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4i " . 
CONCEPTO DE CONTENIDO 

¿Contenido o contenidos? 
Este sencillo interroí;lante nos propone una primera elucidacion. [n principio, lla­

biar del contenido de la Educación Física, si contener es "llevar, encerrar denlro de 
sí comprender, abarca( 24, siQniftcaría a su objeto formal (en términos 

ddácticos. 
En los capltulos anteriores nos referimoS al objeto de estudio Y ocupación de 

la Educación Física: la corporeidad Y molricidad humanas, Corno disciplina pedaQó­
\11[a, debe discriminar, a partir de su contenido fundamental, contenidos menores, des­
pendidOS de aquel, que pretenderán producir en los alumnos su JprendilJje, inten­
té1ldo que construyan UnJ determinada corporeidad y un particular desarrollo molor. 

Esto dependerá de la concepción fHosóf¡ca de hombre a IJ que se adscriba Yla in­

telcionalidad peda~ó~ica consecuente, 

ColI 25 señala: • 1.1105 contenidos designan 
el conjunto de saberes o Formas culturales cuya lOS wnrenidos 
~imilación YapropiaCión por los alumnos yalum­ designan el conjunro 
n.¡s se considera esencial para su desarrollo Y50- de saberes o formas 

\
L.] En primer luQar, los contenidos cu­ culwrales cuya i 

rreulares son una selección de formas o saberes asimilación Y 
\3" 

culturales en un sentido muy próximo al Que se apropiación por los 
d. a esta expreSión en la antropolOí;¡ía cultural: alumnos Y alumnas se 
conceptos, explicaciones, razonamientos, habilí­ considera esencial 
d.des, len~uajes, valores, creencias, sentimientos, ¡Jara su desarrollo Y 
al.litudes, intereses, pautas de conducta, etcétera, socialización. 
E~ seQundo lugar, son una selección de formas o 
sóberes culturales cuya asimilación es 'Considera­
d. esencial para que se produzca un desarrollo y 
Ula socialización adecuados de los alumnos y alumnas en el marco de la sociedad a 
laque pertenecen; quiere esto decir que no todos los saberes o fOlmas culturales son 
susceptibles de figureH como contenidos cUl!iculares, sino LII1iG\llll'llte aqucllos CUy,l 
~imilación Yapropiación es considerada fundamental. y en tercer luqar. 

Se aplica aún un criterio de selección complementario, en lillllcdida en que sólo 
1C5 saberes Yformas cullurJies cuya correcta Vplena asimililciol1 reCjull're una ayud,l ('$­

p~ciflca deberían ser incluidos como contenidos eje enseñanza Yaml'mJj¿aic en las pro­

p~estas curriculares", 

En síntesis: 


2-. Enciclopedia Universal sopena, Diccionario Ilustrado de IJ Lenglld r."la(]Clla 'j(1mo 

e Ed. Barcelona. 1970. Pág, 2213, 

w 2~. ColI, y otros. Los contenidos de la Reforma. Introducción. Leí. S¡tn¡illanJ, Ss. As. 

c:.Q 
 1994. Pág. 13-14, 

0.PITULO IV • (ONrlNIDOS 

Los contenidos Indican y precisan aquellos aspectos del desarrollo 
de los alumnos Que la educación escolar trata de promover 

~ 

La enseñanza y el aprendizaje de contenidos específicos no es, 

pues, eh esta perspectiva, un fin en sí mismo, sino un medio 
imprescindible para desarrollar las capacidades de los alumnos 
y alcanzar niveles de conceptualización, aaltudes y dominio de 

procedimientos proQreslvamente supeñores. 

t 

En consecuencia: 

La concepción transrnisiva y acumultativa 

del aprendizaje es sustituida por otra concepción, 


basada en el aprendizaje slQnificatlvo. 


En términos qenerales, se obselVa una tendencia a no comprometerse con el pro· 
blema inicial. Raramente se habla del contenido de la disciplina, con su ide')logía implí­
cila o explícita, ni se realiza la tarea de especincar los contenidos escolares en forma co­
herente con él; diredamenle, se toman y reproducen contenidos específicos, conven­
cionalmente elaborado, y normalizados, descriptos sintéticamente y sin aclaraciones o 
calificaciones que permitan discernir el sentido final de su propuesta a los alumnos. Es­
to no es casual, tiene directa relación con el tipo de socialización que se pretende lle­
var a cabo en la escuela y con la presencia de modelos culturales predeterminados 

Si no se deAne una intención del contenido de la educación IlsicJ Qeneradora ele 
la creatividad y la cOllstrucción siqnincaliva del saber, y se toman lJXaliva y excluyen le­
mente los cor.lenidos curriculares elaborados por los inteleduales 
y didácticamente correctos, pero muchas veces escasamente siQnlficaUvos Si se los re­
Iclciona con el conocimiento circulallle y las diferentes realidades sOlÍall's )' U/ltUidlc~ 
('11 las que se prelende enseñarlos, se perderá el senlido profundo de la eduCJliol1 f1­
sica que proponernos. 

El docente es quien debe realizar esta tarea, pues su microsliuacion le permite, y 
al mismo liempo lo obliQa, a darle senlido y siQniflcación a los contenidos que selec­
cionará para orientar la educación física de sus particulares alumnos y el p,lrlicular COI1­

texto escolar en que se desempena. 

ORIGEN DE lOS CONTENIDOS YSU TRANSPOSICiÓN DIDÁCTICA 

la Educación I/sica arrastra su científica, explicada en 105 capílulus 

I 
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arterlores, que dificulta el encuentro de su objeto y sus contenidos, particularmente 
en cuanto a la intencionalidad y calificación de los mismos. la Educación Física no es 
ccnslderada una ciencia definida, si bien hay avanceS en tal sentido, sino una discipli­
na pedaQógica encargada de transmitir y aplicar el conocimiento disponible, aún some­
tida a designios hegemóniCOS, pero generadora al mismo tiempo, de situaciones vita­
lel a ser investigadas con una metodología propia, Que dé respuestcl a los sujetos y no 
sólo a las necesidades intrinsecas de las ciencias convencionales de confírmar sus hi­
pótesis previas. 

El abandono paulatino del pOSitivismo Que ¡¡eneró una aclilud cienliflcista, raeio­
nallsta y normalizadora de la educación fisica, debe dar paso a la preocupación por ayu­
dar a los sujetos en la construcción de una corporeidad auténtica, (Ionde las normali­
zaciones de laboratorio den lugar a la plenitud del libre albedrío y la asunción del yo, 
como prerrequisito para la socialización reHexiva y desde una-relación de poder sustan­
tí~amente diFerente. 

Esta última posición, permite especiftcar su contenido a partir del conocimiento 
e nanado del análisis de la realidad, de las circunstancias histórico-sociales que 
auna constante construcción de slqnificado, lo Que lleva a un mayor acercamiento a las 
cenclas sociales, desde sus paradiQmas acluales de estudio de la realidad, y a una 
redefinición del sentido de fundarlo en el tradicional aporte de las ciencias biolóqicas 
cuyos conocimientos no pueden definir hoy su orientación y su énlasis, sillo que apor­
tan información para ser ulilízada al servicio del desarrollo corporal motriz en todas sus 
dmenslones. 

Concretamente, los saberes corporales se 
orlqlnan en contenidos transpuestos del conoci­ Los saberes corporales 
l11iento emanado del devenir de la realidad. indi­ se originan en 
\/'dual v social, con distintos niveles de análisis contenidos 
centífico. Estos saberes se adquieren especifica­ franspuestos del 
nente a través de la educación ftsica -nim1una conocimiento emanado 
dra disciplina se ocupa de ellos- e implican del devenir de la 
cprendiZajes necesarios para que el ser humano, realidad, individual 
en sus distintos estadios existenciales, loqre su y social, con disrinros 
autodisponibilidad corporal y una conciencia de si niveles de análisis 
que le permitirá decir ')lO soy y yo puedo". Científico, 

los conocimientos provenientes de la refle­
"ión sobre la realidad, provenientes de la acUvi­
cad Científica y de la inveSti¡¡aCión-acclón, cotidiana y permanentc, del propio docente, 
ceben trasponerse didácticamente para que los alumnos se encuentren, en sus clases 
ce educación flsica, con conceptos que les permitan entender los fundamentos y el 

Q ~n\ldo de la misma, con procedimientos Que, al ser aprendidos, les asel;!uren el de­
¡..QIo sarrollo de diferentes Qrildos de habilidad motora, conciencia corporal y capaCidad de 
Q ilutodeterminación de las formas de actividad risica saludable, y con valores y actltu­

Iles que, debidamente tratados, creen las condiciones para una práctica permanente, 
~flexlva y placentera de clctlvldades ftsiCclS. 

CAl'iTlJIO IV • CONTENIDOS 

Para la Educación Física, la IransposlCion didáctica de su contenido. no es un terna 
Simple, porque debe modirlcar métodos de enseflanza basados en un modelo direclí­
VD, basado en la repelición de ejercicios y técnicas, con escasa partiCipacion del alum­
no en la toma de deCisiones ven la auloconstrucción de actividades de aprendllaje Se 
mlreqa a esta dificultad inicial, el simplismo en la expresión de los contenidos y Id es­
casa dedicación para transformar el conOCimiento en propuestas didi\ClicJl1lente acce­
sibles a los diferentes estacJlos evolutivos de la niiiez y la adolescenCia. Por ejemplo, es 

encontrar, como contenido de una planificación para el primer ciclo, "el es­
quema co rp era/". 

lOc que manera podrá aprender un niño rle seis años el concepto de esquema 
corporal, cuando los alumnos del profeSorado en educación {¡'sica deben dedicar mu­
cho tlf:In/lO de estudio para comprendello. di~cutiendo disUI7I.15 (eorías Vanalizando su 
inlegmnün el Jo largo de la \'ida1 


La tranSpOSiCión did,1clica que corresponde hacer, es Oeterminar qué conte­

nld()~ SOIl IIccesanos plantear en esa eclad para ayudar a conformarlo, e\prrS<11ll10­

COI1CFelJlllcntc en 1,\ planillcación, cjerivándOlos de! concepto (Je c~qut'lna corporal. 

La elaboraCión ele! COntenido requiere, por parte del docente, el dominiO eJe los prinCI­

piOS i' conceptus qenerales v fa Cdpi:lcidad de desJ¡¡regarlos en unidades menores ele

si'llllficado 

Cuando Juan Iqnacio Pozo ló se refiere a los conceptos como contenidos, seliJI,,: 
"Dentro de los conceptos científicos que deben aprender los alumnos puede cs­

tablecerse ulla distinCión entre los principias o conceptos estructurantes y los COIlCCIJ­

lOS espccíflcos. Los prinCipios serían conceptos muy generales, de un >:¡riln nivel de abs­
traCC1on, que suelen sur{acer a la organización conceptual de un árp~ aunque no 

]() 
ColL c. v olros. Los mntenidos de la Reforma. CapItulo 1. El 

1.1 enSCI),l!1­l;~ <10 111 ',hn, y ('()I1C(,p~()S. [<l. , M;\(lrid. 1')9. Pi\g. 27-28. 
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siempre se ha~aJ\ lo suncientemente explíCitOS, Ideas tales como la de tiempo históri­
co en HIstoria, la igualdad en Matemálicas, o los principios de conservación en Física, 
son alqo más Que conceptos específicos, puntuales, que pueden ser objeto de estudio 
en una unidad o bloque de unidades concretas, Son principios que atraviesan todos 105 
contenidos de esas materias V cuya comprensión plena depe ser uno de los objetivos 
esenciales de su inclusión en la educación obligatoria Diflcilmente se Dueden com­
prender nociones más específicas si no se dominan esos 

En el caso de la Educación Fislca: 

¿Cómo se pueden determinar los con/enldos de la gimnasiEL cornil bloque, si no 
se determina /nlclalmente la concepción de cuerpo Vmolr/cidad que Ic~ dará senUdo? 

¿De qué manera se planteará el contenido "La relación de la t,íclica V la estrategia 
con las reglas qe actividades corporales, juegos Vdeportes," 21, por eiemolo, si no se 
define el concepto de deporte a utilizar como principio rector? 

¿Nos referimos a la misma táctica y la misma estrategia si hablamos de deporte de 
competición, donde el objetivo es el resultado, o si hablamos de deporte {ccreaciollal, 
donde la finalidad es por el juego? 

Has aspectos acliludinales imolicrlos SUIl similares CI1 Ulla (1 ul(,1 c\jJrC)iÓfl clc! 
deporte? 

Los contenidos expuestos en el bloque de vida en la Ilaturale/el ulilí/amlo nueva­
mente como reterencia el documento citado 28, cuando sella la, por "La programa­
ción, la gestión y la organización de formas de vida yacriVidades en la nafUlale7il val aire 
libre en caminatas, excurSiones, campamentos V líavesías', para el tercer ciclo (/e la ECiB, 

iNo requiere una previa reflexióll y posiCionamiento sobre las acliviclades campa­
mentiles tradicionales, muchas de el/as reproductoras, aún, del modelo de campamen­
to utilizado por los regímenes totalilarios que desencadenaron la Sccrunda Guerra .)"1un­
dial para el discip/ínamienlO y adoctrinamiento de su Juventud, por 

¿O definir si el tiempo que el alumno pasará en un campamento, por lo gene­
ral de colta duración, lo dedicará a aprender nuclos con sogas que ja/lliÍs ulili/ilrií o a 
contac1arse con el medio natural, irÍtentanclo que comprenda la uniclad UllI\'ersal Que 
él Integra, explorando con sus sentidos SOnidos, texturas, olores, cn un enlomu paradó­
jicamente inhabitual? 

Es1as definiciones del contenido esencial son absolutamenlc' imprescindibles si 
hablamos de que el alumno se encuentre, posteriormente, con contenidos de mayor 
especifiCidad Vsigniflcación para él. 

FinJlmente, debemos considerar los conlenídos transversalc~, "", ilquellos conle­
nidos que recogen demandas y problemáticas sociales, colllunílarias VIO laborales rela­
cionadas con temas, procedimientos y!o actiludes de interés QenerdL Su tratarníenlo re­

.r. 
C> 

t-- 27. Documento CurriculJr, Educación riSiCiI. Reorganiz,lCión de (O!llCI1idos, 
Generat de Cultura )' Educación, Dircccí(JIl General de Cultur~1 ) LduCclci()n, 
Buenos Aires, 1999, 

20, tbídem 27. 

(;I'ITULO IV • eONfENIDOS 

qUiere del apone de distintas disciplinas y de una lógica espiralada, ya que pueden ser 
abordados con distintos niveles de complejidad y profundidad según los saberes pre­
vios, los intereses y otras cuestiones que sólo es posible precisar en el nivel de cada 
inStitucióll escolar" 29 

Por lo general, el educador fislco aborda te­
máticas transversales implícitamente, en espe­
cial las referidas a'las relaciones interpersonales 
V al campo de los valores, por las siluaciones 
de interacción direc1a, corporal y emocionalmen­
te intensas, propias de su campo; sin embargo, su 
eSCJsa partiCipación en la elaboración de los Pro­
yectos Educativos Instilucionales, hace que su ac­
tividad pase desapercibida para el resto de la co­
munidad educativa o no sé aproveche totalmente 
su valor para la educación del alumno, fs impor­
tante definir los contenidos transversales a tratar 
por la instiluclo!) V todos sus integran les, a los 
efedos de incluirlos en el 1)[1 V en las 

Es Impol1ante definir los 

contenidos transversales 

d tratar por la institución 

y todos sus integrantes, 


a los efectos de 

Incluirlos en el PEI y 


en las planificaCiones de 

cada área o asignatura, 

acordando estrategias 


y actividades 

didácticas explícitas, 


l1es de cada ¿íred o asiqnalura, acordamJo estrategias y actividades dirJ.:iClICi\S explicitds, 

Niveles 'de amplitud y profundidad de los contenidos 

Pozo ,sigue diCiendo: "L,,] Existen, además de estos principios, otros conceptos 
más específlcos, que constituyen el lisiado habitual de contenidos conceptuales LJ 
Fstos conceptos especificos pueden recibir un tratamiento curricular más localizado. La 
relaClól) entre los prinCipios V los conceptos específicos se sitúa denlfo eje la oH.¡aniza­
eión jerárquica del conocimiento cienlÍfico a la que se ha alueMo anteriormente. Los 
principIOS serian conceptos más ~enera¡es V abstractos, que se hallarían en la parte su­
perior de la jerarquía, mientras Que los conceptos específicos serían conceptos subordi­
nados a esos principios, 

Obviamente, la distinción entre los diversos niveles en la jerarquía conceptuaí de­
be entenderse más como al~o gradual que como una dícotomía: habría cuneeptos más 
o menos ílenerales o especificos El extremo más general de la jerarquía serían los prln­
cipíOS V el más es[)ecíflco estará compuesto por conceptos subordinados a otros con­
ceplos eS[Jecíflcos," 

los procedímicillos y las aclítudes se asimilan, también, a esta eslrucll.lrJ pirami­
dal de ubicación curricular de los conlenidos seQún su nivel de amplllud o generalidad, 

29. 	 de Diselios Curriculares compatibles en Provincias 
de la Ciudad de Buenos Aires, Documentos pard id ConcerlaLÍ(¡n, 

N° ¡j, Ministerio de Cultura y Educación, 1994, 
JO. 	 Coll, otro, Los contellÍdos de la Reforma. Capítulo 1. [·1 aprendizaje v la onsell,lrl­

Z,.l de hechos y conceptos, Ed, Santillana, 8s. As. 1994, Pág. Ll-23, Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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PRINCIPIOS 

(RloSÓn(oS-(lenUn(Os-peda~ógl(os) 

CONTENIDOS 

GENERALES 

CONTENIDOS ESPECíFICOS 

En el caso de [os procedimientos, considerados como contenidos, el nivel máxi­
mo que podría pretenderse, es la disposición de una motrieidali amplia y variada que 
le permita a los sujetos enfi'entar cualquier síluacion que requiera de su competencia 
motriz, tanto en [a vida cotidiana, como en el tiempo libre dedicado al deporte u olras 
formas de recreación activa, conOCiemlo, allemas, la forma de mantenerse corporal­
mente sano yadivo. 

