educathva y o
mensaje consecuentie que reciben fos alumnos:

“Escuela abienta, escuela cerada

Obra abierta y obra cerada. Mensaje monovalente y mensaje polivalente. Algo
mis que palabras. La obra cerrada impone al alumno una determinada vision det mun-
do. La obra abierta, en cambio, presenta un mundo que debe ser descifiado por el pro-
pio alumno. Asi pues, ne se trata solo de dos concepciones expresivas o arlisticas, sino
de dos concepciones pedagodicas. Dos concepdones compalibles, por supuesto. Pero
la preeminencia o fa exdusividad de una de clias define, consciente o inconsciente-
mente, 1a orientacion pedagogica de la escucl

En este sentido, no cabe duda de que la escuela tradicional ha privilegiado una vi-

$ion del mundo previamen ¢ eslablecida, una pedagogia unldireccional, una didactica
centrada en la pura ransmision de contenidos verbales pasm su posterior memornzacon.
En consecuendia, ha pzmiegrado (por no decir que ha ulilizado de maner sistemalica
y casi exclusival las obfas ceradas.

En una escuela que reduce al allumno a la pasiva aceptacion de unos contenidos
previamente elaborados, on un escuela gue marging fos sentimientos, la intuicion, 1a fan-
tasia la imaginacion y la creatividad, no puede haber lugar para los mensajes abieros.

Por el contrario, en una cscuela activa y parficipativa, en una escuela gue prelen-
de implicar al alumno en su propio proceso educalivo, enh tna escuela preocupada por
la formacion integral de sus alumnos, se ha de conceder un espacio privilegiado a las
obras ablertas.

St la obra cerrada responde a una pedagogia centrada en la ensenanza, [a obra
abierla implica una pedagodia centrada en el aprendizaje, si on la obra cenada preoecu-
pa basicamente la adguisicion de conodimientos, en la obra abierta lo gue imporia prio-
ftarlamente es ¢l aprendizaje, entendido como proceso y como experiencia. Aprender a
aprender. La apertura como “instrumento de una pedagogia revolucionana” (L.Eco, 1984)".

Consignas directas

Categorizamos como consignas directas aguelias gue emanan del docente pana

62, Ferrés, joan. Video y Educacién. Ed. Paidos. Barcelona 1992, Pag. 44-45
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ser receptadas por et alumne, con dara direcciondafidad ¢ inlenconalidad didictica sin
intemmedianos.

De acuerdo a st estructur v ab medio de comunieadion elessidn pang asmity ol
mensaje, se dasifican, paticulamenle para fa educadion fisica en:

& \urbates.

@ Gestuales-motiices
< Audiovisuales.

4 Tadtiles.

.)".
&:\m ) -
<+ Vetbales. e
Recumen ala palabid pata rasmitie oF mensa- i
jo. Puvitediadas para fy ensenanza adlica de ol Y
asnatuias, enlas que se wliliza lanto e lenguaje I\
oral como el esento, en la dase de educacion fisiia /' #
poseen particutaidadoes detinidas: Q:@r

« 5¢ hasan en o Tenguaje ord, con empleo espotadico de maienial esenlo
mmpimnvnm )

v Deben ser necesaamente singé LEas, peto con und CSHUCIIG semantiod s
epistemologlm que remita al planteo pedagogico subvacente

v Laselecdan defos temiings v la elabaacion del tealo ol debes iospondis
ataedad de fos alumnos v su capaudad de comprension del o WU C1
general y de ladiscipling en particular,

v osureferendia constanle al cuenpo on accion, deviene en una dimamica dol
discurso relacionada con la dindamica de la acividad,

v Lasononidad de fas patabras deben responder ala necesidad de sed cse g
tas en espacios amplios y muchas veces con debuendias acusticas

v L enfasis y enlonacion deben tener un comrelalo con ef ipo de aclividad que
sugiere ¢ hace referencia la consigna.

o ideal es su combinadion con 0l tipo de consignas, cuando e chicren o con-
lenidos molices muy espedficos o complejos, gue reqaicren brindar una canbidad im-
portanie de informadian a los alumnos.

En cambio, son fundamentdles para presentar adividades que imputsen 1 aeat-
vidad, esplodion, elaboradon de ©spueslas propids por parte de los dlumnos, s
mostiacion de modelos extemnos.

< Gestuales-motrices,
k0 los panteos didac Dighalivadopon S CndHedtor ddhartod urru@al‘ﬁ%@ﬁﬂm)
es de Ja aclividad de los dhiumibiastes @hecenesipedudidacia
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El éjemms lipico de referencia aclual, es el instrucior de gimnasn;}z aeroquci:[, c[;uci:*nif
mueve sobre una plataforma, intentando que 10s alumnos ubicados frenle a él, 1o
fen et mejor oo posbie la gtilizacion de filmaciones de
alletas destacados, para luego pasar el
video a otros atletas on formacion, para
que anaficen su fecnica y luego inen-
ten reprodudirla, es olra forma de con-
signa gestual-motriz, empleada hacia el
interior del paradigma conductista.

Pareceria que este tipo de consig-
nas ne es posible de ser utilizado, en-
tonces, con referencia al planteo peda-
gagico que eslamos sustentando ep
esta obra. Sin embargo. exislen mensajes trasmitidos a través del (m-m‘o » SL; \?Clyga]::
dad, que pueden resonar con Inlensidad en lps alumnos. La forma de actuar del docer
le de ‘educacion fisica, el equilibrio y anmonia en
sus ac‘t‘?énesy malrices, relacionadas con 10s tema; En ugar de lmponer su
que-propone desarollas sin imponer modelos si- modelo comporal o
no a\‘?ﬂdando a la comprension de lo solicitado; mottiz, hacer suyos 10s
su panticipacion acliva en algunos momenlos, mgrosl e 105 dlvmos
compartlendo con los alumnos descubrimientos Y a partir de clios,
de ellos, haciéndolos propios como respuestas ag;ega gestos propios
validas a las consignas iniciales o jugando los jue- que 1os ayude
gos creados en 10s grupos, se constituyen en con- a darse cuenta por
signas reforzadoras de los logros alcanzados por dondé pueden sequir
todos v cada uno de los alumnos. En lugar de im- h avanzando.
poner su modele corporal o motriz, hacer suyos

los logros de los alumnos v, a partir de ellos, agre- ' (
@a geslos propios que los ayude a darse cuenta por donde ;)u¢(1<3r1 seguir avanzandq
define la utilizacion de esle tipo de consignas en relacion al paradigma que propugnamos.

v Audiovisuales,

El concepto de consigna audiovisual, es claro para la lcmo@(’);gm L?dUC&E!\:‘& q'ue uli-
liza, basicamente, el video, algunas técnicas mixias de proyoccmn v apoyo audilivo, o
programas de computacion, como insirumemo_de ensenanzal ) e
La educacion fisica también puede recurnn cuando se dan las (,omhuomst ¢ x\
deos o softwvare espedial, para presentar, por ejemplo, un deporte nueve que so inten-
3 =ar v gue 1os alumnos aprendan. ‘
e e:(:srcf??:d::;tts de estos recm?os lecnalogicos, 1as consignas QH(“S(? utllizan eh un
patio comun, on la mayoria de 105 ¢asos tienen componenies muho\.‘xsgdlos, » )
10 ocurre porque 1as actividades de |a educacion fisica y los procesos de apren-
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dizaje, se explicitan a lravés dol CueIpo en accion, visible para todos. Lin PIOCESO Men-
tal para asodar, reconocer compaiar datos o informaciones propias de und clase e
tiendias sociales, no ¢s abservable v s6lo se manifiesta a traves del lenguaie ol o os-
aito, por lo genenf luego de terminado, o

Eaprendizaje de un ol adelante, se AV
obsena en todos los momentos e instandias
deadquisicion y un profesor alento leerd”
con rapidey, si el alumno ha comprendido, si
SUHOCESo de experimentacion es adecuado
y donde o wudndo tendia oue bundarle ano-
Voo Las attuadiones de fos demas v la come
pdracion con la propia, junto con las aclaa-

aones verbales def docente, fundonan co-
ma consignas audiovisuales, \\
SEa esto se agrega el uso de algtm ins- \“‘\,\
frimento de percusion o 1a misma vou, para A\
acompanar ¢l itmo o hacer comprender ¢l rit- IS
o cun que debe fluir la acdon que esta inteatando aprender el alumno, ¢l efuein de
fconsiona se da al asociar of sonido al movimiento visible, en una s ST 010
Horesuo de las consignas HINUCO-SONOMS as0ciadas o 1as ONCY MOTOLS, ¢y
que esterestipen un mimo Unico, si ey escuchado y adoplado por todos fos Aumnoy
unifarmando, on consecuendcia, las respuestas Individuales a una pauta comun
Isto es aceptable cuando of docenie muesira L paula mmica propia de g hubis
tidadt cerrada, en el momento de presentaria por pamer vez, pard que os alumnes L
fen la lolalidad que implica; tuego, debe abandonase este recurso, Pl seaus mdive-
dudlmente el proceso de aprendizaje de cada alunmo,
Por otrx parte, debemos reconorer ¢f alto impacio molivador ¢

e kiminasia aeno-
bica cuando figa la mostracion de jos erdicios con mimos musicates madeos do fas 10
matica de moda, generando una adhesion grupal imporianie. Si bien oslo so debe dias
necesidades gregarias del ser humano v ala tentacion de dejarse fievar, sin necesidad
de mavor elaboradion, por quien ha tomado a su CaIQA SU CLCIDO ¥ SUMOVIMICHIo, aun-
QU SCA Ppor unos instantes.

< Tactiles.,

S0n consignas exclusivamente ulilizadas cuanda el aprendiz necesing una RN
ity directa de sus acdones motaces, con contacto ool Yo SUd pot
v dmposibilidades de compronder o realizar de modo independionte lo que sy
e solidita,
v Riesgo de fadestresa a aprenden, que requiens di una SCQUIZALIDN ool
directa, en dDIg]tgﬁjéd@mdu,sjcu}r{emqmmberto Turrubiart’es Cerino
v Lsladio evolintunrgbiartes@beceneslp.edu.mx
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En ef primer caso, un ciemplo puede referirse a fos aluranos con necesidades edu-
cativas especiales, que por algun défict neurormuscular, requicren fa guia directa
de sus acciones, por pare del
profesor, para peicibir los cam-
hios de posicion de su cuerpo
0 sus partes vy los efeclos que
esto produce; lo mismo puede
ocurrir con un anciano, sosteni-
do en posicion de pie, si mani-
fiesta problemas de equilibrio
0 tono muscular adecuado, pa-
ra que a pariir de este apoyo,
se desplace o realice otas ac-
ciones posibles y necesarias,

Las destrezas propias de la
gimnasia deporiiva. par ejem-
plo, necesitan ineludiblemente
tde apovos comorales directos.
En los primeros tramos, para guiar los frayectos espaciales del cuempo y evitar ac-
cidentes; posteriormente, como culdado preventivo y como correcdion sulil cuan-
do el alumna equivoca algun movimiento. ’

La sensacion percibida en la pane del cuerpo guiada o coregida en su posidon
0 desplazamiento, producida por las manos del colaborador, que posibilito un
cambio en la direccion, 1a altura o la velocidad de la accion, le permitind al alum-
No inlentar corregirla en su proxima prueba.

La natacion, en las efapas de ambientacion y aprendizaje de fa flotadion, recume
Jambién a consignas tactiles-cinestésicas de sosten, que facitilan ta adecuadon al

Inedio acuatico, la pérdida de temor

¥ percibir cudles son las posiciones y
movimientos corporales necesartos
para intentar flolar v desplazarse,
luego, autdonomamente.

Por altimo, este tipo de consigna se
utiliza con mucho énfasis durante
los primeros anos de vida, acompa-
nando la aparicion de cada nueva
posibilidad motriz. Los juegos de los
padres, hamacando a sus bebes,
sosieniéndolos mientras intentan
dar {os pumeros pasos o mantenien-

Carntea VIE+ Las Consitnas
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do el cquilibrio precario de la bicidela a la que se e quitaron las rueditas aunin-
TCS, UR pOCo mas adelante, son formas de consignas [actiles directas,

Consignas indirectas

lalves, €ste seq un aspecto no demasiado analizado o al Que Se e preste fa alen-
aon necesada y, sin embargo, tiene una gran importandcia desde ol punto de vista ded
aprendizaje del alumno.

[n-Cualguier arcunstancia, recibimos mualliples informaciones del enmono, POV C-
nientes de fos objetos que 1o puehian -esidlicos o en movimiento- v de los seres gue
lo rodean ¢ Intenienen de manera direaa o indirecla sobre nuestio acdionar,

Lus cambios de situacion que se producen a cada instante, modilican de imedn-
o nuestras condudias, S ingresamos, por cjemplo, a un sitio con atre acendsdonado
CLAND venimos caminando porina calle a pleno sol en el yverano, molestos s o Ll
fde pocos amigos, a los pocos segundas cambia DUeSID humaor y undg sensacion de
bienestar nos pennite predisponemos de meor modo para realizan i Giea que Nos
comocaba o eatablar un didlogo sin 1ension o Interferendia emodional vaotando -
consdentemente que en ese sitio se PICOCURAN POTGUC 1Es sSInkUmos Dien

L madie preocupada y lensa por 1os PIEbICITAS economicos que fa abruman, o
eotiende por que su hebe Horay “estd insoporable”, aungue o dlimente, fe cambic los
panales enos momentos adecuados y 1o hamaque concienzudamente par tat que
se duerma; 105 niensajes emodionales emanados de clla, son percibidos Nof el peaue:
0y 10 angustian por la sensadion de inestabilidad y desequilibrio que fe prosacy (Ui
es s eterente directo para comenzar a conoees ol mundo al que se ha nleodo.

La escucla, comenzando por ef edificio quet o aloja y su arquitectun, 1a ulilizaoon
o 0o de uniformes, fa adtitud de Ja poitora que 1eabe alos dumnos, fas wplas evplier
s e imphaitts que senalan fimites v posibificla- ‘
des, fas estructuras formales ¢ informales de po-

der que las viabliizan, etc. envia conslantes mela- No son pocas las veces
mensajes a los alumnos, que marcan, en forma que Ja institucion
consecuente, sus propias actitudes y comporta- escolar genera, a traves
mientos dentro de eli de un orden
NOSON POCAs Jas veces que 1a institucion cs- sistémicamente
colar genera, a taves de un orden sisiémicamen- construido, una accion
e comtruido, una accon de violencia hacia 1os de violencia hacla los
ARETNOS, SN GUE SEIeCONOZCan aulures evplicitos alumnos, sin que s¢
de la misma y sin que pueda comprenderse que reconozcan autores
se esta ejerdendo, por o que nadie se hace res- explicitos de la misma y
ponsable de ks conductas de resistencia gue al- sin que pueda
sunos de ellos desanollan anie it agresividad que comprenderse que se
peraben “Por ef contrario, son 1as consecuencias estd eferclendo.

nvoluntarias de l)r(ll’(',‘(fllll)Ii]é(i't!é[ﬁE.aa[&[lb%wq§$).@'.‘Hléct()[ Alherto Turrubjarfes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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lofidades bieninintecionads que ¢reen que las praclicas estan al mej‘or senvicio de 'los
alUmnos. La violendia sistemica es insidiosa porque quienes est}an |n'1;1llcardos;tai?tu
quiehéé’ila cfercen como quienes fa padecen, suelen ser Inconscientes de su (xzsun
cla40¥ alumnos, acostumbrados a aprender sobre ol mundo desde un punto de vista
poénMSIa que refleja una “realidad blanca v rica” (Carnoy, 1874, p. 365),’ ne ven 5u Em:
pio fracaso desde cualquier olra perspectiva. Cuando los alumnos no lienen SU[‘!('KNE
capacidad o no se amoldan como comresponde, el fracaso nq !»nAasumo la esyun z: 1101'
que no ha conseguido ofrecer una experiencla educativa positiva: se i_c echa a‘cu pa c
alumno por carecer de aplicacion o de habilidad ujo Ell los pad{reps,hg)or carecer de un me
} positiv ser apovar las iniciativas de la escuela”. |

e pgils{::dz giognr:gifoa th;[e r?o‘z ocuna, la educacion fisica, el docente deben’a‘ anal;za‘r,
dentro de o que es posible, los distintos melamensajes —que hqn;)g dcn.om{nado th
dacticamente consignas indirectas- que influyen sobre e apggndlzaje ‘d‘e 5L1§ alumnuf,
Con 1a intencion de ordenar este andlisis v facilitar las posieriores qclmdadcs que H‘va
ven a modificar estas consignas crealivamente v con sentido C(lucaliw;supfémdur, utili-
zaremos el mismo criterio de clasificacion empleado en ¢l punto anteror,

< Verbales.

Las discursos verbales siemipre parmiten, al receplor alento, dvsrfuma: los {f()t)lcs:
mensajes o mensajes ocultos, Inclusive para el propio emisor, u‘uc lmsamlc? n‘vnndal(}%
aprendidos con mucha anterioridad, en su propio proceso educativo y de_iqs mscﬁno‘\ea
facil desprendoerse. Una consigna abierta, pucde ser enmarcatia con otras (,{}mnlum..n-

laras que limilan v condicionan, incluso por

fa Q fa forma en que son dichas, of aprendizaje
)f;c’f (’é«g“ Creativo que se proponia.

\ ‘7, Por ciemplo: “-Busquen on grupos Je

A ’“‘/O}?A i : esolver el frans-
LA A cualra, la mejor forma de resohver ¢f tran:

:’%’\M sy > alro pelotas sobre una colchone-
¢ __A,,"Q:;/f;\//_}?/ porte de cualro ;J@/O!’?*; ol K coleh ]
v & Py @, sin Gue se les caiga ningunaditiencn
’“\‘.JJ ;\r minuto par hacerdo v ei’gru;)o ()ug;‘ ,'):-n{u,‘{o
- ﬁ"\/ logre hacerlo, se anolaid un puplo par su

J calificaciont”, ‘

: tn aparienda, la consigna impulsa una
acclon resolutiva en conjunito v solldaria, pero fos condiclonanies de la ultima Da{f}
ptbdui:ira el efecto contrario: compelencia por la nota, qrores Qros:ms para res‘oh;]
rapido y sin mavor reflexion, lo que llevard a recriminaciones entre ,o§ m'tegmm:a:s)(!;
cada grupo v, sobrelodo, a los menos habiles v lentos. En esta COH&TIQD‘I a{)arciu.[ ‘_
contradiccion entre un paradigma que no termina de establecerse v convencer af do

H il H .
63. Ross Lpp, |y Watkinson, A, La violencia en el sistema edutativo, L. Ly Muralfa s As
1996. Pag, 1.
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cente, v el comenaonal, posen st v normalizador, discriminador de kos menos aplos.

B cama emucunal subybsnie o un mensaje ofal no es menes imponanie, on
ciniston de una COrsne Vst de ammao del dncenie, sus senlumientos s o
del grupo o algune dese - . Ceeens Seomanifiesta en las tonalidades, los matices, Las
HENACONes de [as pulubias, s aia del contenido cognitivo de! mensaje. Sia esio
se o acompand con la gestuddidad aconde, os My Caro part os dumnos, que sicre
clprotesor hada ellos’y como debesan aciuar ehconsecyenda. Alyunos lemendn caul-
VOGSC ¥ Se cquivocarin, porque el lono de v0Z en la coreccion de un eror leenico,
senalaba gue el docente se enojaria si volviera a suceder, con fa posibilidad latente do
alguna peralidad inmediata: otros SCsentiran muy comodos, obsernvanto que L mgn-
N0l molestia no estaban dingidas a cflos, lus talentoses.

sir embargo, fo peor es la indiferencia emotional, fa toma de dishanog que mu-
Lhos docentes 1ealizan pas no involucrar el mensae cognitng con i aledindad o
VONOAOS que su ol enda escuela €8 CNSCRAT Lontenidos, no acerse cargn de Tos alum
Oy como seres integiales ¢ histanos

Trola base de nuestios sistemas cducalhvos acludes esta of SUPHCSIo de que Tos
duminos pueden cenliar 14 menie en el matenal que se debe aprender sinclener gue
emplear en elo las pailes afectivas del cerebro L separacion de o ORI O v 1o dled-
e es agrvianic en tes sentidos, Primero, prosume el mismo Brado do estabhdad
afedhva en todos los alumnos v una Misma capacidad para suspenter fo atecmo o fu-
v de o cognitivo, Segundo, SUPORC Mds valor en o connitivo Quet et o afedineg ¢
deci, aquetio elementos del aprendizaje que se asocian con 10 persondl meweeen un
menor desanollo que los elementos cognitives, Tercero, al tgnorar 1o alecine, los edy-
cadores apruehan Ldiamente 1os abusos v las desigualdades on tas expenengas do oy
estudianles. Estas res asuncones producen Hn0s efedos Noavos oraves, de canler .-
VEESUE SO BTN personal de cada aAluming”, o

< Gestuales-motrices,

Fadransmision de una aclilud aclivg Y puositha, despla-
Zandose enlre el ¢rupu mientras los alumnos experimentan
las actividades, los gesios realizados con las nanos o con
surostio, denotando fa aprobacion ante una adecuada ros-
puesta, o las adividades de apoyatura a la larea realizadas
con rapidez v efectividad -como mover elemenlos, o pre-
Pdrar una nueva consigna con olra distribucion de maieria-
les, sohchtando la colaboracion det QIUPO con natwralidad v
sin necesidad de habla-, son consignas corpurales que
apuntan ala expresion de olros comenidos ransdiscipiinarios, no explicitos, pero e
los alumnos perciben como manifosiacion te PINGPIOS v valores supeiadoes do o -

‘.';.; “ ;;iprn 61 Pag, 27 Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
' T hturrubiartes@beceneslp.edu.mx ’
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mediato: realimacion de que el docenle esta compromelido con el aprendizaje de
elios y no con su planificacion, solamente; valoracion de la dase como momento Oni-
o e inrepetible para ensenar y aprender significativamente; democratizacion de ta cla-
se pa integrar a todos, sin que ningan doble mensaje excluyente, marging a alguno
dejatarea, et

"Estas consignas lal vez scan fas mas importantes, porque consolidan los mensa-
jes verbales, si sun coherentes con ellos,

Es muy comiin observar contradicclones ovi-
dentes entre el discurso oral v el discurso de {as
acclones, fas posturas v 10s gestos, que no pue-
den mentlr el posicionamiento real del docente
ante la asignatura. ante 1a dase y ante si mismo. ¥
los alugjmos. que no son por lo general grandes
lectores; de mensajes escritos, lo son del lengua-

je cdrp:gxral.

Los alumnos, que no
son por lo general
grandes lectores
de mensajes escritos, .
lo son del lenguaje
corporal.

< Audiovisuales,

Los sonidos que pueblan el amblente, voces que proviencn de olios grupos que
en el mismo patio desarollan ovra dase, las dimensiones del patio o ¢f espacio asigna-
do para realizar una actvidad, producen informaciones que afeclan de distinta manera
el aprendizaje.

Es comun que muchas clases de educacidn fisica, dadas en ¢f patio, sean Inte-
rumpidas por la salida al recreo de algtin grupo, rauda y vocingleramenie, que afecla
lotalmente el proceso de ensefanza y aprendizaje gue se estaba produciendo. Todo el
grupo siente la agresion y la destruccion de la clase.

Sin llegar a este extremo, la interferendia det oiro grupo que comparte ef fudar, con
el ruido. propio de una clase activa y dinamica, perturba la concenlracion.

En cambio, una musica suave de fondo, en un recinlo cerado v amplio, genera
un clima ideal para una dlase de gimnasia, que necesita concentiacion en ¢l propio
cuerpo. Las distintas sonoridades, agradables o molestas, constituyen tambien consig-
nas indlrectas que el alumno percibe e Integra a la Informacian directa ofrecida por o
dacente, favoreciendo o perjudicando su tarea. .

La armonia del espacdio con relacion al contenido a tratar, es vitad par la clase de
educacion fisica. £l espacio v 1os elementos que 1o constituyen, delimitan, abren o gie-
ran, inagican, conforman una estruclura de senales presentes y definidas, que muchas
veces contradicen la posibilidad de desarrollar lo expresado en la conslgna verbal del
docente.

Por clemplo, s se indica a los alumnos de un grupo de primer afto, primer cddo:

“Mraten de lanzar la pelpta, con una sola mano, paa que pase por encima de I
soga’.

La soga sc encuentia a una altura 1al, que para varios de ellos serd una exigencia

Carntno VI + Lay Consionss i49

gue de ningun modo podian superd sentiran, entonces, gue algo os nu ampatbie
fos (Ii§cs|mrna de fos compancros mas polenies que sipodran msbixm ol ;)mhh‘m;s‘ '

ks dedin que existen datos extemos o docenle. rvmi- |
sor de una consigna verbal, nd analizados proviamente,
pero gue complenmentan la informacdion global que recbe
y perabe ef aluming, en esie (so contradictosamoente. U \)

ks muy comun obsevar en la practica de depones os- o
tableddos, como muchos prindpianies deben reaftzar os-
fuersos dencdados pan cumplir con una consigna, cuan-
des fas dimensiones de 1os espacos y ¢l lamano de los di-
ferentes clementos, no han sido adaptados.

Olras veces, 1a dinamica de yn juego grupal con des-
plzamientos v pases rapidos de una pelota, no ey com-
prensible para un nine sin expetiencia Que no puede “leer”
de que se rakd Se quedard quicto intentands comprende
vodemas, recibind otas onsignas, provenicntes de o sgs
paies, reforzadoras de sy impotencia: iDake, nene, que es-
PORES pake conel”, "No s¢ pai Quet e panen, si oo haces
Ny olas par et estio. By muy probable due. o parti de
este tipo de expenencias, que 1o estaban prestas enain- :
lencionalidad educativa de! docente cuando aiganizo sus Wl \" L
ontenidos, aclividades y consignas orientadolds. ese nino 7,\';:)" ‘(
SLNere en sk mismo un rechazo permanente a los juegos y <
depaites giupales,

Los eremplos son muliples, en cuanto a informacion avdiovisual indica tue 11
flinve m el aprendizaje cscolar, sin sor registrada por los docentes, o

Lskas consignas indirecias tienen selacion diecla “valga ol jueo de palabras | con
los contenidos implicitos que constituyen una parte imgﬁorlame‘ dz?l,r.ummiu ()smm

& Tdctiles.

iCudntos chicos se amedentan cuando
uno de mayor tamanio, los golpea duramente
jugando al fubol o, simplemente, fos Hevan por
telante persiguiondo a4 olro en una manchal

1Qué dolorosa impresion de no poder so
produce al intentar saftar, sin avada ni protec-
don, el cafon de gimnasia y caer sobre ¢, fastimdncose la caderat

dCudies serdn s sensaclones de un nine moenudo y imido gue, colocado on of
centin u‘e‘ und ronda part jugar a e momia”, es empufado casi viokentamente “poraun
e i D 045 GRS B RS NS MUkt abtas Cartr
struendosamente de su gl ((8igHe HEEEAGHY.edu.mx ,
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%
i Los chntactos comoiles diieclos son inuy comunesy necesarlos en una actividad
edugatfva que se ocupa, Juslamenle, del cuerpo. Sin embaigo, la indole de estos con-
tactos debeda sor cuidadosamente prevista, para evitar que sucedan slluacdlones como
las elemplificadas. Del misio modo, fa calidad de los matesiales que manipulan 105
alurmnnos, fambién influye en el aprendlzaje; tna pelota dwa e inflada exaperadamen-
te. puede producl recepdones dolorosas ¢ Incluso leslonar los dedos, con ol consi-

gulenie perjuicto para la salud v para la ioptesentacion del depone come pacdica plie
centera y deseable.

Jta priwrizacion de contenidos deportivos, por o general provoca contactos widos
pocb suliles, que en general se revierlen en nuevos contaclos de reaccion de la misma
Indole, validados por e sistema educativo que los ha aceptado y adoptado, enfrentan-
do y separando a los alumnos on fugar de unirtos. Para clios, esto significa gue lus con-
tactps comotales de okio 1ipo, no son valiosos ¢ incluso se critican abletaniente, como
ias hc vidades intenclonales para (i(.sano]hl la expreslon componal, provenientes de la
danza o de fa gimnasia wiilizada con esa finalidad.

“laplei s une maavillosa fuente de informacion, con miles de sensoies que 10+
gistran o que sucede en el enlomo, complementande a lavision y ¢l oido, como sen-
ilgs primaiciales parx permiltic a relacdién dindmitea con of mundo chicundante.

§ La percepicion de los olios a traves de fa plel, os fundante de la eshiuciur psiqui-
ca en los piimeros momentos de la vida y deberla conthwar desarroliandose durante
toda 1a vida; los prefulcios v la construccion de ideologlas culpabllizanies o restiiclonas
el contactio comoral. asodidndalo con concepclones relrogiadas de la sexuabdad, ba
Hev]ado ala censura del misma en el plano de las relaciones naltrales entie seincjan-
les] Los unicos que lienes “peimiso” para establecer un contacto corporal “saludable”
soi los profesionales de la medicna v sus praciicas asocladas meédicos tramm ‘uomm
fistol erapolﬁa‘: kinestolugos, médicos quiroprdxicos, elc), cuando mugha de su taea
sega innectsatla sl se educara para establecer contactos cotporales que ayuden a icla-
jarse, sentir seguridad, perabir la calider del afecte conlenido en una simple patmada,
uniapretdn de mianos o of sosién en un jucge,

Las sefisaclones que a iaves de una simple soga percibe quien infesa una cor-
dada enbusca de una cima, sin ninguna palabra, asocladas al 1 riesyo y el desafio de in-
lenfar un esfuerzo fuera de lo coman, son indesciplibles,

| Permm'? 2 fluldez de los contactos segurizadores y tendientes a forlalecer fa comu-
nlcaclon endre 40s aluninos, constituye un campo de cor nslignas no explicitas de gran va-
lof educalivh, £ “

|

LAS CONSIGNAS Y SU RELACION CON EL ESTADIO
EVOLUTIVO DE LOS ALUMNOS,
LOS CONTEN!IDOS Y LAS ACT WIDADES DIDACTICAS,
! Las consignas deben conslilulr eslructuras logicas, dentro de las gque conviven,
dé}sde el punto de visla diddclico, tres elementos gue pemiten confiduailas:

( g Vil [IEXS (IJNRI(;M\%

v Hhalumno o grupo de dumnes alos que se i
v H conter n(lor HEe SO desea ensengr,

v faadividad didddica que debeidn weallzar los sdom S AL aprenedestog

Cromsim
N\
(,\.mm\

N e

T‘" — T r__k,,._-_.\,',,/&‘ T -
CONTENIDO ¢ acivinan )

e e i e

Aderas deaelemse a sus Saheies y poskioiLiontos previos of
eldbory st cunpo de consiinas, debe fenen osiis tes clementos PHESERICS Pt cen
Uando st prescupadon en o ;Utn* e AR clahorar mensajes que puetan ser TS
fados conedamente v poduci apendy Hes e fonna eficas v sionhoain

CCCTR o
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La evaluacion de las habilidades ¥y
destrezas motrices basicas

[ OBJETO DE LA EVALUACION.