Para esto, [a Educación Física debe orTecer a 
los alumnos el aprendizaje de los metodos para la Educación Física 

obtener el desarrollo o el mantenimiento de su debe ofrecer a los 

nivel de capaCidad motora y su condición fis[ca, alumnos el aprendizaje 

como contenidos especíAcos, en el marco de la de los métodos para 

autonomía personal para la construcción perma­ obtener el desarrollo o 
nente de su corporeidad, En diversas oportuniua­ el mantenimiento de 

des he pre~unlado a jóvenes que egresaban del su nivel de capacidad 

nivel medio, finalizado su quinto ano, si habían motora y su condición 

en sus clases de la asignatura, que de­ tísica, como contenidos 

berían hacer, a partir de ese momento, para man­ específjcos, en el 

tener su aptitud fisica V l'[ equilibriO corporill du­ marco de la autonomía 

rante toda [a vida; las respuestas fueron siempre personal para 

negativas, la construcción 

la Educilción hsica se olvidó del cuerpo y de permanente de 

su finalidad básica para con él. su corporeidad, 

en unil asignatura reproductora de movimientos 
deportivos o, cuando plantea actividades 
IIcas relacionadas con el desarrollu corporal y orgánico, to hace basjndose en metodos 
directivos, sin reflexión ni estudio orienlado para que los alumnus (Un01Can los funda-

de las mismas e inte~ren la actividad fíSIGl a sus vidas cuIno absoluta y 
naturalmente indispensable; de este modo, se utiliza la clase solo piUil IllOvel5C, nu pa­
ra aprender el porqué y el para que de las dislílltas adividades mOlrlces. 

o 	 Básicamente, el contenido o aspecto procedimental se conslll('ra -de ;¡(uerllo conw::.. el paradigma utilizildo- de tres formas;N 

CAPilUlO IV • CONTENIDOS 

.:. 	 las habilidades concretas, que definen modos de ejecución motriz, acciones 
especificas, El aprendizaje de las técnicas depOrtivas por ejemplo, con énfaSIS 
en procesos metodológicamente determinados, constituye gran parle de las cia­
ses de educación física convencionales, Interesadas en la reproduCCión acabada 
ele modelos de movimiento, Un !lempo Importante se aSi,lna a eSla dimenSión 
procedimenlal 

.:. 	 El segundo rormato implica el saber utilizar los procedimiento) anteriores con 
opOrlunldael, en situaciones que los involucran de dlstínta malH:,ra Es (I¿í 
sico observar a alumnos que aislada e Individualmente, realizan una acción técni­
ca con buen dominiO motor; sin embargo, puestos a jUQar el deporte que la ínvo­

notablemente su actuación, al no disponer del conOCimiento 
o estratégico o la comprensión de la dinámica de relaciones, 

mientas múltiples y momentos en que [a habilidad adquirida externamente a la si­
tuación debe 

.:. 	 Fínalmer.le, la tercera concepción, la que nos interesa desarrollar, es que los pro­
cedimientos que se aprenden sean el sustento de posteriores eslructuras de clC­

ción, De allí [a impOrlancia de no cerrar los aprendizajes molores, en automatismos 
estereotipados para resolver una situi!ción puntual (repetir cientos de veces 
so de trole sofisticado para inteQrarlo en un esquema Qímnáslico d,- exhibición. 
que terminada la presentaCión no se volverá a realizar y que, seQuralflcllle, perlur­
bará el aprendizaje de airas expresiones de carrera con tecnicas diferentes y ele 
mayor ulllilación ¡¡eneral), 

Veamos, ahora, un eiemplo relacionado con la propuesta de contenidos acti!udinales 
Manuel expresa que una de las características distintivas del sel 

es [a de ser carente, necesitado imprescinuiblemenle de sus conQeneres, partlcular­
rnente sus prOrJenilores y, complementariamente, sus maestros y demas interJrantes de 
la comunidad que inteqra, para poder sobrevivir al nacimiento y desarrollarse. Fsta IJclr­
licularicJad ¡Jenera pOSICionamientos éticos y juicios de valor respecto él las rel;'lciones 
intl'rpersonalcs, Si ta educaciól! familiar y escolar 
llulltLli¡[izan esta IIldispcnsabilidad que lleva al [(:­
conocimiento lJr?1 otro ya su consecuenle respe­
tu, dl'Íll'lllünllUldISl' curllCllillos y actividudes, lor. 
lTIales e que lleven al ser en formación 
a la reflexión activa y constructiva sobre el particu-

Sin embargo, exiSle una contraposición nega­
a este planteo eUco: la utilización de los otros 

para superar las propias carencias o necesidades, 
sin contrapartida; las clases ileaemónicas. por 

31 Manuel. Mo¡ricidacle humana-umil nova cienci,l do homcm' UespOlto e 
NO 24, tvlínisterio dd Educacao e Cultura, Direc<;ao Geml dos Desportos, LÍ>­
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ejemplo, Que detentan Importantes niveles de poder económico y político, utilizan a las 
clases inferiores sin mayores escrúpulos, en función de mantener su posición y la ren­
tabilidad del sistema, 

Cuando se expone la solidaridad como contenido actíludinal amplio, estaría­
mos pensando en una visión respetuosa y comprensiva de las necesidades del otro y 
de las propias, lo que llevaría a proponer activícJades escolares que acentúen las aclitu­
des cooperativas, 

Al respecto, la educación fislca propone con énfasis a los jucí_lOS y deportes de 
conjunto como contenidos considerados intrínsecamente válidos pJfcl desarrollilr 105 va­
lores y actitudes solidariOS; lamentablemente, la realidad indica que las fonnilS conven­
cionales de deporte institucionalizildo propuestas, por ejemplo, en 105 Contenidos Bá­
sicos Comunes del primer nivel de concreción curricular, como únicJ visión Llel depor­
te, hace Que esto sea sólo una expresión voluntarista El deporte, cuando lil preocupa­
ción de sus actores se centra en la obtención del triunfo como úllico obletivo ele impor­
tancia, avalado por la publicidad preQnante del deporte espectáculo, produce automá­
ticamente el efecto contrario: la utilización del adversJrio y su derrotil, como forma de 
autoafirmación, máxime, si se orQaniza un sistema de premios y castiQo5 para triunra­
dores y perdedores. 

Se podría arQumentar que, haCia el interior de cada equipo que pUQna por el 
triunfo, se prOduce ulla ilctitud de cooperaCión entre sus inteQrantcs, lo que c') real, pe­
ro la observación de competencias intercoleQ,lales, por ejemplo, investi,lilCiorH:s que 
se están llevando a cabo sobre ellas, demuestran que los intereses finales des\iirtúiln 
y minimizan el villor de esa cooperación, produciéndose situilcioncs JIl,111lClltc discri­
mlnalivas, sobrevaloración del talento deporlivo que lleva al Fortalecimiento de il(tilu­
des de superioridad, agresiones directas o indiferencia hacia los otros actores deporti­
vos, no sólo entre los jugildores, sino del público exitistJ compuesto, en su mayoría y 
paradÓjicamente, por r..:míliares e integrantes de las comunidades educativas enfrenta­
das y que generan o acentúan rivalidades entre escuelas y alumnos, Estil rnacrosituJ­
Ción, simplemente reproductora del orden social actual, fuertemenle competilivo, aho­
ga los esfuerzos por utilizar esta forma de deporte como contenido que permita desa­
rrollar el sentido de solidaridad, por lo menos en un plano que exceda IJ inmediatez de 
la interacción dentro de un equ 

los contenidos adítudinales se expresan, por lo general, en niveles ampliOS y 
abiertos, sin Jnálísis exhaustivo para 1ransponerlos didácticamente en unidades me­
nores a ser trabajadas en forma concreta y explícita en las clases. La mayoría de ellos 
pueden considerarse como contenidos transversales, tratados por todos los docentes 
más allá de las disciplinas o áreas escolares a su cama; esto provoca, si no se acuerda 
y se trabajil previamente sobre ellos para acordar niveles de tratamicnlo y cstrategiJs di­
dádicas comunes, que se diluya su impacto educJlivO o sean tratados en rurrna desi­o 
gual y hasta anárqUica o contradidoria,..s:. 

(.¡,) la solidaridad, para continuar con el mismo ejemplo, puede ser rnotivo de un só­
lido y profundo tratamiento en la asignatura Formación Ética y (iudadanil, con aclívlda­
des de extensión CUrricular en la comunidJrl (cmnpañas de ilyuda d sectores necesitil-

CAPíTULO IV • CONIENlDOS 

dos o en crisis, programas de asistencia a hOQares de ancianos, etc) y, al mismo tiem­
po, 105 mismos alumnos participar en un torneo deportivo seleclívo, donde el objetivo 
es eliminar a los equipos adversarios, lo que constituYe una gran contradicción en el se­
no de la misma institución educativa. 

la organización de los diferentes niveles de amplitud o generalidad de los cont(c'­
puede Qraficarse del Siguiente modo: 

PRINCIPIOS ORGANIZADORES 

SinlellzJn la onenlacion filosónCO-pedaQó~jCJ 
• Definen ei contenlclo. 

CONTENIDOS GENERALES 

NlIOean jrcas o apartados del COntenido 
fundarJ1l'lltador. 

CONTENIDOS ESPEClflCOS 

DelerrnindI1 los conocimientos concretos que 

le prupOIll'1I al Jlwnno, 


Pícsenlan dlS(¡l1los niveleS de espeClficiddd, 


seQún el nivel, ciCio, ailO, en que se proponen 


/\¡[l1lilen subcontel1ldos o parcializaCiones que 

facilllcn el aprendizaje de unidades menores o 

aspeCtOS particulcllCS que COnvIene destacar, 


Ejemplos; 

la corporeidad Su cons!rucci¡)n hlJllslicd 
y permanenie. 

la mOllicldad human,l y su aCSilHUlio 


conrexlualizado. 

fl jueqo deportivo como priic!íCJ lúdica 

de aeliv idad fis!cJ. 


lo Qimnasia 


Los jue~os deportivos 

la vid,l en la llalurale7.1 


Juegos coopera!ívos en pequfn0\ O,fLlPIl\ 

- f\tlate~ias qrupalcs para SUplid! 
diftcul!ades 

[sta relación, deberíJ ser considerada integralmente en el mOIlWnlo del planea­
miento curricular, lo que le permilíria al docente seleccionar el contenido escnCi,ll, IUIl­

cJJillCr 'ador, y los contenidos específicos derivados, con un alto nivel de coherenUd \! 

Por ejemplo, es común encontrar como contenido en una planífrCilciofl de 
educación tísica escolar, el salto. Así escrito, permile al lector interpretar que 
forma de salto está involucrada y (:5 válida: si es un profesor con VOCJCión de enlrcna­
dar de vóleibol el que lee, supondra una serie de aclívidades de salto en po­
Icnles y con pOCJ carrera de impulso; sí es un maestro de escuela rurJI, ¡Ji vez piense 
en ilabilícJildes abiertas de sallo para ser ulílízadas en los desplazamientos naturales por 
lerrenos abruptos, pensando en la seguridad de sus alumnos cuando vienen a IJ es­
cuela o reQrcsiln a sus hogares. Al no producirse un marco teórico referencial antenor, 
ni incluirse UIIJ f'slructurJ de contenidos generales que permita Interpretar la finallclad 
de la inclusión del SilHa corno contenido menor, hace que el desilrrollo de éSle Irans­

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



56 

57 
lA EOUCAClÓN fiSICA lN (l.p,\!lO. UN~ Nt.:lv¡\ ,V'mAI),\ • JORGl GÓMU 

curra por caminos incoherentes, cortados, o vueltos il Hilnsitar sin modiíicaciones ailo 

tras año.Cuando analicemos los a'!rupamientos de contenidos convencionales para el área 
de la Educación Física, noS extenderemos en estas consideraciones pilra facilitar a los 

docentes la or~anilación de sus disenos curriculares. 

CARACTERíSTICAS DE LOS CONTENIDOS CONCEPTUALES, 
PROCEDlMENTAlES y ACTlTUDINAlES EN LA EDUCACIÓN FíSICA. 

Antecedentes de esta clasificación de contenidos 

El ori~en de los Contenidos Básicos Comunes selecclonaoo) pJr~l iniciilr la Trans­
formación Educativa en nuestro país, está fuertemente referenciada en la Reforma Edu­
cativa espaMla que, a su vez, tiene sus mentores en César Coll y olros peda~oQos de 
los cuales hemos realizado algunas citas en los ílems anteriores. Su ,!ran vírlud es ha­
ber diferenciado Ycale¡¡orizado.como contenidos, temáticas que la escuela tomaba en 
forma impllcila pero no las jerarquizaba explícitamente. Los conceplos, los datos e infor­
maciones eran considerados como los únicos contenidos de los que la escuela debía 
hacerse cargo; entre otros condicionantes, esta concepción lIevabil a collsiderar a la 
educación artls.llca, a la educación tecnolóQica y a la educación física, como disci[llínaS 
sin contenido, ya que su finalidad era el desarrollo sólo de habilidades prácticas, sin raíz 
clentlfica ni conceptual. Ei paradigma intelectualista regía este pOSiriO!1ilmiPnto Si bien 
aún no se ha logrado romper con el preclominio de los c.onlenidos 
han tomado otra dimensión Ysentido, considerándose, adem¿\s, los 
a las aditudes como contenidos a enseñar. Esto ha prodUCidO, incluso, un movimiento 
pendular que los ha puesto en un lu\1ar prioritariO, con el riesQo de que se 
métodos y habilidades, sin referencia a conceptos y conocimientos ¡,lrovenientes de la 
ciencia Yla cultura, lo que lleva a los alumnos a capacitarse para resolver problemas y 
situaciones, pero con un bajO nivel de Información. La fducación Física es un claro ejem­
plO: los alumnos dedican lodo el tiempo de clase a resolver problemas motrices en re­
lación con las situaciones deportivas, sin renexlonar sotlre el sentido del deporte en la 
vida moderna, o a aprender por repetición dislinlos ejercicios gllnnústtcos, sin ser lleva­
dos a conocer los fundamentos fisiológic.oS de estos y los conceptos anatómicos bási­
cos para poder reflexionar sobre sus efedos y, menos aún, los que nllfvl"n nroduclr so­

bre su pslquismo Ysu calidad de vida. 
Creemos importante realizar una somera revisión de eslas 

tenidos, para poder trabajar con mayor solvencia en su selección y nrflllllPstd curricular. 

Q 

.ca. CONTENIDOS CONCEPTUALES 
lIÓlIo .:. 	 Son los contenidos considerados fundamenlales de la eduCdCióll. de 

las distintas áreas del conocimiento y que aparecen como cíes vertebradores de 

las distintas 

C\I'ílUIO IV • (ONrlNlflOS 

.:. 	 Están constituidos por conceptos, hechos y dalos, que permiien al alumno ilcceder 
a la información necesaria sobre el universo, en su sentido amplio y 

CONTENIDOS PROCEDlMENTAtES 
.:. 	 Son los saberes indispensables que conducen al saber hacer. Están íntimamente 

relacionados con el desarrollo de las capacidades intelectuales, prácticas y socia­
les del hombre, permitiendo la formación de competencias y. al mismo tiempo, 
acceso a los contenidos conceptuales y actiludinales. 