1 FINALIDADES DE LA EVALUACION DE LA MOTRICIDAD
ENEL AMBITO EDUCATIVOD

3 FUNCIONES DE LA EVALU .~\CION EN EL MARCO ESCO-
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Para la evaluacién de las habxhdades y destrezas motrices bdsicas se pLeden
LI 5 BEang -,
utilizar diversos ) proa dmmmos en

“estemds inteéresados en valorar y del objetwo fma _qQue de éstas se persiga. La

amplia gama de conductas motrices que podemos estudiar y evaluar en cada indivi-
duo ha comportado numerosas investigaciones en este campo y, como consecuen-
cia. lu aparicién de numerosos sistemas 'y procedimientos para valorarios. No obs-
tante. son dos los modelos tradicionales en que se ha fundamentado 14 evaluacion
de Tas habilidades y destrezas motrices: la obscrvasion del comportamicnto motriz y
cl deporte cducativo. )
El priner modelo nuce a partir de la coriiente psicomotriz, 1a cual intenta ale-
__Jarse de los modelos basados en la simple medici6n de las capacidades corporales,

para mcorporar elementos de tipo cualitativo-en el-proceso-evaluador.-Asi. -aparecen
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diferentes instrumentos para llevar a cabo una evaluacién de las habilidades motri-
ces basadas en intentar aislar rasgos o elementos concretos de la conducta motriz
humana v. a partir de los mismos, establecer niveles de desarrollo v aprendizaje.
Instrumentos tan conocidos como los perfiles psicomotores, las escalas de desarro-
llo. las baterias de pruebas de habilidad... han sido uiilizados para este menester.
Nosotros pensamos que en la actualidad estos modelos estdn desfasados, en primer
lugar. porque no conciben a la persona en su globalidad (analizan aspectos aislados)
v, en segundo lugar, porque ponen ¢l énfasis en el resultado del aprendizaje v no en
| proceso de adquisicion de las habilidades y conductas motrices.

El segundo modelo, inspirado en el deporte educativo, ha recurrido también al
aislamiento de conductas motrices del deporte o de las habilidades motrices inten-
tando medir la eficacia del aprendizaje a partir del resultado de la accién motriz del
individuo, sin un plantearniento global del mismo. Los instrumentos mas utilizados
son las pruebas de habilidad deportiva. Igual que el anterior modelo v, a pesar de ser
todavia utilizados hoy en dia por numerosos profesionales, nosotros pensamos que
éste también esta agotado por las razones expuestas anteriormente.

De una forma no tan generalizada tambié€n se han utilizado otros modelos de
evaluacion en las habilidades y destrezas, tales como la medicion de las capacidades
y aptitudes corporales, fundamentados en la medicion fisica del cuerpo. La pedago-
gia tradicional por objetivos también ha dado lugar a otro modelo de evaluacién de
las habilidades v destrezas motrices.

Si consideramos que para la realizacién de cualquier actividad motriz son
necesarias una minima intervencion de algunas cualidades fisicas (velocidad, flexi-
bilidad. resistencia y fuerza) y la participacién conjunta de estructuras perceptivas y
perceptivo-motrices, podemos suponer que el resultado de cualquier habilidad surge
de la convergencia de dos clases de factores: cuantitativos y cualitativos. La evalua-
cién de los primeros entrafia menor dificultad pues se pueden realizar de modo
objetivo; en el caso de los factores cualitativos, tendremos que recurrir a procedi-
mientos mds subjetivos de evaluacion.

Nuestra propuesta de evaluacion de las habilidades y destrezas motrices bisi-
cas se circunscribe al concepio de que €sta debe tener una funcién de regulacin de
los aprendizajes. Quiere esto decir que la evaluacion es un elemento mds del proce-
so de enseflanza-aprendizaje y que debemos utilizarla para poder tomar las decisio-
nes necesarias que nos permitan conducir con seguridad el proceso para asegurar
llegar al final con éxito.

Iinaevalueetdareguladorg de los aprendizajes comporta dos DIINCIPIOS irre-
nunciables e msepambles por una parte, asegurar que las caracteristicas de 105
dlumnos respondc,n a la:» CMULHCM\ del mslw yMBor olra, garantizar que 105

R o W\vm IR b
GIT 1as caracteristicas de 108 sluninos,

S, AN YT S e e

La eva[uacwn orienta (’I’Zi“fl‘”’ laYoma de decisiones coresponde-a-un-modelo_
cualitativo y comprensivo, y éste se inspira en una pcrspectmmmmza )
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na metodeiogiu heuristica v se fundamenta 2n los principios de la evaluacién for-
1ativa.

Todo esto representa que tiene muy prasentes. entre oros elamentos. Jos dife-
rentes momentos de la evaluacion (inicial. formativa v sumativa), v la evaluacion
tanto de los alumnos como del proceso v del profesor.

Veamos a continuacion las caracterfsticas mds impertantes de este modelo de
evaluacion.

1. OBJETO DE LA EVALUACION

En el dmbito educativo en general. tradicionalmente. In evaluacion se ventra-
ba casi exclusivamente scbre el alumno v el nivel alcanzado por & en un momento
determinado. La pedagogia por objetivos centraba su importancia en la valoracion
de la consecucién. por parte del alumno. de los objetivos planteados. y no a la
forma en como éste debe alcanzarlos ni a las diferentes capacidades que debe desa-
rroliar.

Actualmente se entiende que el alumno y el resultado final no deben ser el
unico objeto de la evaluacion y, que ésta, debe centrarse en los tres protagonistas
del proceso educativo: evaluacion del alumno, evaluacion del proceso y evaluacidn
del protesor.

En nuestro caso la evaluacion del alumno se basard en la constatacida de i
progresiva adquisicion de los conocimientos tanto tedricos como practicos expresa-
dos en el programa de la asignatura.

La evaluacion del proceso se realizard a partir del analisis v la reflexion criti-
ca de los diferentes elementos que intervienen y de los intercambios que se produ-
cen en el propio proceso, para determinar cudles son o han sido los resultados v uti-
lizarlos como referencias para constatar si se han logrado, y hasta qué pumé, las
intenciones educativas. En caso contrario, debe servir para tomar las medidas ade-
cuadas con el fin de poder reconducir la situacion para lograr los fines previstos.

Finalmente, la evaluacion del profesor es una accidn poco cotidiana en la
practica docente, aun siendo é€sta una necesidad que debe contribuir a la mejora de
la accidn didictica. Concepctiones fiscalizadoras v controladoras hacen que esta
tarea no se lleve a cabo de forma generalizada. La evaluacién del profesor debe
concebirse con criterios positivos y de orientacion. de estimulo, y como parte
imprescindible en la formacién permanente del mismo.
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FINALIDADES DE LA EVALUACION DE LA
MOTRICIDAD EN EL AMBITO EDUCATIVO

Las tinalidades de la evaluacion son diferentes en funcidn del propiv objeto a
evaluar. del momento en que se realiza v del drea especifica de conocimiento desde

donde se plantea.

En general. [a finalidad de fu evaluacion debemos entenderla como una avuda
constante en todo el proceso de ensefanza/aprendizaje. teniendo finalidades especi-
ficas para cada uno de los efementos que intervienen en iodo el proceso.

Para el alumno tiene sobre todo una finalidad informativa v orientadora va
que le debe proporcionar la mnformacion del nivel en que se encuentra. de su rendi-
miento. del ritmo de aprendizaje. de los ogros alcanzados, etc.

Lus finalidades que ta evaluacion tiene en general para el profesor son tam-
bidn de diferente indole: conocer ¢ ritmo de aprendizaje de [os alumnos. dizenosti-
car su nivel, pronosticar futuras posibilidades, motivarlos en el proceso de acrendi-
zaje, poder asignar calificaciones v emitir informacion.

Del proceso educative, la finalidad ultima y mds importante de la evaluacidn
es la constatacién y revision de forma continua de la vahdez en la actuacién en cada
uno de los diferentes elementos que intervienen, inclusive la propia evaluacion
(metaevaluacion). Debe también poder generar las decisiones que permitan propor-
cionar los instrumentos de orientacidn, refuerzo y recuperacidn necesarios para
lograr plenamente las intenciones educativas en todos los alumnos v alumnas.

e
anT
;

3. FUNCIONES DE LA EVALUACION FI\ EL MARCO
ESCOLAR

Desde esta perspectiva, la evaluacion representa toda una serie de acciones
mediante las cuales podemos. en todo momento, realizar los ajustes y adaptactenes
necesarios dependiendo de la evolucion del proceso. lgualmente, estas acciones
deben permitir poder determinar si las intenciones educativas se han cumplido v, en
su caso. hasta qué punto. De esta manera podemos considerar dos funciones bisicas
de Lo evaluacion:

— La funcion pedagogica.

— La funcidén social

, La funcién pedagégica es aquélla que incide en la regulacion de los diferen-
tes elementos del proceso de ensenanza aprend:zdje y que tiene como fmahdad el

o g e P e

progresivo ajuste pedagogico.
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A parur de los datos obtenides en la medicién. se han de realizar los juicios
de valor necesarios que permitan un CORUBUO v progresivo ajuste de la aceidn
diddctica. Sabemos que no wdos {os individuos son izuales ni poscen las mismas
capacidades. y que tienen diferentes ritmos ¥ estrategias de aprendizaje. Estas dife-
rencias v capacidades hacen necesario que 21 ajusie pedagdoico esté en funcicn de
fas mismas.

La funcidn social es aquélla que garanuiza socialmente unos resultados
correctos del proceso de ensefianza v aprendizaje. v consiste en la verificacion de
haber alcanzado v hasta qué punio los objetivos.

Los disefios curriculares especifican que las dos funciones bdsicas de la eva-
luacién son: el progresivo ajusie pedagogico ¥ la verificacidn de haber alcanzado v
hasta qué puitio los objervos.

4 CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION
CONSTRUCTIVISTA

Blizquez (documento no publicado) destaca gue las principales caracteristi-
cas que dan entidad y definen un modelo de evaluacion orientado a la toma de deci-
siones basdindose en planteamientos constructivistas e integradores se concretan en
las siguientes:

— La evaluacion no es externa al proceso educativo; es decir, estd ligada al

propio proceso de ensefianza-aprendizaje. Esto representa que el proceso

educativo y la evaluacion no siguen dos caminos paralelos sino uno dnico, .

a la vez que interactiian y se complementan. ’

— Esta incardinada en el programa; es decir, estd directamente vinculada a
los objetivos y contenidos de la asignatura. No es un hecho que se produce
al final del proceso de una manera descontextualizada sino que intenta
regular el aprendizaje a partir del programa y de las capacidades y ritmos
de los alumnos.

— Procura la significatividad del aprendizaje; para ello tiene en cuenta ¢l
nivel inicial de los alumnos mediante la determinacion de las estructuras
de acogida. El conocimiento por parte del profesor de este nivel inicial per-
mite avanzar en los nuevos contenidos, 1os cuales son presentados tentendo
en cuenta los principios psicopedagdgicos del aprendizaje significativo.

- Ko es-sancionadora; quicre ¢sto decir que el alumno no sufre la evatua-
cién como un hecho sancionador por un deficiente proceso de aprendizaje,
sino mds bien le ayuda a progresar utilizando para ello la evaluacion for-
-mativa.
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— Informa previamente: uno de los condicionanies del proceso de aprendi-
zaje es que el alumno debe saber qué es 1o que de &l se espera. Por tanto o3
necesario comunicar con prevision alos alumnos los objetivos de 1 asivna-
tura v el objetivo de cada uno de los insirumentos de evaluacion que sevuzi»
lizardn en ¢l proceso. También e necesarto que los alumnos-us conozean
de qué. como v cuindo van a ser evaluados.

Verifica el proceso: esto implica la constatacion en ef tiempo. es decir,
desde el inicio hasta el final del proceso. del progreso en el aprendizage. De
tal manera se hacen evidentes tres momentos claves de Ja evaluacion: al
inicio, durante v al final del proceso. La finalidad dltima es 1u regulacién
del aprendizaje.

3. COMPONENTES PARA LA REGULACION DEL
APRENDIZAJE

Una evaluacidn constructivista e integradora debe tener muy presentes los
diferentes componentes que articulan v regulan cualquier proceso de aprendizaje de
los alumnos. Sabemos que éste pasa por una serie de momenios que es necesario
regular. Jorba {1996) destaca los siguientes componentes para la regulacion de los
aprendizajes:

— Evaluacién inicial: tene como hinalidad determinar las estrucruras de aco-
gida que poseen los alumnos. Estas se concretan en los aprendizajes pre-
vios, las ideas previas, sus intereses y perspectivas v la motivacidn.

—~ Comunicacion y representacion de los objetivos: ya se ha dicho anterior-
mente la necesidad de informar previamente al alumno de lo que de &l se
espera.

~ Construccion del nuevo conocimiento: es cuando realmente se producen
los procesos internos de aprendizaje. Suel@pcurrir después de las interac-
ciones docente-discenie, es decir, transcurrido un cierto tiempo de latencia
entre ta accidn docente v la asimilacidn del aprendizaje. Esta construccidn
del nuevo conocimiento y/o procedimiento se alcanza con la consecucién
de las dos fases siguientes.

— Aprendizaje de los procesos de autorregulacion: puesta en juezo de dife-
rentes estrategias individuales que posibilitan la regulacion del aprendizie.
Es decir, la consccucion de los objetivos a partir de fos mecanismos de
cempa'racién y regulacion. En definitiva constituye el aprender a aprender.

— Regulacion de los mecanismos de compensacion: es aqui donde tiene

- ___pleno sentido este modelo de evaluacion ya que a través de estos mecanis-
mos se consigue la auténtica conduccién de los procesos de aprendizaje.~
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Coanstste en establecer los 2jusies necesarios vara facilitar la progresién del
alumno. )

- Estructuracion del conocimiento: llegido este momenio es cuando pode

@ nto: Leg e s cur pude-

mos considerar que se ha producido el aprendizaje. De todas maneras la
estructuracion del aprendizaje no garantiza su mdxima consecucion 51 N0 se
produce una altima fase de aplicacion del mismo.

~ Aplicacion del conocimiento: podemos considerar que se ha consolidado
¢l aprendizaje cuando éste puede ser aplicado con éxito en contextos v cir-
cunstancias diferentes.

6. MOMENTOS DE LA EVALUACION

En el proceso de ensefanza v aprendizaje debemos diferenciar una serie de
momentos claves que dan sentido ¥ orientan la evaluacion formativa a la vez que
constituyen los mecanismos que permiten la regulacién de ese proceso. La evalua-
c16n inicial, formativa v sumativa forman los tres momentos claves.

La evaluacion inicial es el punto de paruda y se realiza al inicio de un proce-
so de ensefianza y aprendizaje. Su principal objetivo es la determinacidn de las
estriciuras de acogida de los alumnos.

La evaluacion formativa estd formada por todas aquellas comprobaciones o
consiaciones que se realizan a 1o largo del proceso de ensefianza y aprendizaje con
la tinalidad de conducir con €xito ese proceso. Los principales objetivos de la eva-
luacién formativa s# los siguientes:

- La regulacién pedagdgica: es decir, el control sobre todos los elementos
que inciden en el proceso para poder ir adecuando la actuacién y tomar las
decisiones mds apropiadas en cada caso,

— La gestidn de los errores: la revision y el andlisis de los errores cometidos
asi como el origen y las causas que los provocan sirve para poder tomar las
medidas adecuadas para corregirlos y poder avanzar en la orientacién
correcta.

~ El refuerzo de los éxitos: ademds de los aspectos motivacionales que origi-
na tener éxito en las acciones motrices, €stos deben servir como estimulo y
acicate para seguir progresando.

Las intencionalidades de In evaluacion formativa desde el punto de vista del

aprendizaje de habilidades motrices bdsicas en una perspectiva constructivista son
las siguientes: -

- — Comprender las estrategias utilizadas por los alumnos. =~

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

143



P22 LA ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE LS HABILID. ADES.

- Interpretar el ajuste o desujuste del alumno en relucion a la situacion de
aprendizage.

= Modificar la interaccion sujeto-tarau,

El ditimo momente o constituve la evaluacion sumuriva, T cua) siempre se
realiza z,kl fm t def procese de ensefianza v aprendizaje. v tiene come finalidad com-
probar st se han conseguido. ven gud gmoo. los objetivos propuestos al inicio.

El stguiente cuadro resume el qué?. ccuando? v ;como? evaluar en cada uno
de los tres momentos descritos anteriormente.

; i i ; - e
1 | EVAL.INICIAL | EVAL.FORMATIVA | EVAL SUMATIVA |
i ! ;
N ‘ — Lo asguemas de ’ ~ Los progresos. dificul- — Los tipos v grados d2
Covainan” L conocuniciio porti- f tades. bloguens.. yue aprendizages que esil-
f nenles puri os nuevos ©acompaian 2l proceso © pulenlos DDREVON 2
f | contenidos de apren- | de aprendizaje. , proposito de jos con-
k dizue. o renidos seleccionades.
e Crando —wal 1mrcio d2 una nueva | — Durante el proceso de | - Al termino de una :
Vevaluar? fase de aprendizaje. ensefanza v aprendi- fase de aprendizaje.
zaje, | 5
- ! s
cCono - Congu twe interpreta- | — Observacién v control | - Observaciones/con- 5
evaluar? on de la historia sistenuitica v pautada trol. registro e inter-
: Ioese 0L1r del alumno. del proceso e apren- pretacion de lay res- ,
| i — Registeo ¢ interpreta- dizuje. L presas v
| cidn de las respuestas | - Registre de las obser- | comportamientos que
| v/ocomportamientos | vaciones en los docu- } exijan lu wihizacién
; de los alumnaos refer- mentos adecuados. de los contenidos [
dos a los nuevos — Interpretacidn de las aprendidos. :
aprendizajes. observaciones y con- | : [
‘ roles. I
L i ]

(Qué?, euindo? y jedmo? evaluar (traducido de Coll, 1986, pig. 69)

7. EVALUACION CRITERIAL FRENTE A NORMATIVA

La evaluacion normativa es aquella que acostumbra & comparar ¢l stjeto con
otros, ¢s decir, con un grupo de relerencii externo ¢ ntenta detenminar la posicion
del mismo en el ckado giupe: Baremos, medidas estandarizadas, normas..., origina-
das por grupos de referencia, acostumbran a utilizarse en la evaluacién normativa
para-establecer diferencias o similitudes o, szmplememe pam compamr a un indivi-

duo con ellas. : R e
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La evatuacidn tradicional de las habilidades v destrezas motrices bisicas fre-

cuentemente se ha fundamentado en ¢sta manera de proceder, originando asi ia apa-

ricion de numerosos istrumentos de evaluacidn con sus correspondientes baremos
“normalivos para peder estabiecer las comparaciones.

En contrapartida. la evaluacion criterial intenta determinar ia posicidén del
sujeto respecto al dominio unos conocimientos v/o conductus. es decir. compara al
SUJeLO CONSIZO Misnto.

Al rexpecto de la evaluacion criterial el Diseno Curricular Base (1989, pdg.
36 wpu ifica: " A esta evaluacion, en la que se fijan las metas que 21 alumno ha de
alcanzar a partir de criterios derivados de su propia situacion inicial. suele Hamdrse-
le evaluacion criterial”

Creemos que la evaluacion de las habilidades v destrezas motrices bisicas se
tiene que orientar en esta perspectiva ya que nos ofrece fu posibilidad de atender de
forma idividuaitzada la regulecion del proceso de aprendizaje de los alumnes. Este
tipo de evaluacion permile, entre olras accl 1ones. las siguientes:

PARA LA EVALUACION FORMATIVA PARA LA EVALUACION SUMATIVA

— Saber el nivel de aprendizajes aleanzado [ — Saber el nivel final de aprendizaje logrado
por cada alumno. { por cada alumno.
— Predecir el nivel de reahzacién futuro. - Describir los aprendizajes realizados por un
alumno.

~ Determinar un ritmo personal de aprendizaje

= . — Asignar una calificacion.

~ Detectar dificultades en el aprendizaje. s i

~ Orientar la puesta en marcha e la reguin- = Predecir futuros aprendizajes.
cidn pedagdaica. - Indicar el punto inictal del préximo periodo
de ensefanza.

- Informar sobre el progreso o dificuliades de
los alumnos-as.

Utilidad de la evaluacién criterial en las habilidades y destrezas motrices bisicas
(hasado en Blizquez. documento no publicado)

Para la aplicacién de una evaluacion criterial es necesario que se cumplan dos
requisitos basicos:

— Laexistencia de un “universo de medida”

La determinucion de una “fiaea de corte”

El universo de medida delimita todos aquellos contenidos que serin objeto
de evaluacion y, l6gicamente, de aprendizaje previo. Engloba a- todos aquellos indi-
cadores que serviran de relerencia para la comprobacion del aprendizaje de los con-
_tenidos propuestos.
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La linea de corte represenia 2l punto de inflexion o Ia linea divisoria entre
aquelios contenidos que consideramos bésicos e irrenunciables v el reso del univer-
so de medida. No corresponde a unu media ariimética ni al aprendizaje de! 50% de

En Ja evaluacién criterial es necesario que ¢l profesor establezea el universo
de medida, es decir. el conjunto de rasgos. comportamientos. CONnCeplos... que va a
comprobar en los alumnos. si los han adquirido o aprendido v. por otra parte. los
Criterios para interpretar los datos que obtenga en la aplicacion de los instrumentos
de evaluacion. El conjunto de estos criterios consittuve 1a linea de corte,

-
|
|
!
! Universo de
medidd e
e
i
/
7/
. / :
{‘;
€/
\ *
\ & g
& o
\ o G . G
Linea de corte ———3 * ~ @
R - i
- }

Representacion del universo de medida v la linea de corte en la evaluacién criterial

8. INSTRUMENTOS PARA LA EVALUACION DE LAS
HABILIDADES Y DESTREZAS MOTRICES BASICAS

Para la evaluacion de las habilidades y destrezas motrices basicas se han
desarrollado y propuesto numerosos instrumentos, la mayoria de ellos basados en
pruebas mis o menos estandarizadas, cn escalas de desarrollo v en insuumentos de
observacion de la conducta motriz de los sujetos. La mavoria de estos instrumenios

= tratan de medir y cuantificar las conductas motrices y compararlas con aquéllas gue,
a base de muchos estudios y mediciones, se han considerado que son las normaliza-
das y las que cada individuo deberia poseer en edades o momentos de desarrollo

- Concretos, T T D D T
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La perspectévu cuantitativa ¥ la busqueda de la mdxima objetividad ha hecho
que este tipo de instrumentos se convieria en pruebas de laboratorio, es decir. de
experimentacion. las cuales no respondan en la mavoria de ocasiones a la realidad
escolar v educativa en la que se desarrollan los procesos de ensefianza v aprendizaje.

Come alternativa a los instrumenios de experimentacion surgenﬁ Io‘s de obser-
vacion del comportamiento motor. Estos dltimos se disefian y desarrollan a partir de
situaciones reales con los alumnos o. si se pretiere, son mds ecoldgicos va que estdn
totalmente inmersos en el propio proceso de ensenanza v aprendizaje.

A pesar de ser instrumentos en donde la subjetividad del observador tiene una
especial incidencia tratan de aproximarse al maximo a la objetividad en la observa-
cién de los comportamientos. Las caracteristicas mds importantes de estos instru-
mentos de observacion son las sigulentes:

— Estdn fundamentados en los comportamientos de os sujetos.
No existe un control del tiempo.

Las situaciones son diferentes para cada sujeto.

El alumno no tiene consciencia de ser evaluado.

]

|

|

En la construccion de los instrumentos de evaluacion basados en la observa-
cidn del comportamiento motor de los alumnos hemos de tener presentes los siguien-

tes aspectos:
— Decisiones previas a la construccion:
« Delimitar el motivo de la observacion.
» Seleccionar los rasgos mds representativos de lo que queremos evaluar.
- Que estos rasgos sean susceptibles de ser observados.
« Que sean comunes a un grupo o tipo de sujetos.
« Que se puedan captar por los sentidos.

— Decisiones en sit CORStruccion:

+ Los comportamientos deben estar en relacién con los rasgos descritos.
« Los comportamientos deben estar descritos con claridad y precisién.

Susceptibles de variacidn entre sujetos.
» Promotores de reacciones stmilares entre diferentes observadores.

— En suaplicacion: \ .
» Anotar la informacién de mdxima fiabilidad.

« No hacer anotaciones por aproximacion.
« Tener sceuridad al hacer la anotacion.

— En suwinterpretacion:
- Evaluazidn de los resultados a partif de lalinea de corte.

Los instrumentos de observacién que parecen ser los mds aconsejables para la
-~evaluacién de 1as habilidades y destrezas motrices bdsicas son los siguientes:
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- Registro anecdotico.
— Listas de control,
Escalas de clusificacién.

-~ Procedimientos de verificacion.

Ll registro anecdotico:

Consiste en la anotacién v una breve descripeion de aquellos hechos o com-
portamizntos que de manera destacada v no esperada aparecen en el transcurso de
los procesos dg ensefianza y sprendizaje. Se trata de tomar nota de aquellos com-
portamientos de uno o varios alumnos gue han apurecido en ia sesién v que son
objeto de atencidn v de consideracion en las decisiones que e! profesor toma en la
evaluacion. Es un instrumento poco estructurado y sistemdtico.

Las listas de control:

Son conjunios de frases referidas a conductas, acciones. comportamientos. ..
cuya presencia o ausencia se comprobard mediante una observacion sistematica v
metddica. Se trata de anotar al lado de cada una de las frases la presencia o ausencia
de la citada conducta o comportamiento. Basicamente consiste en anotar si o no en
cada una de las frases que conforman la lista de control.
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para la evajuacion

o B e e 10 Aotrm e meisrrimae e v
de habihdades v destrezas motrices hisicas,

¥

Ny 3N
A Prers

T

Adaptt los desplazamicntos o s ditersnies veiocidades DIDpURSIAS. |

Reuliza correctamenie los éambios de sentddo 2a los despluzamienios.

Redliza correctamente Ios cambios de direccidn en los desplazamientos.,

[ Sigue los diferenies ritmos propuestos en los desplazamientos.

Sube combinar tos distintos tpos de pasos v apovos de lay actividades propuesius.

¢ Conrrola oy aceleraciones v desucelericiones,

i un puni de Jestine on ol momento preciso,

Reuabiza con eficacie lus paradas v mantiene L posicion de forma equilibrada. 3 |
H

§

|

.

<

cconoce v sabe realizar con lox desplazamienios diferenies tipos de traveciorias,

? Exs cupar de despluzarse con diferenies tipos v namero de apoyos.

<

Coordiag lay diferentes tareas de ejercitacion de la tdenica de earrera. :
!

los probicras de traasportar COMPUfieros en equipo.

Resuelve correciamente

Ejempio de una lista de control para la evaluacion de las H v DMB

Las escalas de clasificacion:

Pretenden clasificar los comportamientos motrices de una habilidad, actividad
o tarea realizada por los alumnos en un nivel determinado de una escala que puede
tener varios niveles (peldanios), pero siempre tiene los extremos definidos. El prime-
ro corresponde a ta no existencia de ese comportamiento o a una realizacién pésima
del mismo y. el otro extremo, corresponde a la mejor realizacion posible del com-
portamiento.

Los extremos y los intervalos que definen una escala de clasificacién pucden
ser de diferente indole: ordinales, numéricos, grificos y descriptivos, dando lugar
cada uno de ellos a upologias dilerentes de excalas de clasificacion.

cas escalas de clasificacton ordinales o cualitativas son aqudllas en que los

- diferenteymiveles no guardan siempre las mismas proporciones v no poseen nive!
Crnimo niomaaimo. Se tata de un baremo en el que previamente se ha descrito qué

se entiende por cada uno de los diferentes niveles.
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i Ay - . . - RN ! i | :
CONDUCTAS QUE HAY QUE OBSERVAR L S R S i3 5
— —_— ' ! H
;o Reulien [os lanzamrentos vertcuales von 2 pelota, : : : !
; — — - : : ! j
! _ . . . . ¢ . ; § ; I
i Lanza lu pelota vertcalmente con una mane v fa recibe i : | g : i
I con ot “ | : ! / }
| - ; . — I i

Realiza lus diterentes actvidades de manipulacion de i pelora
Con fa mano. ! ;
i : /

I Realizu lus diferentes tareus de botar fa pelow.

Se desplaza a la vez yue rzaliza acciones diversas con lu pelota,

| Precision en los lanzamientos realizados con la pelota, i

Alcunce de los lanzamienios con la pelota.

Resuelve los problemas motrices planicados en fas sesionss,

i [ L v /:""-*f‘—““" . = -~ ]
[ 1= Mal 2= Regatar: 3= Bien: 4= Muy bien: 5= Excelenie |

jermiplo de una escala ordinud 0 cualitativa para fa evaluacion de las H v DMB

m

Las escalas de clasificacion numéricas son aquéllas que los exiremos estdn
definidos por un 0 y un 10 respectivamente y que sus intervalos son iguales.

!""" ~ T T
| CONDUCTAS QUE HAY QUE OBSERVAR | 1 2 3 4 5 r 6 7 8 9 | 10

Colabora en los aspectos organizativos de la
cluse: orden, arencidn, puesta y recogida

del materal, e,

Asiste v participa a clase con regularidad }
v puntualidad.

Nivel de eficacia en la resolucién de tos
problemas motrices planteados.

Nivel de creatividad en las acciones motrices.

Eficacia de las estzategias utilizadas para
resolver acciones motrices.

Aceptacién de sus posibilidades motrices.

Ceopera en las actividades colectivas. .L

Ejemplo de una escala numérica para la evaluacién de las Hy DMB

Las escalus de clasificacion greficas son aquéllas que utilizan un gritico para
situar y sefalar en el mismo el grado de comportamiento obscrvado o nivel alcanza-

do pordos alumnos. ,
El siguiente ejemplo, ademids de ser viia escala grifica constituye un instru-

mento de autoevaluacién, es decir, se pide al alumno que realice por si solo una
reflexién sobre los comportamientos que se especifican y que seiiale en el gréfico su

apreciacién sobre losmismos. T
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LA EVALLUACION DEL b STREZAS 12y
Conozey las diferentey rasecionas 20 gue puedo :
SR 3 1A = : T i
mmcrme, R N PN B R L ST 9w
i
. - - . [T A « £ - 0 !
i ;Conozeo diferentes maneras de desplazarme” s * B 6 | SopoH e
! i
JRecenezee diferentes formas :e'wmé[r:cn i
h M o H
| dibujadas por un compadiero gue se muee’ i3 a s et TRkt
Siga los diferentes numos v velocidades de - i
. Lt . . Syt s iy e . P "
despluzamienio en lus uctividades reahizadus? A S | 4 ¢ o : 3490
I T : - — |
:Sé despluzarme imitando diferentes animales? . e - T 0y g0 m iy
¢ Coémo e salieron fas actividades que hicimos de . :
< R [ = ;
» téenica de carrera’ : AR N 319110
[ - -y T2 3004 5 - RN
o Sé desplazarme de formas diferentes? . L ; S onE IR
En eeneral, ;como he realizado tdas las ‘ -
S [ 2 ] v TR
actividades propuestas en las clases” LI TR S S Pe oy 2P 90 g
. } . 111 s i L~ TS ?
M compormmicnto ha sido. L - ! o : 5009
: I 4 4 R PR
P oM acnd en cluse ha sido. ! ! : ® P
| -He seguido los hdbios higidnicoy rzcomencados . ] B
O T R R I B ,
Pf}r la profesora? N O S SO T I S LN O
Ejemplo de una escala grafica para la evaluacion de ias H v DMB
Nivel l Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5

Goipeo de lu pelota
con ef pie

No controla ¢!
golpeo de lu
pdou Qe
2in pie.