CONTENIDOS ACTITUDlNALES 
.:. Son los saberes afectivos y valorativos. Constituyen el sustrato que da sentido al 

de otros contenidos, al confl¡¡urar un marco ético y emocionill que 
permile a los sujetos la relación armónica consi¡¡o mismo y con los demás. 

Sin embargo, esta dislínción ha provocado distintas interpretaciones sobre la for­
ma de Implementación en la práctica educativa, porque es dificil, en muchos casos, se­
pararlos taxalíva:llente Un contenido conceptual, para ser aprendido, implica un proce­
dimiento espeCífico de aprendizaje y una actitud valorativa que motivará o no al alum­

para reali¿ar el esfuerlo de aprender. 
César ColI 32, il1clica claramente: '[,..1 la distinción de los tres tipos de contenidos en 

las propuestas curriculares tiene aun otra importante implicación pedaqóQica que convie­
ne al menos mencionar en esta introducción [ ..1. las estrateQias dldáctiG1S y los procesos 
pSicolóQiCOS mediante los cuales se enseñan y se aprenden los ¡lechos, los conceptos, 
los procedimientos y las actitudes, valores y normas, presentan alQunas diferenCias sus­
tanCiales entre sí. al iQual que sucede con las es­
trate,!las e Instrumentos de evaluación más apro­
piados en cada caso. 1...1 No quiere esto decir, sin 

que la clasificación deba interpretarse rl­
Una somera lectura de las propuestas 

curriculilres nos permite obselVar cómo, a menu­
do, un mismo contenido aparece, al mismo tiem­
po. en las tres catrQorlas. Quiere esto decir que la 
distinción, tal como se introduce en las propuestas 
curriculares, es sobre todo y ante lodo, una distin­
ción de tipo pedagóQlco En función de los objeti­
vos que se persiQucll en cada caso, un mismo 
contenido puedr ser abordado en una perspecti­
va factual, concepluaL procedimental o, incluso, 

En functón de los 
objetivos que se 

persiguen en cada 
caso, un mismo 

contenido puede ser 
abordado en una 

perspeaiva faaua/, 
conceptual, 

procedimental o, 
Incluso, aaftudina/. 

dclílucllnal. Con necuencla, la inclusión de un mismo contenido en las tres lateQori,¡s 
subraya que, de acuerdo con los objetivos establecidos -es decir, de acuerdo con las 

32. 	 ColI, C. y otros. Los contenidos de la Reforma. Introducción. El aprendizaje y la en­
se'lill1Za de hechos y conceptos. Ed. Sar1tillana, Bs. As. 1994. Pág. 17-18. Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
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capacidades que se prelendc que los alumnos y alumnas desarrollen o 
bajando dicho contenido-, se considera conveniente abordarlo sucesiva y 
tariamenle desde las tres perspedivas, 

En la misma línea de consideraciones, y para terminar, la distinción no supone que 
deban planificarse necesariamente adividades de enseñanza y aprencJizaje diferenCia­
das para trabajar cada uno de los tres tipos de contenidos. Salvo en casos excepciona­
les -cuando es necesario reforzar determinados ilspectos del aprendizaje-, lo que se 
su¡;¡iere es exactamente lo contrario: planiflcar y desarrollar ilctívidadcs que permitan tra­
bajar en forma interrelacionada los Ires lipos de conlenido". 

En el área de la Educación fíSiCa, un conlenido específico, a moelo ele ejemplo, es 
"la habilidad motriz', con un importante nivel jerárquico, ya que de d se desprenden 
una multiplicidad de airas subcontenidos que especifi­
can 'Ias habilidades" concretas que deberán aprender 
y desarrollar los alumnos, a partir de su actualidad cor­
poral y motrIz, y seQún los diferentes niveles y ciclos 

El hecho de ser un contenido referido a un lipa de 

capacidad personal por desarrollar, porque su real 

aprendizaje se manifiesta en su utilización adecuada y 


en distintas circunslancias, requiere que se lo 

trate desde las tres dimensiones expuestas, intentando 

generar la actitud Inicial para encararlo, el descubri­

miento de la forma de inteQrarlo y la consicleración 

conceptual, reftexiva, de su estructura. 


El alumno dirá, entonces: 
'-Yo sé saltwen alto (manifestando en esta 

yfactual que posee sobre esta acción motriZ) ycómo hacer para mejorar mi técnica ymis 
marcas (expresando el Ifominio de los procesos de perfeccionamienlo lécnico-mofnl y 
de entrenamiento de las capaCidades molrices necesarias); por suerte entendí que de­
bo lener paciencia y perseverancia para entrenar esla prueba (indic¿¡ml0 la 
de dos acti/udes espeuficarncnle ligadas con el 
conlenido cenlralJ. 

Todo contenidoPuede decirse, entonces, que todo conteni­
presenta aspectos do presenta aspectos conceptuales, procedimen­

conceptuales,tales y actiludinales, si bien, por su índole o por 
pwcedimenrales yel olijelivo de su aprcndizaic, segwamente pre­

actiWdinales, si bien,domine uno c/c ellos. 
por su índole o por el 

o objetivo de su 
~ipmnljfjol1emos esto desde una perspec!i­

va didáctica: 
~ aprendizaje,El profesor de educación fislca ha incluido<.11 

seguramenteen su clase el deporte, como contenido 
predomine uno de ellos, (o bloque de contenidos, se¡!ún la propuesta de 


. (Be, en la Transformación Educativa ari1enlinJ): a 


CAPiTULO IV • CONrENIDOS 

,- _., como contenido específico y. lue~o de diagnos­
ticar las necesidades y posibilidades de aprendizaje de su grupo-clase, determinó una 
red de contenidos menores o subcontenidos Que constituyen la estructura del 
a enseñar, en el nivel, ciclo y afio donde se desempefia, 

Supongamos que en un determinado momento le ha propuesto al grupo apren­
der la recepción del saque, Como Contenido a trabajar en la clase. 

enlonces, una ubicaCión Inicial de los receplores y de los alumnos que 
erceluarán el saque; estos comienzan a sacar y sus compañeros intentan reCibir, con es­
caso éxHo. Están equivocando el procedimiento, por diversas razones -falta de expe­
riencia motriz anterior, desconocimienlo del deporte y la lógica de la recepción como 
inicio del Propio ataque, incoordinación con Jos compañeros para acordar a qui(\n le co­
rresponde recibir la pelota según la dirección que trae, etc.-, que el docente observa y 
analiza, Detiene la tarea y comienza a explicar el origen de los errores y el sentido del 

en este instante está trabajando aspedos conceptuales. Por ulrim'o, seña­
la la falta de dinamismo de los receptores, para rotar, cubrirse, hablar entre ellos y au­
torganizarse ante cada saque, insisliendo en un cambio de acritud que POSibilitará me­
jorar una condiCión básica para este aprendizaje. 

En síntesis, la recepCión del saque es una 


contenido curricular, un contenido predominan1c:lllclHe ¡JlucCOImental, pero que requie­

re de la consicJeración de los otros aspedos que lo constituyen, concepluales y aclituclí­

nales, para facilitar su aprendiZaje. A su vez, esta consideración dependerá de los /live­

les de contenido inteQrados Con anlenoridad, hasta llegar a la concepción eje deporte y 

a los valores sobre respeto, cooperación, que determinan el marco ele 

alumnos sólo pOdrán modificar su aclitud ante la situaCión descripta, si anles han rcfle­


y ¡fabajaelo sobre aspectos relacionales básicos que les posibililen hacerlo. 
vlsiÓIl y tratamiento de lodos y cada UIlO de Jos conlellldos de la educación 

cualqUiera sea su característica y criterio ele seleCción, se corresponde COn nues­
tro planteo de la corporeidad y la motricidad como dimenSiones multifacéticas y holis­
ticas del ser humano. De esta forma, se IO~lrará que aumenten su nivel de siQn¡f]cación 
para el alumno, al ser abordados en todos sus aspectos y con las estrategias did,íCliuS
correspondientes 

CONCEPTUALES 

~ PROCEDIMfNTAlfS 

ACTlTliDINAlES 

SElECCIÓN YORGANIZACiÓN DE lOS CONTENIDOS 

En ellllomcnto de elaborar las propuestas curriculares, la selección yorQanizaciofl 
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de los contenidos constiluyen una tarea básica y de fundamental importancia. Qué se 
intenlará ensenar a los alumnos y de qué modo se oríjanizar,l para dlltarlo de mayor 
significatívldad y coherencia, requiere de una panicular atención. 

Criterios para la selección de los contenidos 

Es posible realizar una adecuada selección de contenidos, a partir de establecer 
criterios de selección. En consonancia con lo expJesto anteriormente, consideramos los 
si~ulentes: 

.:. Los propÓsitos y el contenido de la 


.:. El alumno y su realidad. 


.:. El contexto, espacial y social. 


Los propósitos y el contenido de la disciplina. 

En este punto, haremos referencia a lo que implica, desde el PUIlIO de vista curri­
cular, la seleCCión del contenido y los contenidos a partir de la disciplillcl. 

Esta determinación siempre es arbilraria, implica un poslcionalllicnlo ideol6í~ico 
deflnldo. Responde a la concepción de educación física que sosliene o a la cuat adllie­
re el docente, que puede responder a mandatos institucionales (lineamientos curricula­
res, proyedo educativo institucional), a preferenCia por un paradiqma dHerminado, a la 
adualizaciÓn y capacitación personales. Esto produce. en el nivel (urrillllar, la explicila­
ción de determinados contenidos y la negación o desconsideración de olros, a prion. Es 
muy común observar planiflcaClones elaboradas sin conocer el \jrupo c:'lOl,lr JI (Ual vall 
diriQidas, basándose exclusivamente en normalizaciones disciplinares ji en las nml,,,,,,,_ 
cias del docente por determinados contenidos; el diagnóStico situacilJllal es priÍclica­
mente inexistente. 

El alumno y su realidad. 

Los sujetos son atravesados por las circunstancias de su tiempo y de su entorno. 
Cada nino y cada adolescente que integra un ílrupo escolar, no puede ser considerado 
abstradamente, extrapolado de los textos de psicología evolutiva en el momento de de­
terminar lo que se le orrecerá para aprender y el modo en que se intenlarfl que lo 

o Sin un diaílnóstíco de cada realidad existencial, toda selección de contenido pre­
..c:a via lleva irremediablemente a la desconsideración del alumno y sus necesidades. Si 
c:n bien las prescripciones curriculares y las condiciones materiales para el desarrollo de la 

asignatura predeterminan cierta selección de contenidos, las maQl1itudes y calidades de 
éstos deben referencíarse, finalmente, al diaQnóslico, para definirlos. 

Si relacionarnos este punto con los desarrollos criticos anteriores, se puede aprc· 

.-. 


CJ\PII1JlO IV • CONTENIDOS 

ciar que la única preocupación de la educación nsica IUI IlIUndIlSI¿¡-y ,/(:Illprc que se 
instrumente seriamente-, es diagnosticar el perfil motor de los alumnos y el nivel d(; de­
sarrollo de sus cilpacidades motrices, para Juego definir el nivel de solicitud que se rea­
lizará sobre el aprendiZaje de los contenidos que lleven a desarrollar u optimizar la 

El interés y la neceSidad real del alumno, la pertinencia de alcanzar íle­
nérica y uniformemente este nivel de solicitud, no son consideraciones que merezcan 
mayor preocupacian; tampoco, el impacto social que prOduce una orientación de esta
naturaleza. 

El contexto/ espacial y social 

ti contexto espacial puede observarse desde dos perspectíva~: la 
disponible para las clases de educación fisica en el ámbito del 
racterísticas ambientales de la zona o re\iión. sus espacios, clima, nivel de 
ele. Si se considera solamente la primera perspectiva, puede darse el caso de des,uro­
llar una educación fíSica descontextuada, que desarrolle contenidos poco siQnifícalivos 
parJ la vida de los alumnos, vividos y disrrutados en el momento de la clase, pero 
damente olvidados al retornar el alumno a su hábitat cotidiano. 

Esto no siQniflca plantear una educación flsKa reíleradora de los saberes que los 
alumnos traen de su entorno habitual. porque la Posibilidad de experimentar aperturas 

pero sí tener en Cuenta el medio ambiente exterior pa­
ra inteílrarlo en el diaqnóstico y en la propuesta curricular. 

lo mismo ocurre COn el contexto social. Ciertas actividades pueden parecer (¡pU­
mas para el relaCIonamlento social desde un punto de vista diSCiplinar, pero tal vez ocu­
rra que las pautas cullurales que rigen en la comunidad oriiJinen su rechazo, explíCito o 

por parte de los alumnos. 

[n el delicado tema del contacto corporal. por ejemplo, cienas actividades nrupa­

les expresivas pueden generar conductas de apartamiento y neíjativa a participar en 

mucllos adolescentes. cuya historía se desenvuelve en ámbitos familiares donde la re­

lación nsica es motivo de Fuertes contenCiones. Alumnos altamente condicionados por 

la práctica deportiva competiliva, tendrán díflcullades para comprender que el 

puede disculflf por otros cauces e integrarse a un estilo de vida en armonía y no en con­
traposición con los demás. 

ESle análisis del contexto social, inmediato y meoJalo, es sumamente importante y 
no acepta ser ignorado; las líneas de Fuerza que fluyen en la sociedad. la dinámica del 
cambio, aparecen a través de la conduda individual y colediva de los ílrupos de alum­
nos, de diferente manera, lo que debe ser observado e Interpretado por el docente pa­
ra integrarlo en sus propias dinámicas didádicas en forma de estrateQias particulares y 
especificas a cada situación. Los contenidos, en consecuencia, se cargan de siQnifiCJdos 
dislíntos a los previstos en abstracto, enriqueciendo la adlvldad y el aprendizaje, gene­
rándose al mislllo tiempo integraCiones y abandonos de aqUéllos, se~ún las clrcunsidll­
CidS. Si la seleCCión ha lenido en cuenta estas variables contextuales, es mas probable 
la permanencia y aprendizaie de los contenidos elegidos. 
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Currículum explícito, implícito y nulo 

Flavia Terl~¡ 33 ha escrito, al respedQ, Que "". El proceso de rxclusiull de conteni­
dos remite a lo que en teoría curricular se conoce como currículum nulo. concepto que 
debemos a Elliot Eisner. Eisner (1985) sugiere que todas las escuelas 'ensenan' tres cu­

rrícula: el explicito, el implícito y el nulo: 
1'" " 

f:1 currrculum explicito se refiere Simplemente a los programas de estudiO que se 
anuncian públicamente, esio es, lo Que la escuela anrma que est¿l en condiciones 
de ofrecer, . 

.:. 	 El cuniculum ImplicUo, por otro lado, 
neral nq forman parte del curriculum formal perq qHe los alumnos aprenden de 
cualqul~r manera como parte de su experiencia escolar. Por ejemplo, todos los 
alumnos aprenden que el conocimiento puede dividirse en temas, o que se tiene 
más probabilidad de aprobar una evaluación si además de resolverla corredamen­
te se lo hace ~uardando ciertas formas en la conducta mientras se realiza la prue­
ba y otras formas en la presentación; . 
Elsner define el currículum nulo como lo que las escuelas no enseiían: :.Ias op­

.:. 

.:. 
ciones que no se ofrecen él. los alumnos, las perspectivas de las que quizá nunca 
tengan noÍlcia, Ypo/lo tanto no pueden usar, los conceptos y habilidades que no 
forman parle de su répertorlo Intelectual' (Eisner, 1985: 107). 
El concepto de' curriculum nulo llama nuestra atención de manera expliCita sobre 
lo que es desde hace mucho una cuestión de senirdo común: que cuando se de­
sarrolla un currículum se dejan cosas afuera. Eisner arQumenta que lo que no se 
enseña debe ser tan signillcatlvo, desde el punto de vista de la educación, como 
lo que sí se ensena: 'Defiendo esta posición porque la iQnorancia no es 
mente un vacío neutral; ejerce efectos Importantes sobre los IipOS de opciones en­
tre las qu~ podemos e!eQir, las alt(;rnalivas Que podemos exam'lna¡ y las perspec­
tivas desde las cuales allaHzamos una síiUac'lón oun problema' íEhlll'r,'19B5: 1)7) 

Otros teóricos del currículum nulo, también llamado ausente (Flimh,rs et al, 1lJB(¡1, 
definen dimensiones en e! curriculum nulo los procesos intelecluales, el conteni­

do, y el afecto 
.:. los prQcesos Intelectuales: citan ejemplos como los modos de ¡JemallllelllV 

auditivo, metafórico y sinestésico, que son no verbales y alóQicos, [stas 
procesamlento cognitivo suelen verse menos reflejados en el currículum 
que ¡)rO~~:;o!\~,~s como et análisis lógico o el razonamiento deductivo, Pero 
vierten: 'Deberíamos seriala que existe cierta controversia con reslJl.'clo a si ticrw 
sentido separar el proceso en general del tema, y nos Inclinamos a aceptar que, 

o en un nivel prádico, es imposible hacerlo, Sin embarQo, ciertos procesos son rele­
lAo-... 

33. 	 Terigi, F. Sobre conceptos, procedimientos y actitlldes. Serie: Materiales de 
debate y la elaboración curricular. NQ 5 Dirección de Curriculum, Direccióll 
de Planeamiento. Secretaria de Educación. Gobierno de ta Ciudad ele> Buenos Aires. 

CAPITULO IV· CONTENIDOS 

vanles a una amplía variedad de temas en los programas educacionales, lo cual 
su~iere que tiene cierta utilidad considerar el proceso como una dimensión dislín­
tiva del currículum nulo, aun cuando sea necesario llenar cada proceso idenllflca­
do con algún tema como su objeto' (Flinders et al, 1986:5), 

.:. 	 El contenido: es posible considerar esta dimensión del currículum en terminas de 
una jerarquía, que va desde la exclusión de disciplinas enteras (antropolo¡,¡ia, eco­
nomía, y otras diSCiplinas clásicamente excluidas del currículum) a la omisión de 
formación parcial (por ejemplo, la unidad de historia de tos Estado Unidos sobre el 
New Deal que no hace referenCia alguna al fracaso de esta política para resolver 
el problema del desempleo), pasando por subcampos dentro de una disciplina (el 
curriculum de CienCias Sociales, por ejemplo, rara vez se ocupa de la historia de la 
ciencia), y por los tópicos dentro de los subcampos (el concepto de evolución omi­
tido en un currículum de Ciencias Naturales), 

.:. 	 El afecto: el1 esta dimensión los autores incluyen elementos tales como los valo­
res, las aClitudes, las emociones. Algunos crílicos de la educación escolar se nie­
¡;¡iln a considerarlo currículum nulo porque afirman que las escuelas no deben te­
ner nada que ver con la transmisión de valores. Aunque discutible, esta afirmación 
pued.e desocultarnos un hecho importante: que relegamos muchos tópicos al cu­
rrículum nulo debido a su impacto ideolós:!ico potencial", 

En lo concerniente a la Educación Física, es evidente la trascendencia del currícu­
lum nulo, 

la educaCión flslca desde la perspectiva real y concreta de prevención 
y de salud, es prácticamente inexistente. 

la gimnasia no incluye contenidos desprendidos de las líneas Introyecliva~ en la 
realidad escolar colídiana, sólo determina ejercitación alrededor de las capacidades 
condicionales, tomadas por lo general. aisladas unas de otras: ejercitación de la fuerza, 
de la flexibilidad, de la resislencia. sin inlegración en el concepto unitilflo e/e cuerpo. i'\o 
se hace (illí~U de l/nLl visión de futuro del devenir (orporal de los alul11f1us; trabaja con 
Id inmcdialel o con una perspectiva de mediano plazo, como puee/e IlcQtir a ser la 
elación deportiva en los primeros ilnos para que 
el alumno alcance el dominiO de un deporte pa­

la mayor parte de losra ju¡:¡arlo en ia adolescencia y juventud, pero di­
procedimientos yfícilmente ensene las técnicas para mantener la 

métodos no son motivosillud en la tercera edad, o ¡:jenerar hábítos para el 
de tratamiento comodisfrute fJlacentero de diversos tipos no conven­

contenIdos, sino comocionales de actividad física; por otra parte, desde 
medIos conocidos porsu unilateral visión deporlivista, los requerimien­
el docente yde usotos de Ilabilidad para desenvolverse en distintos 

exclusivo para que losámbitos o, simplemenle, en la vida cotidiana, no 
alumnos entrenen lostienen la atención necesaria. la mayor parte de 

comenldos funcionales.105 fJroccdimienros y mélodos no son motivo de 
tratamiento C0!l10 contenidos, sino como medios 
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conocidos por el docente Yde uso exclusivo para que los alumnos entrenen los conte­

nidos funcionales. 
Estas exclusiones, como muchas otras, no son casuales, y tienden a mantener un 

estalus de dlrecllvidad Yacriticidad. 

Organización curricular de los contenidos 

En la aáualidad se utilizan dos criterios básicos: 
.:. la or~anización a partir de la construcción cultural. externa a los sujetos, del con­

tenido y los contenidos 
•:. 	 La organización a partir del alumno en sHuación. 

1. 	 la or~anización de los contenidos a partir de sus si¡,¡nmcantes, ordenándolos a par­
tir de las diferentes manifestaciones Yconstrucciones culturales que les clicron ori­
gen y caracterización, hQado esto a una particular concepción de currículo. lleva a 
clasificarlos, didádicamente, en unidades de si¡:jniRcado o bloques de contenidos. 
Esta clasificación depende, a su vez, de la subjetividad de quien la realiza, siQuien­
do el hilo de un paradiílma predominante o de una determinada íntenciollalídad 
educativa, manteniendo su continuidad Ydiftcultando el tránsito Imia otros plan­

de contenidos específicos, Si bíl:n no defíne 1I11 

diselio curricular, establece qué enseñarse YQué no puede enserlarse. I:s­
te ha sido el criterio utílizado para la selección YorganizaCión uc los Cuntenidos 
Básicos Comunes para la Transformación Educativa actualmente en curso en la Re­

Aról'nlin;¡ por 
nivel de concreción curricular, 
curricular, otras, en cambio, se

conllnuaron con el mismo criterío de 

Inclinaron por el spoundo criterio. 


2. 	 El centrar la mirada en el alumno en situación, cambia sustancíalrnente 
zación de los contenidos Yel desarrollo curricular. La resolución didáctica de este 
planteo, puede concretarse a partir del concepto de eje, alrededor del cual los con­
tenidos giran, se expanden o minimizan, se combinan en unidades de sentido pa­
ra el sujeto que aprende, en un determinado momento y lu¡Jar. 

Esta organización curricular, responde didácticamente a la concepción de educa­

ción fisica Que sustentamos, al facilitar la contextualización Yla consideración de 


cada realidad, individual Ycolediva. 

Es posible reconocer, entonces, dos ejes medulares para orQanizar los contenidos 


de la Educación Física: 

<::) ¡I El eje de la propia corporeidad y motricidad, 
.¡:. En e/segundo nivel de concreción curricular, utilizando esle criterio, la Secre­
OC> taria de Educación del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, en su DiseñO 

CAPilULO IV • CONTENIDOS 

Curricular 34, propone como eje, El conocimiento y la relación con el pro­

pio cuerpo. 

El DiselÍo Curricular de la Provincia de Buenos Aires, a su ve!, orr¡alli/~l los 

conlcnidos <llrededor de los siguientes ejes: 

El 11Ombre, su cuerpo, su motricidad, 

Ético 


v 	 El cJe' la relaCión motriz con el enlomo. 
[n el primer Diseilo anleríormenle señalado, se desagregan los Siguientes 
ejes: El cuerpo en el conocimiento y la relación con el medio fisico, !Ji El 
cuerpo en el conocimiento y la relación con el medio social, 
En 	 seí.!undo, se proponen: 

hombre los objetos. 
El Ilombre y los otros. 
El hombre y el medio ambiente. 

Clasificación de los contenidos de la Educación Física 

Referencia a la clasificación de 105 contenidos utilizada en 105 

documentos de la Transformación Educativa, en la República Argentina. 

Ya habíamos senalado el criterio utilizado para la clasiflcación de Contenidos B,1SI­
ws Comunes que aclualmenle confi¡,¡uran el sustento de la educación sistemiÍtica en 
nuestro pals. Sintéticamente, mencionaremos los "bloques de contenido", correspon­
dientes al área de la Educación Física, transcribiendo su síntesis explicativa para realizar, 
lueQo, un análisis critico de los mismos, desde la concepción que estarnos desarrollan­
do. Esto permiUra comprender la formulación inicial que orienta a la Educación Fisica ar­
í.!entína, con la pOSibilidad de revisar los principios sustentadores. Hemos seleccionado 
los referentes a la Educación General Básica, porque su espedro abarca un ampl;o ran­
!,lo de edades -desde los 6 hasta los 14 al'los-, y las consideraciones que realizaremos 
son Derlínentes a los demás niveles. 

Bloques de Contenidos Básicos Comunes - Educación General Básica 
v Bloque 1. los jue~os motores. 
v Bloque 2. Los deportes. 
v Bloque 3 la í,limnasia. 
v Bloque 4. La vida en la naturaleza y al aire libre. 
v Bloque 5. la natación. 
v Bloque 6, Procedimientos relacionados con la practica de actividades UI!JUldle~ Y 

motrices. 

34. 	 Educación Física. Actualización Curricular. Secretarfa de Educación. 
Ciud,¡d de Isuenos Aires. 1996. 
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UN LUGAR COMO EL NUESTRO 

f3~~ 

De 4 a 6 años 
;". 

@E 011Jillu~J~ 

De 15 a 20 alumnos " 

QJ!iX~.1~l~ 

.Gimnasio 

[l!]m~;~~ 

De 15 a 20 aros, pelotas y cuerdas 

~~g 
40 minutos (2 sesiones de 20 minutos) 

@l3JJ]'~@~ ".! . 

Desarrollo de las habilidades perceptivas, básicas,'·, 
genéricas, de socialización, físicas, de la expresión:no 
verbal y el aprendizaje de la relajación 
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o 
c.n 
........ 


En un país lejano y frío, sus habitan­
tes se levantan muy temprano. Allí, hay 

1a pARTE 
CALENTAMIENTO 

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 precioso 
día. Son gentes sencillas y muy trabaja­
doras. 

Eran las seis de la mañana cuando 
el despertador sonó. Es la hora de em­
pezar un nuevo día. La madre de la fa­
milia Drombuch, una familia como otra 
cualquiera, acude a llamar a sus hijos 
para ir al colegio. 

Después de ir al cuarto de baño, 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 puntillas. 
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 
los acompaña. 

Todos los hermanos exclamaron: 
iAdiós mamá! 

y la madre les contestó: ¡Adiós hi­
jos, abrigaos bien! 

El colegio se encontraba a unos sie­
te u ocho minutos aproximadamente. 
Desde la casa de la familia Drolllbuch, 
se podía ver a lo lejos entre los árboles. 

EXPRESiÓN CORPORAL 


DESPLAZAMIENTOS 


EQUILIBRIO 

DESPLAZAMIENTOS 
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Para llegar a él, había que atl'avesar el 
helado bosque, 

El padre, para pasal' mejor el frío y 
divertirse por el camino, les va propo­
niendo diversas maneras de despla­
zarse: 

¡Venga!, agarrémonos por la cintura 
y vamos al paso del que esté en primer 
lugar, y cuando diga: ¡Yal, el primero 
pasa al último lugar. 

Nos agarramos de la cintura y ca­
minamos. 

Ahora, nos vamos a coger de la nlél­

no y vamos a trotar en forma de 
zag, 

¡Venga!, ahora nosotros, nos aga­
rramos y trotamos en forma de zig­
zag. 

- Franz exclamó: ¡Eh. mirad. he visto 
un saltamontes! 

- Hans le respondió: Pero si aqUl no 
hay saltamontes y menos, ahora por la 
mañana, 

- y todos empezaron él reír. 

- Entonces, el Dflclre díio: Hablando 
de saltamontes, 
hace mejor el saltamontes. 

Saltamos como los saltamontes, 
con los pies 

y ahora, más difícil todavía, sólo po­
demos apoyar la níerna oue nos sea 
más difícil.' 

Ahora saltamos con la pierna que 
nos sea más difícil. 

[;. .,... ,..¡;:¡<" '~t::/r;¡j~"'"';" ." 
: ;1 .<,....un FnlUUS.'?:J'~ 
~. ~, {'~ •• ", ;r;. ;:¡".''¡'~,. '"'~ .;(:. ~ ~ 

DESPLAZAMIENTOS 

COORDINACiÓN 
ESPACIALIDAD 

TEMPORALIDAD 

SALTOS 
COORDINACIÓN 

LATERALlDI\D 
Sf\LTOS 

o 
CJ'I 
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e'lilJntas {n%res 

-El padre observó que Franz hacía 
trarrpa y le dijo: ¡No hagas trampa 
Fran/:, que tu no eres zurdo! 

-Franz le respondió: ¡Es verdad! 
-De pronto Silvia exclamó: 

ya casi hemos llegado! 
Ranz y Hans respondieron: ¡Qué 

corh> se me ha hecllo el camino! ¡Es 
verclld, a mi también! 

-Franz preguntó él. su padre: ¿Papó, 
vas ~ entrar con nosotros? 

_y el padre le respondió: Sí, le vaya 
preguntar una cosa al maestro. 

fll entrar en la escuela, todos se sa­
ludaron. 

\jamos a saludarnos de l11uchas 
mareras distintas. 

De pronto, un compañero el1tl'a por 
la puerta diciendo: f le visto al maestro y 
me :1a dicho que se Vél a retrasar UIl 

poco, y que nos entretengamos ll1ien­
trasél llega. 

- Gerd preocupado preguntó: ¿Qué 
pacemos hacer? "" 

_Entonces, Franz propuSo ir al ga­
raje. Y a todos sus compañeros les 
par~ció bien. 

El padre los siguió al garaje y se 
sen:ó para observarlos. 

El garaje, era el lugar dedicado a 
gas de movimientos y demás 
des recreativas, y a la vez sel'vía de 
girrnasio. 

- Una vez 
qué jugamos? 

Petra preguntó: ¿A 

EXPRESiÓN CORPORAL 

PARTE CENTRAL 

e 

"" 
~ 
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- ' Plantéarñlénto-~ -", ",> '~¡;: 
• -. ", ~ -< " ~ ... ~,t 

- De pronto, el padre dijo ¡A ver 
quién toca más cosas de distinto color! 

Atlora, nosotros también nos mo­
vemClS, tocando cosas u objetos de 
distinto color. 

Mentras los niños correteaban de 
un lado pam otro, el padre de Hans, 
Fran2 y Silvia, que se llamaba Kal'i, por' 
cierta, colocaba cuerdas y aros por 
todo el espacio, 

C:Jando colocó unos cuantos obstá­
culos por todo el espacio, mandó sal­
tarlm. 

V'ly a colocar estos aros y cuer­
das y tenemos que saltarlos sin to­
carles. 

Cada uno los saltaba como 
de muy diversa fT18nera. 

-De pronto, I<arl exclamó: ¡Cuando 
dé LOa palmadéJ, saltilis los obstáculos 
con una pierna, Y cuando dé dos 
madas, saltáis con las dos piernas! 

Ahora, haremos lo mismo que 
ellos: saltaremos los obstáculos con 
una pierna, cuando dé una palmada; 
y con las dos, cuando dé dos palma­
das. 

- Pero, se oyó una voz que decía: 
¿Y cuándo dé tres? 

- Karl, riendo, contestó: Cuanclo cié 
tres, tendréis que pasar por encima de 
las ::;uerdas y los aros, con los dos 
guardando el 

Nosotros hacemos lo mismo, in­
tentando guardar el equilibrio. 

DESPLAZAMIENTOS 

ESPACIALIDAD 


TEMPOI1ALlDAD 


SALTOS 

COORDINACIÓN 


SALTOS 

EQUILIBRIO 


TEMPOBAlIDAO 

COORDINACIÓN 


EQU!LlBmO 
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-La misma voz exclamó: ¡Y cuándo 
dé cuatrol 

- Karl le contestó: Cuando dé cua­
tro, lenéis que pasar por las cuerdas y 
los eros guardando el equilibrio con una 
sola pierna. 

I'losotros también vamos a inten­
tar guardar el equilibrio apoyando 
sólo una pierna. 

- De nuevo se oyó In voz: ¿Y cuándo 
dé cinco? 

- Karl contestó; Bueno, ya está bien, 
'{ todos rompieron a reír. 
Entre las risas se oyó una voz que 

dijo: ¿Por qué no formamos grupos? 
- Karl contestó: De acuerdo, Fonnnr 

grupos y pensar maneras de desplazar­
nos, Quienes ya tengan alguna, que la 
vayan realizando. 