En ocasiones
controla ¢} gol-
peo €on un pie.

En ocasiones

controla el gol-
peo con los dos

pies.

Habuualmente
controta el vol-

<

peo con los dos
pies.

Realiza correc-
tamente < gol-
peo con os dos
ples.

Recepeion de la

No es capaz de
detener fa pelota
en la recepeidn.

En ocasiones
detiene la pelo-
ta pero con
muchas dificul-
tades,

En ocasiones
amonigua
correctamente
fa pelota.

Realiza la
recepcion de la
pelota en dos
ilempos.

Detiene Ia
pelota correcta-
menteen la
mayoria de
ocasiones.

No es capaz de
controlar fa

Controla fa
pelota de forma
osca y lenta-
menie.

En alguna oca-
sién controfa
correctamente
la pelota.

Controla la
pelota con cler-
ta fluidez.

Controla la
pelota con fui-
dez y eficacia.

No sabe des-

En ocasiones
reahiza el des-
marcaje con
dificultades.

A veces €3
cupaz de des-
marcasse
correctamente,

La mayoria de
veces se des-
marca correcta-
mente.

Lograéxitoen
la mayoria de
desmarcages.

pelota
Conduceion

pelota.
Desmarcuje

MArCUrse.
Dribhline

No sube reali-
zar el gesio de
driblar.

Realizade
forma tosca el
aesto de driblar.

Realiza et
dribbhing pero
no consigue
contingidad en
fu accion.

{ewliza correc-
mmente ef dri-
bbling y en oca-
s10n0e8 consigue
continuidad:”

Realiza el
dribbling
COITCCLHNCTIS ¥
con conlinuiddd
2 1d 2N,

~——Ejemplo de una escala descriptiva para laevaluaciénde lasHy DMB
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Las escalas de clusificacion descripiivus consisten on la descripeion de unas
determinadas conductas. las cuales son especificadas desde los niveles mds bajos en
su realizacion hasta la descripeion dz la mejor manera de realizar el comporz;{mien-
to. Entre estos dos extremos se pueden establecer varios niveles intermedios con
gradientes de diversa eficacia en la
miento.

realizacion de 12 habilidad. tarea o COMportu-

Este tipo de instrumento aporia una mayor informacidn sobre el grado de rea.
lizacion v aprendizajes en que el alumno se encuentra siendo, por tanto. uno de los
mejores instrumentos de observacion para ia evaluacion de las habilidades v destre-
zas motrices bdsigas. '

Los procedimientos de verificacion:

Estos instrumentos tratan de registrar hechos ¥ acontecimientos que se dan en
sttuaciones reales en Ja prictica de actvidades fisicas. Todos etlos parten de unog
pardmetros cuantitativos de medicion pero su mnterpretacion en el dmbito educativo
tiene que ser totalmente cualitativa v criterial.

Las variables que hay que observar deben estar establecidas previamente v
utilizar para el registro una serie de plantillas en las que se van anotando los dife-
rentes hechos verificados.

Entre los procedimientos de verificacion para ka evaluacion de las habilidades
v destrezas motrices bdsicas tenemos [0S registros de acontecimientos, el cronome-
traje, el muestreo de tiempo v el registro de intervalos.

Los registros de uconiecimientos son plantillas en las que se anotan datos
estadisticos de los alumnos a partir de-la observacion de su comportamiento en
situaciones reales de prdctica de actividad fisica (veces que estd en posesidn del
balén, nldmero de puntos conseguidos, problemas motrices resueltos satisfactoria-

_mente, gic.).

El cronometraje mide el tiempo que dura un determinado comportamiento en
los alumnos (tiempo de permanencia en un determinado lugar, tiempo de posesién
del baldn, tiempo en conseguir cierta accion o resolver un problema motriz, etc.).

El muestreo de tiempo realiza una comprobacion de la aparicion de un deter-
minado comportamiento motriz durante un periodo de tiempo corto (cada minuto
observar si el alumno estd implicado en la tarea encomendada).

Finalmente, el registro de intervalos consiste en lu anotacion del comporta-
miento cuando ¢ste aparece sin esperar a que finakhice un periodo de tiempo.

LK -
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Posibilidades educativas para el
desarrollo de las habilidades v
destrezas motrices basicas

1. ANALISIS DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS CON
ACTIVIDADES DE DESPLAZAMIENTOS.

3 ANALISIS DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS CON
ACTIVIDADES DE SALTOS.

ANALISIS DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS CON
ACTIVIDADES DE GIROS.

ANALISIS DE LAS POSIRILIDADES EDUCATIVAS CON
ACTIVIDADES DE MANEJO DE OBJETOS.

5 ANALISIS DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS CON
ACTIVIDADES DE EQUILIBRIO.

A lo largo de esta obra hemos incidido en la idea de que el movimiento es la
parte instrumental para Ja adquisicion y el desarrollo de diferentes habilidades y
destrezas motrices basicas. Las actividades y tareas que solicitamos que realicen 10s
alumnos son el aspecto visible de un proceso interno de aprendizaje manifestado
éste a través del comportamiento motriz del individuo. Las actividades y tareas son
por tanto los instrumentos educativos utilizados para alcanzar habilidades motrices.

En la mayoria de ocasiones se consideran habilidades motrices bisicas por si
solos algunos tipos diferentes de movimientos como son los desplazamientos, los
saltos, los giros, los lanzamientos, etc. Nosotros no pretendemos entrar en valora-
ciones ni en discusion sobre esta concepeion ya que, de alguna manera, es la que en
los dlthmos aitos se ha atilizado y tiene wna espectal relevancia en una concepeion
conerela de la motricidad.

Nuestrapropuesta parte de considerar £stos mevimientos comc un medio para
llegar a las habilidades y destrezas- motrices bisicas y no como un fin en si mismos.

Por tanto los siguientes apartados analizan con detenimiento las posibilidades edu--
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cativas que nos ofrecen este repertorio de movimientos, los cuales hemos agrupado
en los siguientes bloques: desplazamientos, saltos, giros, manejo de objetos v equi-
librios.

1. ANALISIS DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS CON
ACTIVIDADES DE DESPLAZAMIENTOS

Consideramos un desplazamiento a toda progresién de un punto a otro del
espacio utilizando como medio el movimiento, bien el generado por el propio cuer-
po como ¢l generado por otro medio.

El desplazamiento puede reatizarse de distintas formas a partir de las diferen-

L tes posibilidades de locomocién del individuo. Entre las mds comunes y habituales
destacamos las siguientes: caminar, COITEr, replar, tepai.. -
La tabla siguiente sintetiza los diferentes aspectos relativos a los desplaza-
- mientos: - ———
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EOLCATIVAS PARA EL DESARROLLG. 13z

" . , .
Clatencionalided educdnu
Cen v desarroilo

B rabajo e

Lu veiocidad v el sentido del desplazamiento. :
El ritmo en ol de luar‘nenm v [0os apovos.

Diferenies tipos de pasos v cambios de paso. i
Cumbios de velocidad, Jde direccion v de sentido. :
Aceleraciones v deceleraciones. ;

Cruces diversos.

Detenciones (stops) v posiciones mantenidas.
Puradas. giros ¥ posiciones invertidas. :
Cambios de direccién v osentido. i
Recorridos de travectonas. formas geoméiricas, Reuras..
Diferentes formas de apovos {cuadrupedias), :
Transportes.

Movimientos acompaniados de brazos.

Movimientos con diferente velocidad segmentara v en dife-
rentes planos.

Distintas combinaciones de las anteriores.

CEnersig wilizada

i

Propia: despluzamientos activos, !
Externa: despi:‘xz:}mzcmos SREEE :

D Medio donde se realiza

Terresire. acudticn, adrao. nieve, hielo. roca...

i
i
H
H

Forma segin se realiza

Caminando, comendo. marchando. resbalando, patinando, rep-
tando. trepando. en cuadrupedia.... arrastres, propulsiones. eic.

Medio gue se utiliza

Finalidad del desplazamienio

Propio cuerpo o parte de €l otra u otras personas. vehiculo.
artefacio, implemento. ¢Ic.

ar a un punio de destino.
ar a un punto de destino en un tiempo determinado.
ar al punio de destino en el momenio preciso.
ar al pumo de destino antes que los demds.
r mis lejos que los demds.
Esquivar, escaparse... de otros individuos, méviles u objetos. |

[53

(49

AR R vt
Uu (IQ UQ g uq

e

=

Velocidad del desplazamiento

Muy répido, ripido, suave, lento, muy lento...

Eficacia del desplazamiento

Muy eficaz, eficaz, poco eficaz, ineficaz...

Sentido v direccion del
desplazamiento

Hacia delante, detrds, a un lado, en diagonal, oblicuo,
paralelo, vertical...

Fases de un desplazamiento

Puesta en accion; los cambios de direccidn; la velocidad de
ejecucion; la duracion de la ejecucidn y las paradas.

Posibilidades educativas con actividades de fesplazamientos

ANALISIS DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS CON
ACTIVIDADES DE SALTOS

Los saltos implican un despegue de la superficie con o sin carrera previa y, de
esta manera, la existencia de una fase aérea o de suspension més o menos duradera
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)

ven la que normalmente se consigue i objetive del salto v. finalmente. una caida o
retomo a la superticie.

En cualquier tipo de satto podemos hatiar, pUes. cualro fases o momeanios. cue

s.que

S¢ CQFACIENiZAN por acciones concretas. 4 la vez que pueden generar diferentes 1pos

de izlrieus pura su Jpr;ndxgaje. En pnmg lugar existe una carrera pre‘s'm al salto o.en

st defecto. una fase previa de preparacion al mismo. La segunda fase o accion es la

e
de bauda o impulso. Las dos primeras fases condicionan la tercera. qu ngisze en

un vuelo o desplazamiento vertical u horizontal por el aire. Fi zi]msnm. la cuara
fase es la de contacto con el suelo o superficie.
La siguiente tabla analiza las posibilidades educativas on el irabajo de salios:

i

i

fmus de los salros | — Impulso o barida, fase aérea v caida.

(_u?fc:.’c'm;!c‘:{ del impulso i — Con aceleracion v carrera previa. i
i — Sinaczleracién v currera previa. !

Condiciones de la batidu i — Conuna o las dos pizmas.
~ Con multiplicadores de la batida iminitramp. trampolin. ety
~ Desde una altura previa.

Condicinnes de la juse adrea | — Direccidn, altura. profundidad, dempo de duracidn, et

Condiciones de la caida ~ Con uno o dos pigs.
— Con o sin continuidad en fa accion.
- En diferentes superficies de contacto.

i

Verticales (en alrura), horizontales (en longitud), verticales ¥
horizontales, frontales. laterales. hacia amrds.

Direccion del salto

Obyetivo del salto — Salvar un obstdculo, realizar un lanzamiento o recepcion.
para coger o lanzar un objeto, para lograr la maxima altura o
distancia.

Posibilidades educativas con actividades de saltos

, 1
3. ANALISIS DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS CON
ACTIVIDADES DE GIROS

Los giros son todos aquellos movimientos que implican una rotacién a través
de los diferentes ejes corporales del individuo.

La aceion de girar se corresponde con todos aquellos procesos percepuvos
que mplican sensaciones acusticas, tictiles y cinestésicas. Todos 1os nifios no reali-
zan espontineamente estos movinuentos; por esto loggiros ficiles sobre el eje lon-
gitudinal del cuerpo han de preceder a cuniquier ejercicio motor, como por ejemplo
una voltereta.

~La tabla siguiente muestra-las-pesibilidades educativas-con-el trabajo-de giros: -

15K
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POSIBILIDADES C 2y PARA L DESARROLLO., RN

vvvvvv ;

Ejes v tipos de 2irvs - srudinales idar una vueliay. i

Ccorpoiales - antersoposierior — giros laterales (una rueda lateral).

: Co- ransversel - s adelunte v arras (volteratas).

: i

CGiros sewsin of tipn de apove | = Giros en contacio con el suelo |

[ - Giros en suspension. ;

'~ Giros con presa constanie de manos.

: | — Giros con apoyos v suspensiones miliiples y sucesivas. .

e ————————————— e e e . )

L Giros sestin la posicion |~ Vertical normal. Vertical inveruda. horizontal. inclinada. |

P x ! 1

Hinlcial i !

B ; T o |

V Diveccion del airo i — Delante. dewris derecha. izquierda... ‘

| { i
{

-~
i

g%a?:%"
7 o
480 e 3
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DIZAGE DE LAS HABILIDADES

Lot LA ENSENANZA T AP

4. ANALISIS DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS CON
ACTIVIDADES DE MANEJO DE OBJETOS

El manejo de objetos incluve todas aquellas actividades que implican el con-
trol. con alguno o aigunos segmentos corporales o implementos. de un objeto o
movil. Algunos ejemplos son los siguientes: coger. fanzar. chutar, golpear. impactar...
La siguiente tabla recoge las posibilidades educativas con actividades de

manejo de objetos:

P posibilidades en el © o~ Lunzar. recepcionar o recibin parar inierceptar, Vit

Comaneio de objers C desviar golpear, dejur conducin obstaculizarn controlar. et¢
; ) :
Seemento corporal gue N \'pvfr.() 2 general una o dos manos. uno o dos pies. |
| TN o
v v.‘:l:c: la accivn conosin | cabeza las rodi H . los wbillos. el pecho. fa espalda, 2.

implemenio

Funcion de la accion - H{JDL idudes que impliquen precision,
— Habilidades que impliquen lograr una distancia.

Woviles o implementos qiie — Peloias de diferentes tipos, tamafios, colores, peso, rugosidad...
so pueden mancjar - Pa {(u raquetas, “sticks”, picas, discos voladores. cuerdas,
' aros. wicos, telas, cojines. panuelos, globos. zancos, bates,
rngos...
Inieraceion con los Movidos por | — Laaccidn del hombre — bicis, piraguas,

remo...
— Laaccidn externa o del medio — esquis,
patines...
- Laaccién animal ~ hipica.
— Laaccion mecdnica — motos, coches...

vhjetos/insorumentas

. Accidn — Obstaculizadora —» vallas, bancos...

— De anclaje 0 apoyo — petros, plintos, barra
fiji...

— Para superar un obsticulo o alcanzar un
objetivo — matertal de escalada.

~ Provectora — deportes de tiro.
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H‘BI? LIDADES EDLCATIVAS PARA EL DES. ARROLLO.. [RY]

ANALISIS DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS CON
ACTIVIDADES DE EQUILIBRIO

(¥

El equilibrio no es considerado por algunos autores como un contenido para
¢l desarrollo de habihidades y destrezas motrices bdsicas, {o incluyen en las capaci-
dades perceptivas o en otros bloques de contenidos. Nosotros consideramos que esa
posibilidad puede existir siempre y cuando se trate de equilibrios de tipo estdtico y
que hagan referencia a tareas o acciones mads de tipo perceptivo y relacionadas con
el mantenimiento de una postura durante un cierto tiempo. Ahora bien, en aquelias
actividades que ademds del mantenimiento de la postura existe desplazamiento de!
cuerpo, es decir, cuando se trata de un equilibrio dindmico, nos atrevemos a clasifi-
carlas como actividades que favorecen cierto tipo de habilidades y destrezas motri-
ces bdsicas ya que, ademas de los aspectos perceptivos, intervienen otros de tipo
cuantitativo y cualitativo.