'- Y se oyó: nosotros. 
se colocan uno detrás eje otro, se agé)­
rran de los hombros y se desplazan con 
pequeños saltitos. 

Venga, vamos a imitarlos. 
- Karl dijo: Muy bien. A ver, voso­

tros, que reís 
- Y contestaron: ¡Es que ese era el 

que teniamos nosotros! 
Karl, les replicó: Bueno, pensar 

otro. 
- Otros exclamaron: iNosotros ya lo 

tenemos!: 
Nos ponemos de rodillas, en fila in­

dia, agarrados de la cinturél del compa­
ñero de delante y nos desplazamos en 
forma de zigzag. 

COORDINACiÓN 

EQUILIBRIO 

DESPLAZAMIENTOS 

SALTOS 


COORDINACiÓN 


c::'J 
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. Planteamiento' . . -: '~ ., . '-". 

De rodillas nos agarramos y los 
imitamos. 

- Karl, siguió preguntando: ¿Y voso­
tras?- Y unas alumnas contestaron: 
Nosotras, ya lo sabíamos las primeras, 
es muy fácil: Nos cogemos de la mano 
y nos movemos en círculo, formando 
una rueda. 

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

- Rápidamente se oyó: ¡Ya lo tene­
mos Sr. DrombuchJ: Nos colocamos 
uno detrás de otro, nos agarramos de la 
cintura y nos movemos abriendo y ce­
rrando las piernas. 

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

- Dos niños exclamaron: ¡Hacer ac­
tividades en grupo es mejor! 

- y todos contestaron: iSí, es ver­
dad! 

Karl, se estaba quedando asombra­
do por la capacidad de los niños. En­
tonces dijo: Váis a formar parejas y te­
néis que realizar los tres ejercicios que 
os vaya decir: 

1. Cogidos de una mano, desplazar­
se lateralmente apoyando una pierna. 

Nos cogernos de una mano y nos 
desplazamos lateralmente apoyándo­
nos sobre una pierna. 

o 
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DESPlAZAMIENTOS 
nos, con los brazos en alto y se 

2. Cada pareja se agarra de las ma­
GIROS 

za en forma circular, apoyando la 
no preferente. 

DESPLAZAMIENTOSAhora, repetimos lo que ellos han 
hecho. 

_ Alguien preguntó: ¿Cuál es la pier­
na no preteren,te? 

_ y Karlle respondió: Es la que uses 
menoS. 

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

- Todos rieron. 
- y Karl preguntó: cuándojuegns 

a fútbol? 
_ y éste respondió: Uso más la 

derecha. 
que ésa VUELTA A LA CALMA 

era su _ 

Ahora hacer éste: 
 DESPlAZAMIENTOS 

LATERALlDAD3. Un componente de la pareja em­

pieza aandar y el otro se coloca detrás 

con los ojos cerrados y agarrándose de 

los hombros, se desplaza apoyando 

una pierna, dando pequeños saltos. 


¡Vengá!, vamos a imitarlos. Y va­
DESPLAZAMIENTOSmos a inventar cada pareja más for­


mas de desplazarnos. 

Toda la clase se puso a practicar los 


ejercicios. 

Todos los alumnos lo estaban pa­


sando muy bien. 

El maestro asomó sofocado, pero se 


calmó ráoidamente, al observar que 
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sus alumnos lo estaban pasando bien y 
no lo habían echado ele nlenos. 

Karl comprobó que el maestro halJía 
llegado, y cambiaron impresiones, 
asombrados por lo que estaban viendo 
de los chicos; entre otras cosas, el 
compañerismo y la buena cohesión. 

- El maestro le dijo a Karl: Tenía 1I1lé1 

sorpresa preparada para ellos y creo 
que ahora es el momento de dársela. 

- El maestro llamó la atención de 
sus alumnos: ¡Ehl, mirar chicos. 

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

Los niños, alegres, cogieroll cadn 
uno una pelota y se pusieron a bot8llas 
algunos, y otros a darle patadas. 

Nosotros hacemos lo que quera­
mos con las pelotas. 

El maestro exclamó: ¡Atended! Cuan­
do yo toque al Sr. Drombuscll, tendréis 
que lanzar la pelota con las dos manos. 

Ahora nosotros también lanzamos 
la pelota con las dos manos. Y con la 
mano preferente, y COI1 la no prefe­
rente. 

- Ahora Karl propuso: Tenéis que 
lanzarla sólo con la palie del cuerpo 
que yo le toque al 1l18estro: 

- Un hombro. 
Lanzamos la pelota con un hom­

bro. Y con el otro después. 


- La cabeza. 

y con la cabeza. 


2" PARTE 
CALENTAMIENTO 

BOTE 

LANZAMIENTOS 

RECEPCIONES 


GOLPEOS 


LANZAMIENTOS 

CONCIENCIA CORPORAL 


LATERALlDAD 


LANZAMIENTOS 

CONCIENCIA CORPORAL 


RECEPCIONES 
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- Con el pie derecllo. 
También lanzarnos con el pie de­

recho y con el izquierdo. 
- El maestro, vuelve a decir: Muy 

bien, ahora lanzaros el balón con todas 
las partes del cuerpo que se os OCl! 

rran. 
y ahora lanzamos el balón por pare­

jas, corno os guste más. Venga: 
- Uno frente a otl'O haciendo que el 

balón dé un bote. 
Lo hacemos. 
- Ahora, combinarse con el compa­

ñero con el pie. 
Ahora, nos combinamos con el 

pie. Con uno y otro. 
- Franz exclamó: ¡Esto es muy fácil! 

y Silvia le respondió: iSerá pam 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 niños iuaar con las 
tas, propuso unos 

1. Formar dos grupos. En uno yo me 
quedaré en el centro y en el otro I<arl. 
Tendréis que pasarse la pelota con las 
manos intentando que no la 
ni Karl ni yo. 

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

H10tOíC$ 

COORDINACiÓN 

LATERALlDAD 


GOLPEOS 


LANZAMIENTOS 

BOTE 


GOLPEOS 


LATERALlDAD 

COORDINACiÓN 


LANZAMIENTOS 
ESPACIALIDAD 
RECEPCIONES 

LANZAMIENTOS 
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, 3. Luego. con los mismos grupos, 
, colocaros en fila india, a una distancia 

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 li­
bremente, 

- ¡A ver quién llega antes y 

después! 


- De pronto una voz irrUIl1Dlo: iYO no 
me he enterado' 

- y el maestro aclnró: Sí, es verdad. 
, Parece complicado, pero vamos él Im­

cerio y veréis como no es difícil. 

Venga, ahora los vamos él realizar 
. nosotros. 

- Un grupo 

Llltinlos, pero es 

los 
muy 


- y el maestro 

néis que coger una 

ca o verde y cuando yo dé UIlD 

da, os lanzáis kl pelota entre cornp8iie­
ros que la tengan del mismo color. Y 
cuando dé dos palmadas, le echaréis la 
pelota a un compal'íero que la tenga d(~ 
color distinto al vuestro. 

¡Venga!, cogemos las pelotas y lo 
hacemos nosotros. 

Mientras el maeslro daba las 
das, hablaba con Karl y observaba, que 
algunos niños estabclll emoezéllldo a 
notar el esfuerzo físico. 

- El moeslro dijo: Muy biell, 
las pelotas en el suelo, ollado de lél pa-

COORDINACiÓN 

TEMPORALIDAD 


LANZAMIENTOS 

RECEPCIONES 
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red. Ahora, váis a moveros rápido, pero 
sin chocar con nada ni nadie. Cada vez 
que yo dé una palmada, os desplaza­
réis más despacio. 

Nosotros, nos desplazamos tran­
quilamente. 

- y a la vez podéis pensar en lo que 
oS ha gustado más de lo que habéis 
hecho hoy. 

Muy bien, ahora sentaros, que os 
vaya dar una sorpresa. 

- Muchos niños exclamaron: ¡Oué él 

gusto! ¡Estamos cansados! 

- Franz preguntó: ¿Cuál es la sor­
presa? 

- y el maestro le respondió: La SOI'­

presa es que cuando llaga mejor tiem­
po, quizá la semana que viene, vamos a 
ir al campo de excursiól1 para pasár­
noslo muy bien, 

- Todos exclamaron: ¡Bien! 

- y el maestro pl'eguntó: ¿Verdad 
qué os lo habéis pasado muy bien? 

- Todos respondieron: Sí, sí. 

- De nuevo el maestro Ilabló: Pues, 
al campo nos llevaremos las pelotas y 
11aremos lo mismo que aquí, pero al aire 
libre y en contacto con la naturaleza, 
¿Oué os parece? 

- y todos respondieron: iMuy bien! 
¡Perfecto! 

- Pero Hans preguntó: ¿Por qué no 
vamos ahora? 

Cuentos mololes Un lugar como el nuestro 

,::.', Coltte ~ IIros: ':: ,::::;' Gráficas~ • - • ~.'~!~, :-~ ~ ~ .. -;...'" -, ~ ~ 

VUELTA A LA CALMA 

DESPLAZAMIENTOS 

ESPACIAL/DAD 


TEMPORAL/DAD 


el 
en ..­

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



168 

" Planteaililentc"~·::', '. :'" 
_', 1 • 

- y Karl le respondió: No, estáis 
cansados, y está nublado. 

- El maestro, tranquilizándolos, les 
dijo: Bueno, ahora tumbaros, relajaros y 
pensar en algo que tengáis gana de ha­
cer y que os guste mucho. 

Imaginaros que no tenéis cuerpo, 
Sólo pensar en eso tan maravilloso ... 
Es como si estuviérais flotando con es­
ta música instrumental. 

Nosotros también nos tumbamos 
y nos relajamos. 

El maestro y Km'l [JudielOn ver cómo 
los nilios se quedaban casi dormidos 
en algunos casos y dormidos en otms, 

I<arl se despidió y el maestro fue 118­
mando a los níi'íos diciendo: 
que tenemos que hacer muchas COSélS! 

Los alumnos se, lev<'lIltaron 
lamente. Estaban como encantados. 

- El maestro les preguntó: ¿Sabéis 
lo qué vamos a hacer ahora? 

- Todos les respondieron: ¡No! 

- y él les aclaró lo que iban a Ilacel', 

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

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 
habían estndo pensando en el mismo 
sueño maravilloso. No era otra cosa, 
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. más que ese día que se iban a ir de 
•excursión y podían repetir 	todo lo que 
habían realizado hoy en el garaje, pero 
al aire libre. 

Manuel Porcel Peralta 
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Competencia motriz y desarrollo 
de esquemas de acción 

INTRODUCClON 

en los 

Basándose en los postulados de Adams (1971), Pew (1974) y Bartlett (1932), este 
autor trató de dar respuesta a dos de los problemas más clásicos del estudio del 
aprendizaje motor: el problema de la novedad y el del almacenamiento, ya que los 
modelos teóricos anteriores (Adarns, 1971) no habían ofrecido soluciones plausibles 
a estas cuestiones y estaban de poder ser aplicados a los contextos pedagógi­
cos. 

Schmidt (1975) criticó las teorías que hasta ese momento trataban de explicar la 
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 noción de programa motor (Keele, 
1982) ya que no podían explicar cómo los sujetos son capaces de realizar acciones 
nuevas sin una práctica previa o cómo era posible almacenar tal cantidad específica 
de información como se proponía. 

o 
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Ensu intento ror dar vias de solución a estos problemas introdujo la noción de 

ProgramaMotorCeneral o Generalizado ( GeneralizedMoforProgram) el cual debe ser 
concretado (estal>ecinúento de sus parámetros), y el concepto de Esquema Motor de 
Respuesta, consUerado como la regla que gobiema dicha especificación de los 
parámetros de UJa respuesta ante una situación concreta. Es el esquema-regla de 
respuesta el que 4a flexibilidad al programa motor general (figura 2). 

LainOCÍón de ilsquema en la teoría de Schrnidt está influida por la propia noción 
de Bartlett (1932)sobre esta cuestión, las ideas de Pew sobre su papel en el control 
motor (1974) y de Hebb (1949) sobre la equivalencia motriz. 

ALGUNOS DATOS TEORICOS 

Cómo expone el propio Schmidt (1975, pág. 231) la teoría del esquema surge de 
la nec'esidad de lolucionar dos problemas inherentes a los modelos explicativos del 
aprendizaje motor, dichos problemas eran denominados: Problema del 
alma<;enamienbJ en la memoria de lo aprendido y problema de la novedad (the 
storage and novelty problems). 

El problema deJalmacenamiento de los programas motrices en la memoria 

Erilosmodebs del control motor basados en la idea decircuito abierto (open-loop), 
las habilidades motrices se regulan por medio de programas motrices previamente 
establecidos, erlos que se encuentra toda la información necesaria para que se lleven 
a cabp la resptEstas motrices en toda su configuración espacio-temporal. 

513.puestammte, bajo esta concepción cada acción reclama su propio programa 
motdr específi<o y, por lo tanto, existirían tantos programas motrices alffii:cenados 
en la memoria :omo acciones fueran posibles de ser realizadas. Del mismo modo, en 
losrriodelos periféricos o en circuito cerrado (closed-loop), las habilidades motrices se 
almacenan en lorma de trazos perceptivos en la memoria, por lo que existirtín tuntos 
trazos como movinúentos hábiles se dominan. 

La propuelta de un almacenamiento ilimitado de programas motrices o trazos 
perceptivos eIt la memoria, con sus correspondientes referencias de corrección, una 
por movinúerto aprendido, no parecía una opción teórica muy plausible ni económi­
ca aunque no ¡e haya demostrado que no pueda ser así, y se sigan defendiendo ideas 
de especifidd1d (Logan, 1988), de ahí que ésta sea una cuestión polémica. 

<::> 
C') 

-.J 

Condiciones 
iniciales. 

Reforzamlento 
subjetivo 

Evaluación .. 
del error 

T l' ., 

,.. 

~ .. 


Es 
d 

oacificación 
la respuesta 

I 

l propiocepclón 

I .. 

exterocepción 

ConsecuenCias 
sensoriales 
esperadas 

Consecuencias 
sensoriales 
esperadas 

¡----.. 

Resultados obtenidos 

Conocimiento de los resultados 
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El problema tb la novedad 

Este problena hacía referencia a la posibilidad manifestada en los seres humanos 
de poder orgéutizary 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. 

'Ya el propi> Bartlett lo había considerado en sus escritos de los años 1930 cuando 
exponía: 

'Cuandocomienzounajugada(en tenis)noprvduzc~enreaJjda(t 
algoobsolufi1mentenuevo,ni/ampocorepitoalgoanterior.Lajugadase 
pnxJucelitera1mentebasándcseenla;esquemasvima1e;ypostura1esquc 
exísrenenesemomentoyensusinferreladones /I(Bartlett, 1932,pág, 
202) 

Para Bartlett dos acciones aparentemente iguales no lo son en realidad, y los seres 
humanoS son :apaces de nuevas produciones que mántienen algo de las experiencias 
anteriores estableciéndose algún tipo de relación entre informaciones adquiridas e 
informacione¡ nuevas. 

La cuestió;¡ era conocer de dónde surge ésta posibilidad, cómo se configuran los 
programas rr.otrices así como sus referencia¡,; de corrección que gobiernan esas 
acciones, si ro han sido practicados o aprendidos previamente. La propuesta de 
solución de &hmidt (1975) fue su concepción esquemática del proceso de adquisi­
ción. 

Esta soludón supuso la introducción en el ámbito motor de nociones tales como 
las de Programa Motor General y de Esquema Motor de Respuesta. 

DELPROGRAMAMOTOR GENERAL AL ESQUEMA MOTOR DE RESrUESTA 

,La noción de programa motor es ya clásica en el estudio del control motor. Con 
ell~se ha querido explicar de qué manera los seres humanos son capaces de almacenar 
en ~u memoria los conjuntos organizados de órdenes necesarios pilfa la accíón, 
despligue nonecesita de la participación de las retroalimentaciones 

·Su origen se encuentra en los estudios de Lashley (1917) quién describió el 
comportamiento de un herido de bala en la espalda (médula espinal), d cual ¡¡un 
terÍiendo destlerendadas las piernas debido a dicha lesión, sin embargo er,l capaz de 
andar sin gnves problemas. 

o 
O') 

<lO 

Esto llevó a Lashley a concluir que el movimiento preciso de una articulación 
puede llevarse a cabo sin necesidad de la excitación de órgano que se mueve, lo que 
supone una presencia previa a nivel central de un programa donde todo esté 
previamente establecido Ueannerod, 1988, pág.7): 

Keele (1968), definió inicialmente este constructo como un conjunto 
preestructurado de órdenes musculares que ejecutan un movimiento en la ausen­
cia del feedback periférico, para en 1982 redefinirlo como las representaciones 
jerárquicas de las acciones que conllevaban tanto los objetivos generales de la 
acción, como la selección específica de los grupos musculares necesarios. 

Como el propio Sclunidt expresa las explicaciones sobre la noción de programa 
motor oscilan entre la existencia ocasional de retroalimentaciones, pero sin su 
utilización, a la inexistencia de dichas retroalimentaciones, pudiéndose llevar a cabo 
toda la secuencia motriz sin problemas (1975 pág. 231). 

Este mismó, autor redefinió la definición clásica considerándolo como: 

" Una estructura abstracta de la memorÍa que esta preparada 
previanleJltea1arealizadóndelmovimiento,:cuandoéstee.'irealizado, 
elresultadoes1aconuacaonyrelajadóndelosmúsculas"movinúento 
que esUevado a cabo sin la partícipadón de los feedbacks para la 
correcdón de loselToresen la selección "(Schmidt, 1982, pág. 205­
206). 

Pero para Schmidt esta noción clásica de programa motor, en la que se destacaba 
su específicidad, necesitaba una transformación que permitiese comprender mejor la 
versatilidad y flexibilidad de las conductas motrices humanas, lo que le llevó a 
considerar que en el ser humano podrían existir programas motrices más genéricos, 
lo que concretó en la noción de Programa Motor Generala Generalizado ( Ct'lleralizcd 
MolorPmgram). 

La consideración de que existen programas de ordenador genéricos responsables 
de realizar tareas con diferentes tipos de informaciones, incitó a Sclunidt a considerar 
esta posibilidad al tratar la motricidad humana, ya que existen programas de ordenador 
generalesparacomputarlasl11edÍas dediferentes datos... Losprograll1.7Sde ordenador 
generales responden el la mÍsma Mea que yomantengo hada los programas motores" 
(Schmidt, 1982, pág. 221 ). 

Con esta noción quiso, por lo tanto, destacar al conjunto de coordinaciones 
motrices subyacentes a una misma clase de movimientos. Estos programas motrices 
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gen~rales no poseen todos los detalles de la acción motriz, sino que deben ser 
sometidos a un proceso de especificación de los parámetros, en el que los esquemas 
motrices de respuesta juegan un papel clave. 

I1 

Los programas motrices generales tienen la respo~abilidad de gobernar un 
conjunto de respuestas similares con ciertos rasgos invariantes (Schmidt, 1991), es 
esta idea de invariante la que ha sido fundamental a la hora de aceptar esta 
noción que ha sido objeto de numerosas investigaciones en los últimos tiempos 
(Schmidt, 1985; Roth, 1988; Wulf, 1992a, 1992b). 

Estas invarianzas ya habían sido destacadas por Bartlett (1932) refiriéndose al 
tenis, por Bernstein (1967) en los movimientos de escritura o en ellanzamiento como 
destacó el propio Schmidt (1975). Estas observaciones habían mostrado la existencia 
de patrones de movimiento que poseían una estructura íntema consistente, que se ve 
poco afectada por las diferentes calibraciones de los movimientos, es decir, poseen 
rasgos estructurales invariantes que son independientes a ciertas variables métricas 
tales como la duración global del movimiento, la amplitud (tamaño) global del 
movimiento, la fuerza global del movimiento, los grupos musculares imolicados o la 
orientación espacial (Frohlich, 1985, pág.33). 

El estudiode estos rasgos invariantes ha sido objeto de investigación en la última 
década (Roth, 1988). Así uno de estos rasgos es la organización temporal relativa 
(relafive tímin¡j), la cual hace referencia a la estructura, organización o ritmo funda­
mental de un patrón motor, independiente de su amplitud o velocidad global, se 
refiere a la estructura profunda opuesta a la estructura superficial y variable de una 
situación a otra, de la propia acción. 

~ta organ!-:aci~n temporal ~~byace a una misma clase.de acciones a pes~r de sus 
poSIbles modificaClones superfICIales, por lo tanto, es pOSible pensar que dIferentes 
clakes de movimientos poseen diferentes organizaciones temporales relativas y por 
lo tanto estan gobernadas por diferentes programas motrices generales. 

:ElPrograma MotorGeneral es, por tanto, una estructura abs'fracta delalllemoria que 
cufrndoesactivada, causalarealizaciónde1movimiento, esunprogramaquegobiema 1ma 
d~demovkníentosqueredaman unpatrónmoforcomLÍnycuyofuncionanJientoesen 
dicuítoabíerto(Shapiro ySchmidt, 1982), la cuestión está en definir qué es una clase 
de movimientos y si realmente tiene sentido este constructo, tal y como cuestiona 

Fazey (1986). 

i Eneste sentidoShapiro ySchmidt (1982) definieron la clase de movimientos, como 
ungrupoderespueswqueposeeneJmismopatrónmotoryunamislllaestructlJTfJteI1lPoral 

El programa motor general fijaría el patrón motor general sin definir las 
laridades concretas para su empleo en cada contexto concreto, de este modo existiría 

o. 
enl.= 

~~ 

un programa motor general para la clase de movimientos "golpear", que se especi­
ficaría en cada situación que los niños o niñas golpeasen. 

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

Para que los programas motrices generales se conviertan en conductas adap­
tativas, deben especificarse en cada uno de sus parámetros (rápidamente,lentamente, 
con más o menos fuerza, etc.), una vez especificados estos parámetros, el movimiento 
puede llevarse a cabo con todos los detalles determinados previamente (Schmidt, 
1976a, pág. 

Para Zanone y Hauert (1987) los parámetros necesarios en cada caso son de tipo 
biomecánico (referidos a los músculos, las articulaciones y a las estructuras de 
coordinación), e~acÍajes(relativos a la trayectorias de los movimientos), cinemáticos 
(relativos a la velocidad y a la aceleración de los movimientos) y dinámicos (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, fijaría el patrón general del movimiento 
siendo sus parámetros flotantes, necesitando de una especificación para cada situa­
ción. 

La amplitud y origen de dichos programa motrices generales es, y ha sido, objeto 
de debate científico e incluso de malenfendidos dentro de la propia teoría del 
esquema, sin que se haya llegado a una explicación aceptable por todos los investigado­
res. 

En cuanto a su origen, no existe una opinión coincidente ya que, y como el mismo 
Schmldt reconoce en su primera revisión de esta cuestion en 1982 (Shapiro y Schmidt, 
1982 pág.117),la teoría del esquema no explica de dónde surgen los mismos, ynoson 
los esquemas los reponsables de su selección. Para Zanone y Hauert (1985) los 
primeros programas motrices generales tienen un origen innato. 

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

En definitiva, esta nueva noción supuso un cambio sustancial en la concepción del 
control motor, ya que se pasó de la existencia de innumerables programas motrices, 
a la existencia de un número limitado de programas motrices generales capaces de 
dar respuesta a numerosas situaciones, lo que favorece la solución del problema del 
almacenamiento en la memoria, añadiendo una nota de economía mnemónica. 
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En relación a.la noción de esquema motor de respucsli.1, Schmidt (1975) encontró 
que esta idea ya había sido empleada por Bartlel! (1932) yque ofrecía la solución a sus 

hipqtesis sobre la adquisición de habilidades motrices.. 

Ya se ha comentado como, para Bartlett (1932), el esquema era una abstracción de 
un conjunto de estímulos que requerían alguna modificación para poder ser 

dos ~n la producción de una respuesta (pág. 235). 

Los esquemas toman en Schmidt un sentido de regla de transformación aplicable 
a un conjunto de situaciones, esta regla surge de la abstracción de informaciones de 
múltiple origen, Estas diferentes fuentes de información son cuatro, a saber: 

Las ,condiciones iniciales previas a la respuesta 

r:.as condiciones iniciales hacen referencia a las informacíon'es recibidas de los 
diferentes receptores antes de realizar tina respuesta, tales como la informal'ión 
propioceptiva sobre la posición de las extremidades y del cuerpo en el espacio así 
cama la información visual y auditiva sobre el estado del medio. Después 
movimiento estas informaciones son almacenadas (SchmidC 1975, pág 235), 

Pensemos en la cantidad de 
qu~ los profesores 
de trabajo con sus 

posiciones, materiales, etc. 
de educación física pucden manejm en sw; s('sio!1es 

Las especificaciones de la respuesta 
I 

las <!specificaciones de la respuesta hacen referencia a las variaciones posibles de 
los Ipatrones básicos debido a los cambios en parámetros tales como la velocidad, 
fueha, intensidad, etc. de la respuesta que el sujeto debe 
antes de llevar a- cabo el movimiento (ibid, pág. 235 ). 

Cada situación nueva supone calibraciones nuevas, nuevos ajustes de bs accio!les 
par¡l que respondan al objetivo previsto. Pensemos en los alumnos que tiene 
cambiar de instrumento para golpear, cada instrumento prot1orciona la 
esp,ecificar las respuestas pélfa cada golpeo en concreto. 

COtlSeCllellcillS sellsorir¡/cs dc los respltestas 

Las consecuencias sensoriales son las informaciones sensoriales 
lasrespuestas.( ...) 

por 

o 
~ 
te 

Es!,1 información proviene de las retroalimentaciones inmedi¡l!as obt('l1id¡lS 
los sistemas sensoperceptivos. Estas consecuencias sensoriales son un,] copia de 1,1 

información aferente ori¡:únada en la respuesta (ibid. pág. 235 ). 

NCSlIltllt!OS obtcl/idos po!' las respucstas 

La cuarla fuente de información es la inform¡-¡ción referida al éxito dl' Id 
en relacit'1I1 al rl'stlltadn originalmente esperado. (...) El resull,1d<l ohtenido t'.' 

consistiendo en el conocimiento de los resultados (cuand" esUí presel1­
que el sujeto obtiene de otras fuenll's (ibid. p,i~, :2JSL 

abstrae las relaciones existentes entre estas ella tro fuen te,; de in ¡orm,lei,')! I 
progresivamente el esquema-regla de respuesta, este esquema <'S. 

por lo t,1I1to, inferido a partir de las experienciils pasadas, siendo COt1lP 1.1 lílW,l lle 
de la llube de puntos que constituvcn las reSl)Uestns de los 

El esquema no es el programa motDr general sinll que es un e]el11l'l1tl1 llen's,ni" 
piln1 qlll' el programa motor general, Plll~da lermin¡1r cO!1\'l'I'lidll l'l1 UI1,\ 

para b consecución de un 

En este sentido, para Sdunidt (1975), influido por los escritos de t\d,lll1'; (!l)7 i 
t1Wm\lri,l all1u1cl'n¡1 dos tipos Lll' L'squemas, Ullll pn1duclor L1l' 1,1 ,1I'['i"11, ,,11',' 
l'v;lluador de 1.1 misma, n los que' del1oll1il1tl esquema evocadol' ({¡'(',¡I/ -",'11"1/],/) v 

esquell!.l de reconocimiento (fI.'Ü)CJli(¡(}nsdlL~lI1il) cuva il1lh~pl~l1lk'l1Ci,\ l'" ddl'lll¡id.ll'll 

sus ¡1o:;tlllados teóricos 

l"'sea n\lli/.dr lIn 1I\()villlÍl'!\¡" 


necesita que ulla serie de circunstancias previa~ rckrid,l.' al .1 


su <l n tL'rior sobre 1110V im ientos iln teriormen k 1( \11 i1,1 d,),'i \' Id:; 


informaciones sobre su situación Lit: para llevar a cabu el nw\'imíenlil 


Es el esqllel11u evocado)' el de rclaciollar estas inform'h.·itll1L's 
con las eSDccíficaciones de las los resultados obtenidos anteri(lr­

. de seleccionar los del movimiento, pero no tiene 
la misión de sdeccionar el programa motor, como se ha t)odídll nulentender 
en ah,:unos casos (Shat1iro V Schmidt. 1982). 

Para In Teoría dd esquem,) cada programa motor genernI11l'Cl'sit,1 dc \ll1l':-;l]Ul'Inol 
el cm¡\ se actualiza y fortéllece COI1 una práctica abundM11e y 
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favoreciendo que el sujeto pueda llevar a cabo movimientos nuevos de manera 
adaptable. 

Elescjuemade.reconocímicntode1movimientoreafiz.:ldo 

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

Este esquema, también se verá enriquecido por una práctica variable y abundan­
te, unida al conocimiento de los resultados, 

Como expone el Schmidt (1975):
1­

"Eh esta teoría, el sujeto comienza el procesose1ecdonando un 
objetivoaconse,guir)'WJas condidonesinidaJes. LESre1ndonesentn.'1dS 
consecuendassensorialesanten"ores (esquema evaluador)pennÍteJ¿) 

elaboradóndeun conjuntodecoIl'>eCuendassensoác11eSé'íJperadasqllt' 
favorecen ¡mamejorestimilción de las conscuendl1ssenson"alcs del 
movimientocorrecfo, (...) También la relación entre losresll Ita dos 
conseguidosy1ase:;pecilicadonesdela¡f!SpllestalJel11lÍfen1c7 cJ,.lbomd( íll 

delasespedficado/lesde1aIl.."ipuesfa queSOll nliísadcum("hL'ipamlit,!';)r 
a caboelmovimientodeseado Ü, 

Una cuestión destacable de esta teoría fue su propuest<l referida a la práctica, ya 
quelpara Schmidt, practicar de forma abundante y variable dentro de una misma 
clase de movimientos, favorece la elaboración y fortalecimiento de los esquemas­
regla que permitirán adaptaciones más eficientes a situaciones cambiantes. 

i 
Mediante esta práctica variable y abundante el sujeto no almacena 

específicas sint:fibstracciones sobre un conjunto de movimientos, lo que tacJllta su 
almacenamiento y representación en la memoria. Estas ideils manifiesta similitudes 
con lo que psicólogos evolutivos corno Bruner (ver Linaza, 1984) indicaban sobre las 
accipnes infantiles al defender la idea de la existencia de reglasgenerativasdedcciónque 
permitirían al niño liberarse de la esclavitud de los hechos concretos y Llcilitarían su 
adaptabilidad, 

Estos son los aspectos fundamentales de la teoría del esquema de SChlllidt 
19~6a) donde la adquisición de esquemas (sdlC'mata) se define por la relaciones 
establecidas entre las informaciones implicadns en la producción y eVil ltlación de 
respuestas motrices. o 

~ ...... 

f'm tanto, i.ldemás de la consideración en lomo a la independencia 
evocador y de reconocimiento, y de la ínvestig¿lCión sobre la org¡miz;:¡cilíl1 y cumpo­
sición de los Prol!ramasMotricesCenerales, la predicción sobre el efecto de la 

ha recibido en los últimos veinte 
años. 

COMPETENCIA MOTRIZ, CONOCIMIENTO Y ESQUEMAS MOTORES 

De las consideracÍones anteriormente expuestas se puede dest,ledr ('1 v,dl 'r que L1 
teorí¡l del esquemil ha tenido, y tiene, para los estudiosos de b adllUisici()11 (!L­
habilid,ldes motrices y los profesionales de lil ('ducación físic,l, 

Lel teoría de Schmidt posee similitudes y difereneÍas con (lIras 1'1"< 'PUl'stolS 

a la hora de explicar el funcionamiento , Yd Sl' han 
resaltado anteriormente, que los 
ser cllllsiderados como estructuras .­

poseedores tanto de conocimiento sobre la acción como conocimiento 
para la acción (Neissrr, 1976 p,íg, 56). 

es el que marca 1<1 diferellcÍi1 entre los esqU!'!ll,lS Lit' Id 
Y el esquema de la h:orí;:¡ dl' Schmidt, l'S decir, difl'n'llcid ('11 

cu¡mto a su eslmclura, y en concreto ,1 los det,1I1es de 1<1 mis!1l,l (Nc\\'l'!1 \' 
I 

La psicología preOCUp;¡dil por los proccs()s cognitivos (Rumelhal"t yOrtOI1 y, 1977, 
1970; Delval,1 ()94) ha destilcado que los esquemas de ,lCciún ~()11 repre­

sentaciones de los actos en sí mismos, sin referirse a los detalles de los !llOvimicnlLls 
como tilles. Por su parte, los esquem,ls motores de Schmidt !J,1ll dado l'nfilsis a los 
dL'lalles, a las especific¡¡ciones (parámetros) de I()s movimientos, p<1f¡íml'lrLls einéti 
cos y eilll'Il1íÍ tieos, 

formulación teórica útil, es decir, debe poseer también información suhre la melero­
estructmil de la acción. 
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Por microestmdura se entiende la información sobre In ~ 

temporal de los componentes de un movimiento y por macroestrndu ra la .: u¡¡ner<1en 
que los movinientos son configurados para responder a las demandas de unas 
condiciones an1bientaJes particulares, con vistas a la consecución del 
1986, pág, 46).. 