El equilibrio lo constituyen todas aquellas actividades y tareas que tienen
como objetivo el mantenimicnto de la estabilidad corporal en situaciones inhabitua-
les o dificultadoras de ésta.

La capacidad de equilibrio se manifiesta en la solucién mds adecuada y ripida
posible de una tarca motriz que ha de ser desarrollada en Condlc10ne,> p{cums de
equilibrio, en. superficies Jimitadas de soporte y bajo.. 1:1 accidn de fmtor:,s exfernos

que tienden a molestar continuamente la ejecucién’ prooramada por el alumno. El
desarrollo_dé esta capacidad estd relacionado con el grado de control y de onenta-
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cion del cuerpo en el espacio y con la cuzlidad de las informaciones sensoriales pro-
piciadas por el sistema cinestésico. por 2l sistema visual v por el estdtico-dindmico
(sistema del equilibrio).

Se puede obtener un trabajo de equilibric exitoso proponiendo a los alumnos.
sobre todo a los mds pequenos. experiencias motoras diferentes. lidicas v polivalen-
tes, que constituvan la base para un posterior pertfeccionamiento v consolidacion de
los equilibrios (estitico-dindmicos) indispensables en la educacion deportiva v otras
accrones de fa vida.

La tabla siguiente muestra algunas de las posibiiidades educativas con el ira-
bajo de equilibrio.

Equilibrios estducos v equilibrios dindmicos.

tTipos de cyuilinrios
| Mecanismos de desequiiibriv | Externos © — Empujones. impactos o recepeiones de moviles, |
; l ¢ — Movimientos de la base de sustentacion, i
| ; i — Modificaciones de la alrura de la base de
sustentacion.

{ Intemnos | — Psicolgicos.
| i - Cambio voluntario de situacidn.

Mixios } — Vanacion del tamanio de la base de sustentacion.
E - Variacidn del centre de gravedad del cuerpo.
. — Cambios en la velocidad d2 ejecucion.

|

Trabaio doe equilibrio 1 Aumentando o disminuyendo la base de sustentacion,
“ ' I~ Aumentande o disminuvendo la aliura de 1a base de sustentacion.
Incorporando elementos de riesgo.
Combinando todos los elementos anteriores.

}

|

|

Posibilidades educativas con actividades de equilibrio
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Introduccion

Introduccion

El presente libro surge ante la necesidad de dar respuesta ai reto que supone aplicar la
Reforma en materia de evaluacion en el drea de Educacién Fisica de Primaria,

Como consecuencia de ello, nos hacfamos una serie de preguntas;

. Es posible'evaluar en Educacion Fisica de acuerdo con los planteamientos de la Reforma?
.Es posible realizar una evaluacién criterial y no normativa?

(Es posible realizar una evaluacidn cualitativa y no cuantitativa?

. Es posible realizar una evaluacién observacional de manera sistematica y planificada?
.Es posible evaluar al alumnado sin que sea consciente de que estd siendo evaluado?
,Es posible elaborar un plan de evaluacion que sea sencillo de llevar a la practica?

A lo largo del libro iremos resolviendo los problemas que esos interrogantes nos plan-
tean. No obstante, somos conscientes de que, como toda obra humana, nuestra propuesta es
mejorable. Pero, estamos convencidos de que el libro puede constituirse en un punto de par-
tida v en el referente de futuros trabajos que traten sobre ¢l mismo tema: aplicar la Reforma,
en materia de evaluacidn, en el drea de Educacion Fisica de Primaria.

La aplicacion de la Reforma plantea numerosos cambios. no sélo por le que respecta al
sistema educativo en general, sino también a nivel curricular. Baste destacar: la nueva con-
cepcidn que se tiene de los objetivos generales (como capacidades® a desarrollar); de los con-
tenidos (en su triple vertiente conceptual, procedimental y actitndinal); de la metodologia
(basada en el constructivismo vy el aprendizaje significativo); v. sobre todo, de la evaluacion.

Una breve resefia de las propuestas que nos hace la Reforma sobre la evaluacién, nos
servird para entender mejor los cambios que se nos proponen:

«l.a evaluacién es una valoracion que se emite sobre el proceso de ensefianza y apren-
dizaje, una vez recogidos una serie de datos, en relacién con los objetivos e intenciones edu-
cativas que se pretenden alcanzar.

La evaluacidn implica al propio proceso y no se trata de un juicio terminal del proceso,
sino que las actividades de evaluacion estdn incluidas dentro de las propias actividades de
ensefianza y aprendizaje.» (Disefio Crurricular Base del MEC, 1989).

«Evaluar implica reflexionar y valorar un proyecto educativo de acuerdo con una pla-
nificacién previa que nunca es neutral: subyace en dltimo término el modelo de personas y de
sociedad que deseamos.

1. En el mundo de la ensefianza, el término capacidad ha Hegado a confundirse con el de habilidnd. Por nuestra parte, utiliza-
mos el término capacidad como la aptitud para hacer algo y el término habilidad como aprendizaje que requiere una repe-
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La evaluacién se entiende como un proceso de reflexién interna que debe considerar
todas las condiciones y el contexto en que se produce el aprendizaje.» (Disefio Curricular
Base de la Conselleria d’Educacié de la Generalitat Valenciana, 1990).

De todo lo anterior podemos deducir lo siguiente:
En primer lugar, cuando se nos dice que. para emitir una valoracién sobre el proceso de

ensenanza/aprendizaje hay que recoger una serie de datos, se nos indica que. debemos planificar
v sistematizar los momentos de observacién y registro y que éstos sean numerosos y variados.

La planificacion, en el &mbito docente. la constituyen Jas programaciones y éstas tienen
como referente temporal habitual, el trimestre. Por lo tanto, planificar la evaluacion, consistird en
establecer un plan trimestral de sesiones de evaluacion. (No obstante, es posible que haya maes-
tros que programen unidades diddcticas sin tener en cuenta el referente trimestral, pero ello no
impide el que puedan utilizar este libro; mas adelante, aportaremos soluciones para ello.)

Para sistematizar los momentos de observacién y registro, deberemos concretar los
aspectos de cada criterio de evaluacién’, ordenarlos en el tiempo (trimestralmente), disefiar las
actividades modelo y las hojas donde registrar las observaciones.

En segundo lugar, cuando se nos dice que. la evaluacién debe considerar todas las con-
diciones y el contexto en que se produce el proceso de ensefianza/aprendizaje, se nos indica
que debemos plantearnos:

— Una evaluacién de la ensefianza: es decir. una evaluacién del maestro, de cémo enseiia,

de como es su actuacidn docente. ...

-~ Una evaluacién del aprendizaje; es decir, una evaluacién del alumnado, de cémo apren-

de, de cémo trabaja, si tiene interés, si participa....

—~ Una evaluacion de las condiciones y del contexto en que se produce ese proceso de

ensefianza/aprendizaje; es decir, una evaluacion del proyecto curricular de centro, de las
programaciones, de las unidades didacticas. de las instalaciones v del material con el

que se cuenta,...

De todo ello habla el libro?, que consta de tres partes o capitulos:

-~ La primera, de cardcter teérico, analiza la evaluacién de la practica docente, la eva-
luacién del proceso de ensefianza-aprendizaje y, sobre todo, la evaluacion del alum-
nado (criterial, cualitativa y observacional).

— La segunda, trata sobre los referentes legales que se han tenido en cuenta y de unos
cuadros ¢ tablas que visualizan la secuenciacion de los criterios y aspectos de eva-
luacidn, asi como de las relaciones que se establecen entre éstos y los objetivos gene-
rales y contenidos.

— La tercera, es un plan de evaluacién y consiste en una propuesta prictica y concreta
para evaluar trimestralmente al alumnado, desde primero hasta sexto de Primaria,
con actividades modelo, hojas de registro y boletines de informacién para los padres.

Por ultimo, decir que, todo lo que aparece en este libro ha sido puesto en prictica en el
Colegio Piblico L’ Alcocera de Polinya de Xiquer (Valencia), en una linea de trabajo de investi-
gacidén/accion, para conseguir ese plan de evaluacién que menciondbamos antes, que fuera sen-
cillo de llevar a la practica y que estuviera deacuerdo con los planteamientos de In Reforma.

‘

2. Mids adelante, en el apartado correspondiente, se explicard 1o que se entiende por criterio de evaluacién.
3. Aunque hablaremos de la evaluacién del maestro y de 1a evaluacidn del proceso de ensefianza/aprendizaje, el libro tratard,
fundamentalmente; sobre la-evaluaciéndet-alomrado— o
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Evaluacion y Reforma

I. EVALUACION DE LA PROPIA PRACTICA DOCENTE.
2. EVALUACION DEL PROCESO DE ENSENANZA APRENDIZAJE.

3. EVALUACION DEL ALUMNADO: UN MODELO
DE EVALUACION CRITERIAL.

4 EVALUACION CUALITATIVA Y OBSERVACIONAL,

3. NUESTRA PROPUESTA PRACTICA DE EVALUACION DEL
ALUMNADG.

6. MOMENTOS DE LA EVALUACION.

7. LA EVALUACION Y LOS NIVELES DE CONCRECION
CURRICULAR.

CRITERIOS PARA PROMOCIONAR EL ALUMNADO DE CICLO.

el

1. EVALUACION DE LA PROPIA PRACTICA DOCENTE

Como hemos dicho en la introduccién, la evaluacion debe considerar todas las
condiciones y el contexto en que se produce el proceso de ensenanza/aprendizaje,
lo que supone una evaluacion de la ensefanza en torno al maestro, una evaluacién
del aprendizaje en torno al alumno y una evaluacién del propio proceso de ense-
nanza/aprendizaje. Por tanto, una de las innovaciones que nos trae la Reforma es la
evaluacién del maestro, de su forma de ensenar, de su actuacién como docente.

El maestro de EF debe establecer algdn sistema que le permita evaluar su pro-

pia actuacion docente. No debemos valorar nuestra actuacion a la vista de los resul-

tados de la evaluacion del alumnado. Tampoco debemos confiar a la memoria tal o

cual suceso que hayamos promm)ngdo Debemos planificar y blblemdnzar una

seric de momentos en los gue valoremos nuestra propia actuacién docente: dcbcmos
disefiar un registro de indicadores de nuestra intervencion educativa.
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Seria conveniente que dicha hoja fuera rellenada por un observador externo
(otro maestro). con lo gue se conseguiria mas objetividad que si la usdsemos noso-
tros mismos. Tambidn seria conveniente que las observaciones se repiticran varias
veces, para que los datos obtenidos tuvieran mavor fiabilidad.

La interpretacion que podemos hacer de Ja misma es muy simple: en aque-
los aspectos en que figura un ~Si». significa que estamos actuando correctamente
v. por tanto. debemos continuar en esa linea: en aquellos aspectos gue figure un
«A veces» o un «No». deberemos raplantearnos nuestra actuacién {en menor
medida en el «A veces» ven mavor medida en el «No»).

HOJA-REGISTRO DE EVALUACION DE NUESTRA PRACTICA DOCENTE

Clave: Si0Noo A veees

- Elmaestro fomenta la reflexion def alumnado:
+ explicando ¢l sentido v ta finalidad de Tas tareas ...
+ estableciendo relaciones con otras actividades anteriores ...
+ basdndose on las ideas que tienen 10s alumnos ..
+ organizando puestas en comin para conocer las opiniones.
motivaciones. dificultades del alumnado .o

- La actuacién del maestro propicia
* la participacion del alumnado.. o
» laigualdad entre oS SEXOS e
® A LOICTANCIA tiee ittt e an e sttt e st
* Ja SOHAATIAA wooe ettt

~ En el desarrollo de las sesiones:
» las partes en que se han estructurado eran procedentes ...
+ ha habido HEmMPOS MUCTIOS doceencrces oo
+ la organizacién de los grupos ha sido adecuada
e la distribucion de los espacios ha sido provechosa....
e ¢l uso del material ha sido OPUMO v

Otras observaciones:
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N LA EVALUACION DE LA EDUCACION FISICA EN PRIMARIA

2. EVALUA(:_‘I(’)N DEL PROCESO
DE ENSENANZA/APRENDIZAJE

Ya hemos dicho en la introduccion que. la evaluacion debe considerar todas
las condiciones y el contexto en que se produce el proceso-de enseflanza/aprendi-
zaje (e/a): lo que conlleva una evaluacion del maestro. una evaluacion del alumno
v una evaluacion del propio proceso. Estamos pues. ante otra de las innovaciones
de la Reforma. la de evaluar el proceso de e/a propiamente dicho.

Siguiendo a D. Blizquez (1990). una evaluacién del proceso, propiamente
dicho. serd una evaluacion del contexto v de las condiciones en las que se produce
o desarrolla dicho proceso de e/a: es decir. una evaluacion del provecto curricular
de centro v de las programaciones. una evaluacion de las unidades diddcticas. una
evaluacion de las instalaciones v materiales, una evaluacion de Jos resultados V. por
ultimo. una evaluacion del propio sisterna de evaluacion (metaevaluacion).

2.1. Evaluacién de la programacion didactica

Entendemos por evaluacion de la programacion didéactica la constatacion de
la validez del provecto curricular v de las llamadas programaciones de aula.

Por lo que respecta al proyecto curricular, tendremos en cuenta si hay una
relacién coherente entre todos los elementos que lo componen; si los objetivos
generales v los contenidos son los prescriptivos o hemos afadido otros: si hav una
rejacion de continuidad entre los objetivos generales v los contenidos: o dicl}o de
otra manera, si los contenidos contribuyen a desarrollar los objetivos generales.

Por lo que respecta a las programaciones, observaremos si en el conjunto de
las unidades diddcticas, programadas para cada ciclo, se cubren todos los conteni-
dos del proyecto curricular y st el tratamiento de los contenidos es integrador y
equilibrado (no se trabajan unos mds que otros).

2.2. Evaluacion de la accion didactica

Entendemos por evaluacion de la accién didéctica la valoracién de la reali-
zacion prdctica de lo que se ha programado; en otras palabras, de aquello que
interviene en el «dar clase». Constataremos si existe una coherencia entre todos
los componentes de T accidn diddctica: objetivos didicticos. actividades, metodo-
logia, agrupamiento del alumnado, organizacion del espacio v del tiempo, utiliza-
ci6n de instalaciones y materiales,... También constataremos si la accion diddctica
que realmente se aplica es congruente con la que estaba prevista y si se dedarrolla
en funcion del nivel inicial del alumnado.
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2.3. Evaluacién de los resultados

Entendemos por evaluacion de fos resultados la valoracion que hacemos de
los mismos al finalizar el proceso de ensenanza-aprendizaje v como frmo.del
mismo. Constataremos la congruencia entre os objetivos previétos en la progra-
macion v los que realmente se han conseguido. O la congruencia entre el nivel:del
alumnado que hablamos previsto v el nivel realmente alcanzado por éstos.
También constataremos la interpretacion que hacemos de los resultados, asi como
[a relacion de ¢stos con el feed-back.

2.4. Evaluacion del sistema de evaluacion

Entendemos por evaluacion del sistema de evaluacion {metaevaluacion) la
valoracién que hacemos de los procedimientos. téenicas ¢ instrumentos que utili-
zamos para evaluar. Constataremos. por un lado. la coherencia entre los objetivos
v contenidos con los criterios de evaluacion v. por otro. la de éstos con los ’proce—
dimientos e instrumentos de evaluacidn utilizados.