Adiferencia deotros teóricos esquemáticos del ámbi to psicológico, en la fonn ulación 
deSchmidtse manifiesta un interés por destacar de qué manera se pueden desarrollar 
y perfeccionar dichos esquemas, es decir, el papel que la práctica tiene en el desarrollo 
y fortalececimiento de dichos esquemas de respuesta motriz. La predicción de 
Schmidt sobre este particular hizo referencia al papel de la cantidad y variedad de la 
práctica, hecho que ha generado Unl) de los mayores acúmulos de investignción de 
los últimos tiempos para verificarla, encontrándose que las relaciones entre esquemas 
motores y práctica son más complejas de lo previamente pensado (Van Rossu 111 , 

1990), 

¿Es la práctica variable la responsable dc la forma­
ción de los esquemas, de su en1'iqllcci11liclIto y de Sil 

aplicación (J situaciollcs nuevas? 

Mientras que los postulados de Adams (1971) habían explicado J~l ImIna de 
corregir un movimiento, la teoría del esquema presen tó una atractiva propuesta sobre 
cómo pueden genermse movimientos nuevos (Kerr, 1982), In cül1side!',¡cil'>n del 
esquema como una estructura flexible, adnptable y generativa apPl'tl1 ilr);Ul1lelltos 
para; pensar que el sistema psicomotor infantil no acaba a los 2 ai'los, y que el nií'Íll es 
una persona capaz de solucionar problemas motrices de manera original V cun unn 
capacidad elevada de 

Aunque en sus escritos Schmidt (1 Y75, 1976a y b, 1982, 1986, 19Y I ) no hace 
refe¡;encia {lla ontogenia de dichos esquemas, ni se refiere a los escritos dv I'iagct, y 
sí a las propuestas de Bartlett, se encuentran ciertas similitudes y diferencias entre 
ambas concepciones, ya que las dos consideraron que los esquemas poseen un 
conodmientoqueseabstrae de/o que cscomún a un conjulltodeacdonesomo vÍlIJJel1tos. 

Para Piaget los esquemas representan aquello que 
de una acción, es decir, lo que es común a las diferentes formas oe empujar un 
con un palo u otro instrumento, sin referirse a los detalles del movimiento. 

Para Schmidt un esquema es una regla que se ¡¡bstrae de la realización de un 
conjunto de movimientos dentro de una clase concreta (por ejemplo, 
objetos), pudiéndose utilizar para poder producir un movimiento nuevo dentro de 
esa misma clase. 

o 
-...J 
N 

Mientms que lils prupuestas piagetan<l;; hacen rdereneii1s i1 ,1ccioIIl'S, Itls I',)stl! id­
dns dl' Schmídl se refieren .1 movimientos, lo que nos vuelve de nue\'(l ,1 Id clIeslioll 
de In existencia de diferentes niveles esquemáticos con diferentes lllvl'les de ('onu\' ­

ciún, 

En estas circunstanCÍils, no son pocos los ilutores que han ilnalizi1do Id eslnIcturd 

funcioniJmiento de los esquemas, así para Van f{ossum (1987) es posible quc exist,m 


niveles de organi¡,aciún de los esquenli1s, algo ;;imilnr a lo I'XI'lI,'sto plll' 

Newell y Barclay (1982) cuando proponen que tlueden existir difl'fl'ntl's lliv,'les d" 


de )¡¡s 

id,H!a, Un nivel m~s de 

de una acción il una 


de c¡¡raeter más simb(¡IlCl), 


b, Un nivel más restringido de que lIll~l tr,lllsfvn'llc'I.1 

tll' 1\1$ detalles relativ(ls ,1 la llln! n r. 

En ambos niveles los esquemas tendrí,1l1 und ,ll'til'ilbd lm¡1llrt,lntl' <jlll' ~l' \','1'1.1 
por la práctica, la cuestión si!;ue siendo saber qué tipo dc pr.1c1ic.ll'''' 

ya que ¡¡dem<Ís de la propia prAclÍG1 física existe la Pll,;íbilidad de 
l11ent,11ml'nte, Para Newdl y lbrclay (llJ¡)2) plldría S,'! qlll' 

'lÍl'rt,ISl' lilAs ¡11 ('squcnw nll1Crl'lll mícn!I"lS que 1,1 sq~lInd<l dll'l't.u:.l ,d l'Sqlll'll\d 

\'l,l1th,l1',ll'i1 II1Vl'Stlg,1l1oreS ClH1H1 

l., 

que alltnell- taría hl banda de tolerancia 
esquem,ls InOlllreS, no una 

tlct(~nllil1<1l1a directamente por el tipo de 

En de Ins C<lS0S, Id k'mía de Schmidl y sus consecul'l1le;. 
ItlS sectores científicos con gran interés ya que 

humano, al destacar que el (llntml nJolll1' 
POdÍ<l Sl'r de c¡¡rackr discontínuo (abíerto-cerr,1dlll o intermitcnll' ¡j un d¡lhlt, 1111',,1 

1 

La teoría de Schmidt (1975) ha favorecidn la distinción entre estl1~ dos niveles, 
ha aportado ideas p¡¡ra explicnr cómo los sujetos pueden llegar a ser 
que en la educación físíca se trata de perseguir y que en palabrns de Sherídan (ll)¡)·¡ 
supone t11antearse cuestiones tales como: 
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'¿O Cómoplanean sus accionesmotrices, cómo las construyeny 
realizan ~¿Almacenan en su cerebro, tal vez, todoslospa trones de 
inervadóndeJconjuntoampl¡odemovimÍentosp(~ibles? 

A unqueestopuedeserposibkesfesistemaseríamu)'Pocoe!icaz, en 
términosdealmacenamiento,yaearíaunelevadolllímerodedificulta­
desparaaccederyrecuperarlospatronesdelamemon~I.Elalm¡¡cella­

mientodetaioslospatronesmoáiceses¡xxoprobilble,ysehacellftP.icl{Í¡ I 

pensaren otrosmecani,mos que no requieran esteniveldealmacena­
miento. 

Unslmacellc1mieIl to completo podría darse en situacionesmuy 
concretasycon lllovimientosmu)'practicados. EngeneraLparecL' 
adecuadopensaren reI1l1ino..<;de unpro::esogenerativoapartirdelcuill 
seconstroyenlc7srespuestdssegún un conJ'unta dereglasoprincipio.'>' 
apropiadosa unadasedeacciones....). Elconceptodeprrxesogener<7á'vo 
es un componente de la teona del esquema motor "(Sheridan, 1984, 
pág, 9~), 

ESQUEMA MOTORES Y DESARROLLO DE LA COMPETENCIA MOTRIZ EN 
EDUCACION FISICA 

Como ya~e !la presentado 2 y 3) son diferentes los que han 
destacado él 'papel del componente cognitivo en el desarrollo la competencia 
motriz, para lo que han empleado constructos tales como esquemas, prototipos o 
reglas generativas de acción, estrategias, etc., a la horil de explicar los cambios 
observados en las conductas motrices infantiles (I3runer,1970; 1973; Wall, 19Sú; 
LeBoulch, 1978; WiIliams, 1983; Ruiz, 1992a). 

Autores del ámbito de la educación física como LeBoulch (1972, 
199~) han empl~~o la noción de esquema, en un sentido piagetano, pa ra 
desarrollo psicomotor infantiL 

Sus ideas son muy similares a las expresadas por Schmidt en su modelo 
teó*o, cuando sugiere cual debería ser el tipo de práctica más conveniente en la 
inf~cia/yaquelaestereotipiapodrát1¡ínevitarsesisevarfanf11má>:ímolt1scondidoflesde 
ejecUci6n de una tare,? En otraspalabras, es menester haceral vÍviralsujeto variadas 
sítuacionescol1cretascorrespoIldientes ,1 la misma estructuramotriz, demanem q /le sólo 
retenganloscaraeterescomunes. Hayentonces una verdaderaabstracción dela sitllación}'la 
cread6n de un verdaderoesquema caracterizRdoporlaplasticidadYSlIsposibilidades de 
generalización "(Le Boulch, pág.192). 

o 
-.J 

En este mismo sentido Le Bouich (1978, 180) aboga por la variedad de 
experiencias frente a la repetición excesiva, ya que una excesiva 
mismas formas de respuesta corre el de disminuir la 
y de provocar un mayor ~rado de 

También los escritos de Bnmer sobre el control motor infantil (['J/u, J 'I/.J) Y su 
noción de regia gencrativa, están también muy cercanas a las ideas derivadas dt' bs 

ya que implica que los niños y niñils pm sus 
interacciones con su medio, lejos de estar atados a los hechos concretos son Clp3Cl'S 
de abstraer y elaborar reglas (esquemas) que gobernnrían su acciones en SitU<Killl1l'S 
similares. 

Esta perspectiva generativa del desarrollo de las compctel1Cj¡ls !11otric('s le Ill'v" 
a explorar e investigar como los niflos y niñas construían est,ls reglas ¡.:enel'<l t¡VdS de 
acción y climo las empleaban en situaciones variadas, así com() de 
adulto tlllcde influir en esta elaboración, al DfODorcíonarle contextos de pr,icl!c¡] que 

Estos son argumentos que nos incitan n consider<lI' que la dl'Sl'dda rd,1l'illn l'ntre 
la tenría del desarl'OlIode la comDetencia motriz y la educación física infílntil, se 

evolutivos de I3nll1er o 1.('llullkh ,'UIl ¡.]S 
de la teoría del esquema, lo (tlill nocs otr.1 

Schmídt (1975,197(111) l\lIil'll .1'<1 !tI Ínl\l\'(l 

StI propnl teoría, intuicion '111l' estab,l referida a l]tIl' 1<1 \'l'ri fic,ll'j,'lll .1,' 
de la variabilidad sería mils fnctiblc' en b infancin: 

"E,,'J )osibleqUi!St'il difícildemostrarelaprendizaje (fet~';qllL'n 1, 18('11 

laspe¡:mnas iJdlllta,,~.v tal vez l/na población miÍ.'iadecuad) SI''¡ 1,1 
poblilción infi/ntil. A'luclwsdutoH'S!n'l IJ1( ICL'n qUL'la ma)'l Ir} ¡"tI<' (t, ,1 
aprendizi1jellIotOl'serealiza dumntela infmlCl~1 "(Sch 111 id t. 1 

Durante los últimos 20 años se ha lIevndo a cabo una amplía investigación sobre 
las cuestiones que acabamos de comentar, y que se enmarcan dentro de la denomi­
nada" Hipótesis de la variabilidad al practicar", siendo la infm1Cia un scctor de la 

que ha recibido tina atención creciente, lo cual tiene un enorme interés pllr 
sutrascedencia para la educación física dc los primeros tramos educ"tivos. 

Es esta razón que nos proponemos analizar críticumente l'sta cuestión y 
extraer posibles aplicaciones pn'ícticas para el campo de la ed lIc"cilín físicl escol.ll'. 
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La l1ipótesis de la variabilidad 
al practicar y el desarrollo de la 

cOlnpetencia motriz infantil 

INTRODUCCION 

La teo ría del notable en tre los 
y profesil1n'1les de l<'l educ,lción física infantil, de tal forma que desd,' su 
1975 se "llL'de decir que n'cibió un Iral,lmien!oll','¡rico)' 
h's, 

(1979) 

Sus const'cllenci<'ls parecen obvias para la educación física infantil: si UI1,\ de los 
factores im¡,ort¡mtes del desarrollo de la competencia motriz es la pn1ctica, allilliza rla 
desdellna vertiente diferente a la tTadici(lnalmenteestlldiad~, y basada en 1,1 hipótesis 
de la especificidad, era un asunto de gran interés, 

Cuestiones a dilucidar eran: ¿cómo debía ser la práctica, cómo debía estar 
organizada o cómo debía ser llevada a cabo por los aprendices para favorecer el 
proceso de adquisición y Sil aplicación a otras situaciones similares?, cue,.;tÍol1l's 
que, sin duda, han prellcup'ldo y preocupan a 1<1 eduGlción física e~Cl'¡.H. 

o 
-.J 
..c. 

5 
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La hipótesis de Schmidt (1975/1982,1991) fue radicalmente opuesta a la 
tradicional, ya que para la teoría del esquema lapráctica abundante JI va~i,1ble era la vía 
más adecuada para favorecer el aprendizaje motor i¡;¡fantil. . 

Los diferentes estudios llevados hasta la fecha han obtenido resultados muy 
diferentes, apoyándo la hipótesis en la mayoría de los casos, sobre todo ('n el tramo 

infantil (ver Ruiz, 

í En este capítulo se analizará la evidencia empírica sobre la predicción deSchmidt. 
Esto ha supuesto actualizar revisiones anteriores tales como las dt.! Shapiro y Sdunid t 
(1982); Lee et al. (1985); Van Rossum (1987, 1990) Yl3arreiros, (1991), para lo cual He 
ha llevado a cabo una búsqueda documental, tanto 1l mano, como en bases de dalos 
de carader deportivo (Sport DisclIss) sobre los documentos y artículos de investi­
gación publicados desde 1975 hasta la ¡¡dualidad. 

LA EVIDENCIA EMPLRICA SOBRE LA HIPOTESIS SOBRE LA VARIABILI­
DAD AL PRACTICAR 

I 

; En 19831a teoría deSchmidt (1975), y en concretosll hipótesis sobre Ja variabilidad 
al,practicar, fue destacada en el Curren t Con tents (1983) como una cita clásica dentTo 
de la literatura.,científica, ya que había sido citada miÍs de 155 veces en las revistas 
especializadas!.

~' 

í El interés que suscitó la teoría del esquema y su verificación provocó llnabllndante 
número de investigaciones siguiendo la propia vía propuesta por el autor, ya que flle 
el propio Schmidt el que había propuesto el medio para tratar de confirmar su teoría: 

"Una predicción importantees qlIealImentandola cantidad (J la 
va¡iabUidaddek7Se'7x'1iend""sprevja,serol1s.igll(,11Wl(lS{sqlleJ)lilS¡ni~· 

pOtentes(schemastrengh).FstapredicdónsllgiereqlIeefestudío(/ct'slil 
nOCÍóndeesqlIemasedebejJevaracaboen témdna'idetransferencia del 
aprendizaje "(.5chnudt, 197.'i,pág.245). 

. En estos párrafos Schmidt consideraba que la pnlctica, y la form" de llevarla a 
capo, era un elemento clave para comprender el proceso de adquisición motriz, y que 
p~ra verificar esta predicción era precisó analizar sus efectos en términos de su 
aplicabilidad o transferencia, 

1 
I A los seis af.~s d~ haber sido publicada la teoría del 

Shapiro (Shapiro y Schmidt, 1982) realizaron un análisis de las 
llevadas a cabo hasta esa fecha sobre el efecto de la práctica variable en la adquisición 

c::> y transferencia de habilidades motrices diferentes. 
-.J 
{.J1 

Como resultado de esta revisión y aniÍ lisis estos l'I1Con[n1l'OI1 que: 

10 La gran delils habían sido ad ultos lo:> de 
las mismas. 

2" LIS Sl' centraron ('11 el ámbito del ese¡ ucm,1 l~V()'''ldor. 

El ilniÍlisis de estas u[i lizacÍ(lI \ 
de dos ~;fllpOS, de loscuales uno practico é1e manera constante (o síel11 prl~ d l' la llliSlllil 

y otro de manera variable (introduc\lendo alguna variación), l)l'SPUl>S de 
una pn,¡cticn inicinl ([¡ú¡e de ilprendiznje), los dos grupos practicnl\lIl una nUl'Vil 
versión de la taren enmarcada dentro de lo que había sido denominado por Schmidt 
la" mi'illld e/ase de movimientos" (pág. 118) Yde este modo estnbll'l'l'r Ips l'fl'L't(1S qlIl' 
las dos modalídes de práctica tenían en la transferencia. 