EV’ALUACI()N DEL PROCESO DE E/A
1

- ]

8 f
| Evaluacion | Evaluacion | Evaluacién
de la | de la ! de los Metaevaluacion
| Programacion [ Accion Diddctica | Resultados | J
4 : L - . : |

Tomando como referente las orientaciones para la evaluacién del proceso,
del libro Evaluar en Educacion Fisica de D. Blazquez (1990) y modificando aleu-
nos apartados para adecuarlo a los planteamientros de la Reforma, hemos elal;(}
rado una hoja de registro que nos puede ser muy Gl para evaluar el proceso de
e/a propiamente dicho.

Como se podrd obscrvar, en la pagina siguiente. dicha hoja consta de cuatro
apartados: uno referido a la evaluacion de la programacién. otro referente a la eva-
luacién de la accion diddctica, otro a la evaluacion de los resultados vy, por dltimo,
uno dedicado a la evaluacion del sistema de evaluacién empleado (metaevalua-
cién). Hay dos columnas que atraviesan la hoja verticalmente: en la primera para
que anotemos «Si» 0 «No» y en la segunda para anotar las propucstas de mejora.

Seria conveniente rellenar esta hoja una vez por trimestre (lo que nos per-
mitiria ir adaptando nuestra accion diddctica segun las propuestas de mejora que

« - hubi¢samos anctgdo) yotra vez al fiinal dei ciclo para hacer un balance global de
+. las trimestrales-(lo que-nos permitiria ir retocando la programacion y, en su caso, el

sistema de evaluacién, a la vista de los resultados y de las propuestas de mejora).
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200 LA EVALUACION DE LA EDUCACION FISICA EN PRIMARIA

HOJA-REGISTRO DE EVALUACION DEL PROCESO DE ENSENANZ A/APRENDIZAJE
Aspectos a evaluar ' Si-No Propuestas de mejora
—  Evaluacion de Ia programacion: ; :
» Hav una relacidn coherente enire | :
todos los elementos ded PC ! i
s Los contenidos contribuven a desa- !
rrollar los objetivos generales .. |
+ Las unidades diddcticas programadas !
cubren todos los contenidos estabiect-
dos para el aclo 1
. . . l
» Se trabujan unos contenidos mas que j
OUEOS 1rovreeeeeeeaeeeeeeeieneseca e e ' ?
!
—  Evaluacioa de la accidn diddction
» Hav coherencia entre todos sus com-
ponentes: objetivos diddcticos. activi-
dades. metodologia, material. instala-
CIOTIES, HEMPOS, couarmreunsmesimseserasasnssionse
« La accion diddctica que aplicamos €s
congruente con la que habfamos pre-
WESTO o i esiieeeeeeermcecomanranesrassmscomsnsnnsten e
« Laaccion diddctica se hace en funcion
del nivel inictal del alumnado ...
— Evaluacion de los resultados:
» Los objetivos conseguidos s¢ corres-
ponden con los que habiamos previsto
« El nivel alcanzado por el alumnado se
corresponde con el previsto .
 La interpretacién que hacemos de los
resultados os congruente con el nivel
det alumnado y el feed-back oo
- Mletaevaluacion:
e Los criterios de evalsaaian son con-
gruentes con los objetivos v los conte-
mdos del PC e
« Los procedimicntos de evaluacion
o RUES -
son congrucates con los eriterios de Sk
evaluacion ceetrarsnnnnnranes
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3.]Z\@&LtL&CJCHV])EHQEXIJJBGPU&[N):
UN MODELO DE EVALUACION CRITERIAL

Otra de las innovaciones que nos trae la Reforma es la manera de entender
la evaluacion del alumnado. Siguiendo a R. Artacho (1992). el modelo vigente en
la Ley General de Educacion de 1970, era un modelo llamado «normativo», ya que
el alumno era comparado con una norma estadistica que se consideraba represen-
tativa del grupo-clase. En consonancia con los planteamientos constructivistas de
la LOGSE de 1990, el modelo de evaluacién que se nos propone es un modelo de
evaluacion criterial que tiene como punto de referencia unos criterios fijados por
la administracion educativa que son, en realidad, los resultados que se esperan
obtener como consecuencia del proceso de ensefianza/aprendizaje.

Para D. Blazquez (1990), «en este enfoque, el resultado obtenido por el indi-
viduo se compara con otros resultados realizados por él mismo. en las mismas
pruebas o respecto a un criterio fijado de antemano (objetivo establecido previa-
mente). En el primer caso, se valora principalmente el progreso realizado por el
alumno, independientemente del lugar que ocupa en el grupo al que pertenece. En
el segundo caso, se valora el proceso o camino realizado por el alumno hacia el
objetivo propuesto. Nos acercamos aqui a la pedagogia por objetivos. El profesor
debe determinar el nivel minimo que desea que logren sus alumnos y tendra en
cuenta. en funcién de la situacion inicial, el progreso y la participacién de cada uno
de ellos... La evaluacion criterial tiene las siguientes funciones: hacer balance con
respecto a los objetivos, diagnosticar la dificultades y determinar si la estrategia ha
sido adecuada... Este tipo de evaluacion parece adecuado para la denominada eva-
luacién formativa, en la que importa menos indicar al alumno el lugar que ocupa,
que ensenarle el progreso realizado hacia el dominio del aprendizaje».

Para E. M. Sebastiani (1993), «la interpretacion de los datos que se obtienen,
a partir de los instrumentos evaluadores, se realiza desde una referencia criterial,
es decir, comparando las realizaciones observadas en el alumno con criterios de
realizacion preestablecidos. Esta operacién da lugar a un perfil de resultados que
comporta una apreciacién (ha logrado/no ha logrado, suf/insuf.) referente a cada
objetivo evaluado. Examinado el perfil de los resultados de los alumnos, se identi-
fican los objetivos que no han sido logrados aun y se intentan apreciar los factores
responsables de las realizaciones insuficientes... A la hora de disefar actividades
evaluativas, hay que tener en cuenta los objetivos que se pretenden lograr. Habra
que adecuar los instrumentos evaluadores a las caracteristicas de los objetivos, los
cuales deberdn haber sido bien definidos, de forma observable y con las circuns-
tancias en las que se preveia su apariciéon, para determinar su consecucion».

. %, - Resumiendo todo lo anterior podemos decir que, en la exaluacion criterial, el
‘resultado -obtenido por el'alumno se compara con otros resultados realizados‘por

€1 mismo, valorando por una parte €l progreso realizado respecto de su evaluacion

o118

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



22 LA EVALUACION DE LA EDUCACION FISICA EN PRIMARIA.

inicial y por otra, si ha alcanzado los niveles minimos establecidos en unos deter-
minados criterios fijados previamente. Es decir, cada alumno es evaluado como si
fuera el tnico v lo que cuenta es en qué medida ha conseguido cada uno de los
objetivos y contenidos previstos al proyecto curricular.

En coherencia con todo lo que acabamos de decir, el Real Decreto de
Ensenanzas Minimas de 14 de junio de 1991 (BOE del dia 26) incluye unos crite-
rios de evaluacién, donde se establecen el tipo y grado de aprendizaje, respecto de
los objetivos y contenidos de cada drea que. al acabar la etapa, se espera hayvan
sido alcanzados por el alumnado como resultado de todo el procesc de ensefan-
za-aprendizaje.

En anteriores propuestas curriculares, hechas por la administracién educati-
va, no figuraban los criterios de evaluacién. Es precisamente, en el mencionado
Real Decreto de Ensenanzas Minimas, cuando aparecen por primera vez y lo
hacen para contestar la pregunta ;Qué evaluar? y para concretar los aprendizajes
que se consideran indispensables.

Los criterios de evaluacion son una seleccion de las capacidades considera-
das mas basicas (de las expresadas en los objetivos generales) y de los contenidos
mas relevantes que contribuyen a desarrollar dichas capacidades y constituyen, en
la practica, el programa minimo que los alumnos deberian adquirir para continuar
con seguridad su proceso de aprendizaje.

Estos criterios de evaluacién tienen unas caracteristicas:

-~ Son prescriptivos, es decir, son obligatorios; de los quince que figuran para
el area de EF, no podemos suprimir ninguno; en cambio podemos afadir
tantos como creamos convenientes,

— Son orientadores, ya que fijan los resultados minimos que se han de alcan-
zar y su formulacién, que consta de un enunciado y una breve explicacién,
es la de un objetivo terminal (de hecho en Cataluiia a los criterios de eva-
luacién se les llama objetivos terminales),

-~ Son de toda la etapa; por tanto, serd necesario secuenciarlos a cada uno de
los tres ciclos que conforman la Educacién Primaria; es decir, debemos
reformularlos con diferentes niveles de exigencia, estableciendo los mini-
mos del programa que el alumnado ha de haber adquirido al término del
proceso de aprendizaje de cada ciclo.

La Secretaria de Estado del MEC, en la Resolucién de 5 marzo de 1992
(BOE de 24-3-92) propone unas orientaciones para realizar la secuenciacién, tanto
de contenidos como de criterios de evaluacion, presentando una ejemplificacion

de ambos. E] presente libro esta basado en gsa secuencia de los criterios de eva-
luacién, ya que dicha Remlumon toma--como referente el Real Decreto de

Ensefianzas Mlmmas que es comun para todo el estado espafiol.
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4. EVALUACION CUALITATIVA Y OBSERVACIONAL

El maestro de EF de Primaria puede encontrarse con el dilema de qué técni-
ca de evaluacion utilizar, si la cuantitativa o la cualitativa y ello, en funcién de cual
de las dos es la mds coherente con los planteamientos de la Reforma.

Siguiendo a D. Blazquez (1990), podemos establecer unas caracteristicas
diferenciadoras entre ambas:

— La evaluacidon cuantitativa/objetiva...
e Se basa en pruebas, tests...
e Trata de medir resultados maximos.
e Se realiza con control de tiempo y de lugar.

e Todos los alumnos, generalmente unos detras de otros, realizan la
misma tarea.

e FEl alumno es consciente de que esta siendo examinado.
— La evaluacién cualitativa/subjetiva...
e Se basa en la observacion.

e Se trata de como suele comportarse el alumno, de que reaccione de forma
habitual.

e No hay control de tiempo.
e Se basa en actividades que se presentan de un modo casi natural y habitual.

e FEl alumno no tiene conciencia de estar examinandose.

En general, se asocia evaluacién cuantitativa con objetividad y ésta con
las pruebas, escalas, tests, que se componen de tareas muy concretas, suscepti-
bles de ser medidas, baremadas, basandose en una unidad de medida conveni-
da. Por contra, la evaluacidén cualitativa se asocia con subjetividad y ésta con
los instrumentos de observacién y registro (Area de EF - Primaria, Cajas Rojas
del MEC - 1992).

Si de las propuestas curriculares de la Reforma deducimos que, como educa-
dores, debemos propiciar un enfoque globalizador del area de EF de Primaria, ello
implica que no debemos cuantificar a la hora de evaluar, sino que debemos uti-
lizar técnicas de evaluacion cualitativa; es decir, que las actividades que disene-
mos para la evaluacién deben ser similares o iguales a las-habitwatas -y utiliza-
1CI0S la observdacion y el regisuo como insuwneitos fundamentales de esa
evaluacidn.
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La observacion. como instrumento de evaluacién, es cada vez mas utilizada.
hasta llegar a obtener los mismos niveles de validez, de objetividad y fiabilidad que
caracteriza a otros procedimientos de evaluacién (Pieron, 1984).

La observacion esta constituida por las impresiones personales del profesor
respecto del alumpo. Estudia al educando como sujeto activo de su formacién
durante el proceso educativo. Este método. intenta referir detalladamente la con-
ducta de los alumnos en circunstancias que se presentan de un modo casi habitual
(Blazquez, 1990).

Conviene que el profesor observe y evalle sistematicamente las diversas acti-
vidades de ensefianza/aprendizaje y anote en una hoja disefiada con este fin, la
evolucidn, tanto individual como colectiva, de los alumnos. Esta observacién per-
mitird detectar las dificultades cuando surjan y posibilitard al profesor tomar las
medidas requeridas en el momento oportuno (Departament d’Ensenyament,
Generalitat de Catalunya, 1991).

La observacién es un mstrumento muy valioso para evaluar 1o que sucede en
la clase de EF; pero, para que la observacion alcance niveles de objetividad/fiabi-
lidad y tenga el rigor necesario, debe cumplir una serie de requisitos.

Para D. Blazquez (1990), la observacion deber ser: planificada, sistematica, lo
mas completa posible, registrable y registrada.

Para la Cajas Rojas del MEC (1992), los requisitos que debe cumplir la
observacion son: la planificacion, la sistematizacion, el registro y la delimitacién de

aspectos.

Como vemos, ambas coinciden en las caracteristicas o requisitos que debe
cumplir la observacién y, tomandolas como referente, podemos hacer una sintesis:
La observacion debe ser...

— Planificada: basdndose en los criterios establecidos para la evaluacion, se
planifica el objeto de la observacién con precisidn, buscando los hechos
significativos en el trabajo y el comportamiento del alumno.

— Sistematica: los resultados son mas fiables, cuando las informaciones obte-
nidas son abundantes y contrastadas en diferentes momentos.

—~ Completa y delimitada: si bien la evaluacion ha de tender a abarcar todos
los aspectos que influyen en el aprendizaje, éstos deben delimitarse y con-
cretarse para facilitar su observacion. ‘

= Registrable y registrada: es una temeridad confiar a nuestra memoria lo
. =sxn, .. Observado; debecmos disefiar unas hojas de registro para-ta toma de infor-
- -macion, de tal manera que ésta pueda ser analizada en diferentes momen-

tos y por diferentes personas.
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5. NUESTRA PROPUESTA PRACTICA DE EVALUACION
DEL ALUMNADO

Para llevar a cabo. de una manera practica. esa evaluacion criterial. cualitati-
va y observacional, de la que hablabamos en los apartados anteriores, lo que
hemos hecho ha sido elaborar un plan de evaluacién trimestral que abarque toda
la Primaria, desde primero hasta sexto. Hemos optado por el trimestre como
referente temporal, porque es lo habitual en nuestra préctica docente y porque la
normativa legal (art. 14.2 de la Orden del MEC de 12-11-92, BOE del 21-11-92,
sobre evaluacion en Primaria) establece que, con periodicidad trimestral, se deben
dar boletines a los padres informéndoles de la marcha de sus hijos.

Para elaborar ese plan trimestral de evaluacién, hemos seguido una serie de
pasos:

A) En primer lugar, hemos delimitado los aspectos a evaluar; hemos entre-
sacado seis aspectos concretos de cada criterio de evaluacién y los hemos reparti-
do a cada uno de los seis trimestres de que consta un ciclo. Para ello, hemos leido
con detenimiento cada criterio de evaluacion (tanto el enunciado, como la parte
explicativa), hemos consultado bibliografia que estuviera relacionada con el men-
cionado criterio y, a partir de ahi. hemos formulado/redactado cada uno de los
aspectos concretos de evaluacidon; después los hemos ordenado segin su nivel de
dificultad y, finalmente, los hemos repartido por trimestres, de manera que en cada
trimestre hayva ocho aspectos a evaluar (uno por cada criterio de evaluacién).

No obstante, se producen algunas excepciones, hay criterios de los que solo
hemos podido entresacar tres aspectos: entonces, los hemos subdividido en dos
partes (1.* y 2.%), de manera que las primeras partes de cada aspecto corresponde-
ran a los trimestres del primer curso del ciclo vy las segundas partes, de los mismos
aspectos, corresponderdn a los trimestres del ultimo curso del ciclo.

Los criterios que tienen tres aspectos que se repiten, son los siguientes:

— En el primer ciclo, el criterio que se refiere a la carrera y el criterio que se
refiere a la expresion corporal.

— En el segundo ciclo, el criterio que se refiere a los lanzamientos y el crite-
rio que se refiere a los juegos.

—~ En el tercer ciclo, el criterio que se refiere a la expresion corporal y el cri-
terio que se refiere a los juegos.

El aspecto «se orienta en el espacio utilizando las nociones derechafizquier-
da», correspondiente al criterio de evaluacion n.° 1 del primer ciclo, se repite en el
segundgc ciclo, pues hemos:observado.que bastantes alumnos no consiguen identi-
ficar la derecha y la izquierda durante el primer ciclo; por otro lado, como dos de los
aspectos del criterio n.° 1 del segundo ciclo, se refieren a que el alumno proyecte la

e - o
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lateralidad sobre los otros nifios y sobre los objetos del espacio, nos ha parecido
oportuno repetir aquel aspecto y colocarlo antes que éstos. para comprobar si
todos los alumnos tienen claro cudl es su derecha y su izquierda, va que si no es
asi. dificilmente identificaran la derecha v la izquierda de los demds nifios y la de
los objetos del espacio. )

Finalmente, hay un criterio del primer ciclo, el que se refiere a la higiene, que
no tiene una hoja de actividades concretas para cada aspecto, ya que sus activida-
des son siempre las mismas y se realizan al final de todas las sesiones (lavarse las
manos, la cara, peinarse, etc.)

B) En segundo lugar, para poder evaluar cada aspecto, hemos disenado
numerosas actividades/modelo que nos permitiran observar y obtener informacién
abundante y contrastada de como se desenvuelven los alumnos. Para ello, hemos
consultado bibliografia, buscando actividades que estuvieran relacionadas con
cada uno de los aspectos; hemos recordado actividades de nuestra propia expe-
riencia docente vy, finalmente, hemos formulado/redactado dichas actividades y

disefiado los dibujos representativos.

Las actividades propuestas son las mismas que habitualmente realizan los
alumnos, sin control de tiempo, por lo que no tienen conciencia de estar siendo
examinados. Dichas actividades las podemos utilizar en una sola sesion o repartir-

las en varias sesiones.
C) En tercer lugar, para que la evaluacion sea registrada, hemos disenado
varios tipos de hojas de registro:
— Una hoja de registro para la evaluacion inicial de etapa y primer ciclo de
Primaria. ‘

— Una hoja de registro para cada trimestre.
— Un boletin trimestral de informacion para los padres.
— Una hoja de registro de evaluacién sumativa/final de cada ciclo.
Para la calificacién hemos establecido varias escalas:
— Una para los aspectos, con cuatro grados:
e A, cuando realiza bien todas las actividades.
e B, cuando las realiza en gran parte.
e (, cuando las realiza en parte.
e D, cuando lo hace escasamente.
— Otra, para la calificacidon vlobal del trimestre:

e Anotaremos PA (prooresa adecuadameme) 'si en’ la mayona de los
aspectos evaluados figura A, B o C.
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* Anotaremos NM (necesita mejorar), si hay cuatro o mas aspectos con una D,

— Una tercera, para los criterios de evaluacién (en la hoja registro de eva-
luacion sumativa/final de ciclo). también con cuatro erados:

* A.cuando en los seis aspectos figura una. A.

* B. cuando en los seis aspectos figuran Aes v Bes.

* (, cuando en los seis aspectos figuran Aes, Bes y Ces.

* D, cuando en la mayoria de los seis aspectos figura una D.

Finalmente, lo que tiene que hacer el maestro es proponer las actividades a
los alumnos (bien a través de las sesiones de las unidades didacticas, bien en sesio-
nes especificas de evaluacion}, observar cémo las realizan y anotar dicha observa-
c16n en las hojas de registro.

Tomando como gjemplo un criterio de evaluacidn, comprenderemos mejor todo
este proceso: Tomemos el criterio n.° 1 del primer ciclo: «Orientarse en el espacio, con
relacién a uno mismo, utilizando las nociones topolégicas basicas (izquierda/derecha,
delante/detras, arriba/abajo, dentro/fuera, cerca/lejos).

En el 4mbito del conocimiento del propio cuerpo es importante constatar, al fina-
lizar el primer ciclo, si los alumnos v las alumnas utilizan las nociones topoldgicas para
orientarse en los entornos préximos v sttuar las personas y los objetos con relacidn a st
mismo. La evaluacién de la interiorizacion de las nociones de orientacién espacial se
hard en espacios con los que el alumno esté familiarizado».

Primer paso:

Después de una lectura comprensiva del mismo, nos damos cuenta de que pode-
-mos formular cinco aspectos:

- Se orienta utilizando las nociones izquierda/derecha.
— Se orienta utilizando las nociones delante/detras.

Se orienta utilizando las nociones arriba/abajo.

|

Se orienta utilizando las nociones dentro/fuera.
— Se orienta utilizando las nociones cerca/lejos.

Pero. nos falta un aspecto para tener los 6. Consultamos bibliografia y en el
libro La Educacion Fisica en Preescolar y Ciclo Inicial de T. Lleixa (1991), entre los
objetivos que aparecen para la educacién de la organizacién espacial, hay uno que
- dice asf «apreciar el espacio corporal» el cual, nosotros lo formulamos de la siguien-
te mancra:

ST
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— Reconoce el propio espacio corporal.

Ya tenemos el aspecto que nos faltaba. Ahora tenemos que ordenarlos de mane-
ra légica o por niveles de dificultad y repartirlos por trimestres.

Por nuestra experiencia docente. el aspecto de mayor dificultad para el alumna-
do es el de «Orientarse utilizando las nociones derecha/izquierda». por lo que decidi-
mos colocarlo en el dltimo trimestre el ciclo, es decir, en el tercer trimestre de segun-
do curso. Para llegar a saber cudl es la derecha y la izquierda, primero hay que saber
que es delante y que es detras, por lo que decidimos colocar en el segundo trimestre de
segundo curso, el aspecto «Orientarse utilizando las nociones delante/detras». Por otro
lado, nos parecié mds adecuado colocar el aspecto «Reconoce su propio espacio cor-
poral» en el primer trimestre del primer curso, porque enlazaba con contenidos que se
trabajan en Educacién Infantil (por ejem.. el esquema corporal). Los otros aspectos
que quedaban, nos parecié mas légico ordenarlos asi: en el segundo trimestre del pri-
mer curso «Orientarse utilizando las nociones dentro/fuera»; en el tercer trimestre del
primer curso «Orientarse utilizando las nociones arriba/abajo» v en el primer trimestre
del segundo curso «Orientarse utilizando las nociones cerca/lejos» (Ver cuadro que
visualiza esa distribucion en la pdgina 33 y 34).

Segundo paso:

Disefar numerosas actividades modelo para cada uno de los aspectos de evalua-
cién. Para ello, asignamos una hoja a cada aspecto. Después consultamos diversas fuen-
tes bibliograficas (ver la bibliografia citada al final del libro), buscando actividades que
tengan relacién con esos aspectos. Conforme las vamos encontrando, las colocamos en
las hojas correspondientes; también anotamos actividades de nuestra propia experien-
cia docente. Las ordenamos con cierta légica y retocamos su formulacién (bien redac-
tdandolas de otra manera, bien anadiendo mas apartados). Cada actividad va acompa-
fiada de un dibujo representativo. Dichos dibujos se han realizado tomando como
referente Jos de las fuentes bibliogréficas o inventdndolos.

Tercer paso:

Después de haber hecho lo mismo con el resto de criterios de evaluacién del ciclo,
pasamos a disefiar las hojas de registro y los boletines de informacién para los padres

Las hojas de registro trimestraltes se componen de diez columnas: en la primera
colocamos los alumnos por orden alfabético; en las siguientes ocho columnas coloca-
mos, en cada una de ellas, un aspecto de cada critenno de evaluacidn, segin el trimestre
de que se trate y tomando como referente el cuadro visualizador correspondiente a ese
ciclo; en la altima columna colocamos la calificacién global.

Los boletines informativos, se corresponden con las hojas de registro trimestrales:
en la parte de arriba figura el nombre del alumno; en la parte central los aspectos evalua-
dos en ese trimestre y en la parte inlerior las claves para interpretar las calificaciones

Por iltimo, disefiamos las hojas de registro de evaluacién sumativa/final de ciclo,
.. donde figuran todos los criterios-y:todos los aspectos, para que anotemos los resulta-
dos de las evaluaciones trimestrales y podamos emitir la valoracién final de ciclo.

177

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



EVALUACION Y REFORMA 29

COMO SE HA ELABORADO
EL PLAN DE EVALUACION

e T

Primer paso Segundo paso Tercer paso
Entresacar seis Disefiar numerosas Disenar hojas
aspectos de cada actividades/modelo de registro y boletines
criterto de evaluacion para cada aspecto de informacién
i~ Lectura comprensiva i~ Consultar :— Disenar la hoja/registro
i de cada criterio bibliografia ¢ de la evaluacion inicial
i Consultar i Recordar experiencias : de etapa
i bibliografia : personales de nuestra i — Disenar las
: ¢ actividad docente . hojas/registro
i~ Formular/redactar : : SN
: : , tr trale
© los aspectos i — Formular/redactar las _ mes S
: _ i actividades : — Disenar los boletines
i~ Repartir un aspecto eriar los dibui i de informacién
: en cada uno de los i Disenar los dibujos X
..... . . : centativos de trimestral, para los
' seis trimestres del ¢ representalivo padres
ciclo :  esas actividades ;

i~ Disefiar las

i hojas/registro de
evaluacion sumativa
/final de cada ciclo

6. MOMENTOS DE LA EVALUACION

La evaluacién del alumnado la realizaremos en tres momentos del proceso
de ensefianza/aprendizaje: antes, durante y al final del mismo.

La evaluacidn inicial es la que realizamos para obtener referencias validas
sobre los conocimientos previos del alumnado y determinar la presencia o ausen-
cia de determinadas habilidades motrices y asi poder adecuar la programacion a
las necesidades concretas de €stos.

La evaluacidn inicial se sitiia en el momento en que el alumnado se enfrenta
a una nueva fase de aprendizaje (ciclo o unidad didactica).

L . Para realizar la evaluacién inicial del primer ciclo hemos disefiado una
=7 hoja/registro por alumno, que consta de cuatro apartados: el primero se refiere a
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cuestiones de salud del alumno, ¢l segundo a su motricidad. el tercero a sus juegos
v el dltimo a sus hébitos conductuales. Al comienzo del segundo y tercer ciclo. uti-
lizaremos las hojas/registro de la evaluacidén sumativa, del ciclo anterior. como
evaluacion inicial.

Por lo que respecta a las unidades diddcticas. podemos realizar una puesta
en comun, durante la primera sesién, para averiguar los conocimientos previos
que el alumnado tiene sobre el tema de la unidad didéctica correspondiente: o
bien. disefar unas actividades modelo, congruentes con los objetivos didacticos
que pretendemos desarrollar, de forma que sean el punto de partida de las sesio-
nes posteriores.

La evaluacion formativa es la que realizamos a lo largo del proceso de ense-
fianza/aprendizaje v, a través de ella, vamos constatando la validez de los compo-
nentes de ese proceso: si se van consiguiendo los objetivos programados, las difi-
cultades encontradas, las posibles causas de los errores. El principal instrumento
que utilizaremos para realizarla serd la observacion y el registro, en la hoja corres-
pondiente, del comportamiento de los alumnos al realizar las tarcas.

L.a evaluacion formativa se sitia entre la evaluacidn inicial y la evaluacion
sumativa, tanto si se trata de un ciclo como de una unidad didactica.

Por lo que se refiere a los ciclos, la evaluacién formativa nos permite actuali-
zar la situacién del alumno respecto de su evaluacion inicial y de los objetivos ter-
minales de ciclo (los criterios de evaluacién). Dicho de otra manera, la evaluacion
formativa nos permite constatar en qué grado se van consiguiendo los aspectos
concretos que hemos entresacado de cada criterio de evaluacion.

Por lo que se refiere a las unidades didacticas, la evaluacion formativa nos
permite actualizar la situacién del alumno respecto de la evaluacion inicial y de los
objetivos diddcticos que hemos programado en cada una de las unidades.

La evaluaciéon sumativa se realiza al final del proceso de ensefianza/aprendi-
zaje y constituye una sintesis/balance de los resultados de la evaluacién formativa.
Nos permite constar aquello que se ha conseguido y determinar lo que se podria
mejorar en el futuro.

Por medio de la evaluacion sumativa, constatamos el nivel alcanzado por el
alumnado y valoramos la eficacia de todos los elementos del proceso educativo.
Todo ello nos permitird emitir un juicio calificador, sobre si ¢l alumno progresa
adecuadamente o no, que anotaremos en en el boletin de informacién familiar y

en la hoja de registro que hemos disefiado.

Respecto de los ciclos, la evaluacion sumativa nos permite hacer un balance
y valorar en qué grado se han conseguido cada uno de los criterios de evaluacio-
nes establecidos para ese ciclo. La evaluacion sumativa de final de ciclo nos puede
servir como evaluacién inicial del ciclo siguiente.
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Respecto de las unidades didécticas, la evaluacién sumativa nos permite
hacer un balance y valorar en qué grado se han conseguido los objetivos didacti-
cos establecidos para esa unidad; asi como la validez de los otros componentes del
proceso de ensenanza/aprendizaje: actividades, metodologia, organizacién ‘espa-
cio/temporal. materiales,...

7. LA EVALUACION Y LOS NIVELES
DE CONCRECION CURRICULAR

El planteamiento curricular, adoptado por la Administracién, es el de un
curriculo abierto y flexible, que nunca esta definitivamente concluido y que se va
completando y articulando por las diversas instancias y niveles de concrecion.

Tres son los niveles de concrecidn y, por lo que respecta a la evaluacidn,
siguiendo a J. Diaz (1993), podemos decir:

En el primer nivel de concrecion curricular (Disefio Curricular Base, Cajas
Rojas) se dan las orientaciones de como deben disenarse las actividades de eva-
luacién. En los criterios de evaluacidn, que aparecen en el Real Decreto de
Ensefanzas Minimas y en los Curriculums de Primaria de cada Comunidad
Autdonoma, se establecen el tipo y el grado de aprendizaje que, respecto de las
capacidades expresadas en los objetivos generales, se espera alcancen los alumnos
al terminar la etapa.

En el segundo nivel de concrecién (Proyecto Educativo de Centro, Proyecto
Curricular de Centro), los maestros, al realizar la secuenciacién, por ciclos, de los
objetivos generales, de los contenidos y, sobre todo, de los criterios de evaluacién,
establecen el tipo y el grado de aprendizaje que esperan alcancen los alumnos al
Jterminar cada ciclo.

En el tercer nivel de concrecién (las Programaciones) los maestros, al dise-
fiar las unidades diddcticas, deberan incluir actividades de evaluacién en cada una
de ellas. No obstante, los maestros pueden optar por dos caminos, segiin sean mas
0 menos consecuentes con los planteamientos de la Reforma:

La primera opcién corresponderia a aquellos maestros que tratan de ser total-
mente consecuentes con la Reforma y, por tanto, piensan realizar una evaluacién pro- ,
cesual, continua y continuada; es decir, piensan evaluar en todas las sesiones (no hay
diferencia entre sesiones de ensefianza/aprendizaje y sesiones de evaluacién; todas
son sesiones de E/A y de evaluacién, al mismo tiempo). En este caso, no hace falta
un control final para comprobar el progreso realizado por el alumno, basta con hacer

una sintesis o balance, de los resultados de esa evaluacién continua, para determi-
nar si el alumno ha alcanzado o no los objetivos previstos. :
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