Del análisis de los resultados obtenidos en las diferentes 
1'1' 

y Schmidt, concluyeron que eran más los estudios 

los que la rechazaban, matizando que estos resultados em!) más J',wm,lbles cll,lIldu 
los nÍl10S eran sujetos de las investigaciones que cuando lo eran h,s ;ldultllS, )'i1 ljue 

fUIlli1dm' en su con¡ullto)os reslIft,u fos de loc",' ('stlldios1't',¡!izado8 (,lll ,UfU/!1 )., ,1!'1) t',m 

val'iabilid,¡d t'll rL'l,¡óíÍn alt'SqCJL'Jlld et 'OC''! I f¡ ¡¡',( .)h '-' 
r('sultm t08 nof¡ leron Josuficíentemel1teele vud( \0;comopamillcallzil /'n Íl '( ,1, ~,',lL', 'ptabl, s (f( , 

120) , 

Esta afirmación la fundamentaron en los resultados de las 
ntlmerosas (Hagan, 1977; McCracken y Stelm<1ch,¡ 

l' 
1979 o Ncwell y Shapiro, 

En cuanto a los estudios realizados con niños y niñas éstos IIL;¡\ftl'~t,lfOI\ un 
ilpoyo a la hipótt.!sis de la variabilidad: 

"Una conclusión que Silrge de los rcslll t¡¡dosobtellidw-; en est (JS 

experillll!ntoses que !t¡S habIlidades lJlotrict'SSL' ven mAsMello}('Jllt, 

af¿'ctildasporla pnÍctica variabJe(en 
Los esque más evocadores son más fácilmente desarrollados en /d 
infancü¡" (Shapil'o y Schmid t, 1982, pág. 121). 

Fueron diferentes las tareas utilizadas por los Investigadores para evaluar 1,1 
predicción de la variedad al practicar en la infancia, así Carson y Wiegand 

(1979) emplearon tarcas consistentes en lanzar objetos con ~1l'S(lS 
desde distancias variadas, provocando la variabilidad en las condiciol1l!s iniciales 
piHílexplorar la compl!tencia de los niños y niñas para adquirir y rl'lener un esquema 
motor, con esta finalidad, utilizaron bolsas de semillas con pesos diferentes, las cuales 
debían ser lanzadas de forma precisa con la mano no dominante a lIn blan('() cOI,X',ld,) 
en el suelo. Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
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,Los resultados de esta investigación apoyaron la hipótesis de la vari.lbilid'ld al 
prácticar, provocando que diferentes especialistas del desarrollo motorC0!110 
y $udgen (1985)apoyasen la idea generatÍl,jsfa que ya.fue comentada en el 
anterior, ya qIle Josniiíosplleden l/egarafomluJarre[{fasoreJaoone spamscrl/!/jizr7ddSen 
laprcxJucdón deá'posge/lemlesde/Jl()~imje!lto8, 

La utilización de j¡mz,lmientos de objetos tales como pelotds, bolsas d" scmil],¡s () 
volantes de badminton, reclamando la precisión como medida de aprendizaje, fue 
muy habitual debido a la facilidad encontrada para variar las condiciol1es iníciales 
(pesos, tamai'losde los blancos o las distancias de lanzamiento) (ver Ruiz, 1993 p,lra 
una revisión de~ste tiL10 de estudios 

t':! 

,. 
En este tipott,!e tareas, o en otras expresamente diseñadas, como pucden ser el 

desplazamienro' de cochecitos colocados sobre un rait a distancias 
establecidas (Kelso y Norman,1978), se reclamó el control del esfuerzo justo, una 
dimensión diferente, pero posible de obervar dentro del mundo lúdico infantiL 

El estudio dé Kelso y Norman (1978) exploró en nii'los y niúas de 2 a ·1 (\11,'S, la 
competencia para llevar a cabo una tarea consistente en propulsar un cochecito 
colocado sobre un railhasta una seña! de stop, previamente establecida, En su disefio 
contemplaron un grupo de práctica constante (siempre de la misma mane'l"l), otro de 
práctica variable y un grupo de control. 

Los tres grupos fueron examinados en distancias que se encontrmo)' dentro y 
fuera de lasdistancias practicadas previamente. 

El tratamiento consistió en que el grupo de práctica variélble practicase en cuatro 
distancias (señales - blanco) diferentes, y el grupo de práctica constante en una sola 
distancia, la evaluación se realizó en dos distancias, una dentro del rango de 
distancias practicadas y la otra fuera de este rango de distancias, encontrando 
resllltados favorables ,1 b hipútesis de SchmidL 

Con este mismo disei1o, Dummer (1978) replicó esta experiencia COI1 deficientes 
mentales como sujetos de la investigación, Sus resul tados dieron un relati 1'0 

a la hipótesis de la variabilidad entre los deficientes mentales (cntrenables), destacan­
do que el aprendizaje de habilidades motrices en estos sujetos está condicionado por 
su ~ad mental y su competencia cognitiva, ya que mostraron dificultades para 
elaqorar esquemas motrices, probablemente por poseer habilidades para el proce­
sarrUentode la información menos refinadas que las mostradas por los sujetos llormak's, 

Otras investigaciones realizadas en la década de los a1105 1970 fueron b1" de Kerr 
y Bóoth (1977,1978), l3eatty (1977) y Moxley (1979) ya tenor de los rl'sul [¡¡¡lns de estnS 

investigaciones, !Jarecc aceptarse que el efecto de la práctica variable, sobre el 

Cl aprendizaje y transferencia, es mayor entre los ni110S que entre los adultos, 

Q") 

De~de un,l pl~rslx'cliv¡l más i1plicada Kerr y Booth lIe\'.lron d l'<lbo Ul1d 

en la que los nii1()S y nii'ias recibieron un programa de educación físicd 
en el qm' se res,lltó el contenido variable lh~ las propuestCls y tal'l'as a n'i11i/<il', 

encontr~ndo que las sesiones de educación física en las l¡lIt' "e favorece 1,1 ,lCtivid,¡d 
Id varÍed,ld yelenriquecim iellto de las si tu,lciones ,1 s( lJuciOlldl, es 1I11d 

forma muy adecuada de favoreCt,r la formación de esqUl'mas, 

Desde el inicio de las investigdcillnes s()bre J,l hipMesis de :,chmldt, Sl' lel1conln) 
que exíslÍi1l111umerosas cuestiones que nll habían sido planteadas en Id tcorÍa 
cuestiol1es tales como: cldl debería ser la cilntidad práctica variable adecuad,l, l'I 
orden de las variaciones dentro de la sesión de práctica variable, ljué variables 
variar, con que edades es más efectiva, etc 

de 1<1 FaclIlt,ld de Edllcdciún Fi~i(a ti" LlTrieS 

una nueva revisión centnmdll su ,1Ilelkil'1l1l'll 
h1 illgi7nizaciánde!osprogramasde¡mícticil ¡'aridble, ya <¡lie p,lra l'slns dllll)leS rsk l'r,¡ 

elemento clilve para compn'ndQ!' el decto ti" lil llr,ictica v¡¡ri.1hll' (\'er (',11" 

Una 
. qUe' 1'1.1c1íC,lJ'PIl I(,.s 

prugi"ll1las \'nri¡¡bles de mdllerd organiz(lda en bloqlll's, l'S decir, f'1,ldIC,lIldll lIll,1 
vari,lCiÓI1 dej1ués de l'lrd de l1hll1l'ra separ,ldil, no obltlvil'rol1 1I!10S l'l'suILlt!ps 1,111 

como los que re,¡jizaron ,'1 l'wgml11,l ti" I'r~rtir,l v.ni,II,/¡, d" 1ll.llll'!"¡ 
aleatoria, l'S decir, sin gu,lrdnr ullllrdell 

e'lb,l\,(l, ,UI\ su 
vari(icit'Hl ClllTl'Sl1ondi('nl¡> er,1 frutn 

¿Es la forma de organizar la práctica la quc I'cal­
mCllte provoca los resultados positivos de la práctica 
1ItlriaiJ/e? 

se resaltan teorÍd dcll's'lllcm,l !lO 11,lhl.l 
pl'1'll 'jlle la al.1p()rtar Ct'IlSlde'r,l­

cillnes dl' otra índole, COllll) es el caso de lo que 11,1 dl'Jl()lllitl¡1l1010S
efedos de la interferencia contextual 

)l' 1,1S 20 investig¡1l'illlll'S ,1nalizalias por L,'e, r-..bgil!)' Wed;;; (¡l}¡';'i). K Jile'1l1l1 
rcaliz,ldas COll ni¡)os)' lliii¿lS, en cuntrandn Ql1l' l'r,l lelll'ste tramo de 1,1 l'id,1 cllando 
Ill,ís Sl' verificaba, coinridicndu Clln las ide"s expresadas por Shapíro )' Schll1id t ( 19K2) 
len ';\1 I'evisil'm, pero ek~sl'¡Cdlldo qUl' hlS ckclos de' 1,1 pr.írtic,l \'ari~lbll' ~l.' dl'hí,1I1 ll1,ís 
a la organización de los programas de práctica. 
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En 1987, Y posteriormente en 1990a y b, Van Rossum destacó que las 
nes realizadas sobre la hipótesis de la variabilidad había sido un asunto 
temente norteamericano, dado que el mayor número de investigaciones se habían 
realizado en Estados Unidos, siendo menos numerosas las investigaciones llevadas 
a cabo en Europa. En este continente son menos numerosas las investigaciones, así 
podemos encontrar las realízadas porel propio Van Rossum (1987) 
(1986) Gran Bretaña; Ha\lert y Balnc-Perret (1989) en Suiza, Wulf 
(1989), Gabrielle (1986) y Tiezt (1982) en Alemania o Barreiros en 

Ruiz (1993a) en España. 

El resultado dpl análisis de Van Rossum fue que, como en las anteriores 
los ~atos parecí~ decantarse a favor de la infancia como el momento más adecuado 
para el desarrollo de los esquemas motrices, de todo ello se desprendía que In edad 
era pna variable de gran valor para los investigadores de esta hipótesis. 

l)J0obstante, Van Rossum (1987, 1990) llamó la atención de varios varios ¡noble­
masmetodol6gicos en estas investigacionesq ue no habían sido destacndos en análisis 
anteriores. 

~n primer lugar, los diferentes estudios mostraron similitudes 
emplear dos grupos de práctica (variable y constante), que practicaron un 
conCreto de ensayos. 

En estos estudios se supuso que las mejoras era una consecuencia de l.] 
variable. Si bien esta es una condición necesaria, para este autor no es suficiente para 
evaluar positivamente esta predicción, 

En segundo lugar, en las investigaciones no se llegó a 

evaluaba era la formación de los esquemas (elaboración) o la aplicación 

existentes a nuevas situaciones. 


Como expresa este mismo investigador con respecto a est<'l 
/lUJw de las preocupaciones es pnrtir de 1111 esqucIHn que //0 esté 
Rossum, 1990. pág. ' 

Barreiros (1991) en su trabajo doctoral analizó la actualidad de las 
sobre la variabilidad al practicar. Para este autor se hace necesario destacar lln<'l serie 
de puntos: 

1~-Lanecesidaddediferena;1renlrela fonJJacíán de la,esquemas)'sll¡¡plícación 
alahora deinvestigarestahipntesis. 

2".- Quelascondicionesestablesdepráctica se manifiestaIVll flliíspr( ¡píci¡¡sen la 
o fasedeadquísición queenlasfasesde transferencia (1 retención. 
-.J 

3 1> ('11 ('I 

·r Qíle sedebedotarde lInacalltidadadeclIada de/mil/ú-a par;¡j)(llleras{~¡;lIfar 
elU!L'L'tode b va n~1hil¡(lad,'I1,.,I;¡nr'l-'IJtií7.11" 

6) ". l' 
¡plcnción. 

Partiendo de estos datos y del anii\isis realizado en nuestra pnl[li¡l H'visi,in 
]991 Y1993<1), se puede concluir que los resultados han progresado de una un,íninw 

de los efectos positivos de la priÍctica variable en la il)[,lIiCi", d un<l 
consideración miÍs cautelosa de dichos efectos. 

En nuestrn revisión (Ruiz, 1993a, pág. 89) llevada a cabo pum verificar d d('ct~) ,iL­
la práctica vari<'lhle en nÍÍ'tos y niñas, utilizando una tarea de 1.1I1Z,1l11icnlo, l'nnHlIr,]­

mos que eran mayoría los estudios que la apuyaban (t,lbla ::!). 

Tnlllhil'!1 es de dest,lcar, que el interés !11ustl,,¡do por llls i!1\'l'stig,llh 'n',; 1''\ id" d,,1 
aniÍlisis de la modificación de diferentes parámetros de la tarea, d "\1'101',11 ¡d 

Lit' los progral11<'1s dl' pdctica varidbll'. 

LA llIPOTESIS DE VARIABILIDAD Y LA EDUCACION FlSICA ESCOLAR 

Ud análisis de esta cuestión, la primera duda que nos surge ('S l,) rl'laciuJ1add 
concretamente con lil propia noción de variabilidad, yil que puede' n" ten"r 1II1 

idéntico pam los investigadmes y para los 

encuntramos que las argumentilcíoneo 
resllltmjos han sido diferentes, jo mismu que las tareas, 
edad de los practicantes. la forma de presentar la práctica, la pnlXlmllh1l1enl 

y la organización de los programas de v.¡riablc 

De todo ello lo que más resalta es que la mayoría de las decisiones tomaddS 
Van Rossum (1987), fueron tOl11adasde mal1l'r,\ 

que sucede también en ('j órnhito pedagógico cumo se 

-.1 
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INVESTIGAOORES AÑo EDAD N° TAREA N" EFECro 

SUJETOS , ENSAYOS 
--

Keer 1977 7:2 72 Lanzamiento 20 + 

Keer yBooth 1977 7-9 36 Lanzamiento 16 ? 
---

Keer 1978 8;5-12;5 64 Lanzamiento 16 + 
:4­

Kelso y Nt'1ilan 1978 2;9-4 36 Lanzamiento 160 + 

Durnmer 1978 4;3(D.M) 72 Lanzamiento 80 -

Carson YWiegand 1979 3-5 92 Lanzamiento lOO + 

Mosley 1979 6-8 80 Lanzamiento 40 + 

Sundtrom 1979 6-8;5 48 Lanzamiento 40 7 

vk Rossumtr~, 1980 4-5 20 Lanzamiento 42 + 

Miller y Keantz.: 19~1 2;5-5;2 ? Lanzamietno 20 tareas ? 

Moore el al. 1981 3-6 ? Lanzamietno 12 sesÍone, -

SrlIultlds 1981 3-12 120 Lanzamiento ' 40 + 

Porreta 1982 6;5-10:1 (D,M,) 72 Pateo balón 60 + 

Counell 1984 7;2-11 ;8 79 Lanzamiento 32 + 

Pigott y Shapiro 1984 6;8-8;3 64 Lanzamiento 24 +/-

Barreiros 1985t 4-6 75 Lanzamiento 45 + 

Wulf 1985 8-11 106 Lanzamiento 120 + 

Clifton 1985 5-6 203 Lanzamiento 45 + 

VnnRossum 1987 5 45 Lanzamiento 42 

Kuhn 1987 13;2 75 Tiro canasta 30 + 

Brrtsch y Reinaud 1988 10;6-11; 1 39 Golpe Hockey 7 sesiones -/+ 

Khnode y Reinaud 1989 4-22 23 Lanzamiento 100 

B~ITeiros 1991 5-6 3S Lanz¡¡miento 35 + 

Ruiz. 1993 6-7 30 Lanzamiento 40 -i+ 

I 

, 

I 
I 

I 

I 

I 

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

o ....., 

en las ta t'eas de lanzamiento Se han vi1l'iadD 
losobjdO'i, 

Si nos basamos en estZls investigaciones llegarÍiltnos la conclusÍ('1I1 L]ue, fUf..'r" cUdl 
fuere, el par¿Ímetro variZldo el efecto siempre sería cucsti(ítl que 
clara a tenor de lo hilllado en nuestros propios estudios (Ruiz, 
variacÍón dd peso del múvil favoreciú una m,)yur 
variación realizada, 

lits Sl'SÍOIlCS 

!J¡mllevadll a cubo toda Ulla gama L1L' fonll,)S d,' 

est,) ClH.:"tiÓll tiene un" lid,)d "plic¡ltiva mu)' intel'es,mll', y,l 'llll' h<1,'l' 
referencia <1 un,) de las decisiL)[1es que habitllalmL'ntl' [lHnnn los prole'sur,)s y 
sores en las clases de educación física () enSei1a!1Za Clll1\t\ I'l'l:sl'l1tanHlS L'11 
el c,lpilulo 

Sin duda, dilucidar qué tipo de informnCÍLH1l'S Slln blS que SLlI1 ,1sin1ÍLld.\s 
por L'! al II 111 no o al umml en las sesiunes de pr¡ldbl Vil rj¡l bk' dotil rí,1 ,1 \( lS t!O(('l1tL'S 
Íl1sight;; sobre decisiones que en muchos casos ~l' tl1l11,m 

y,lqUl'L'(lllltl
indiGl Me! 'heJ'sll\1 y French /¡ h re 'Sll//,),!, ',' '; 
ID (U,11 !lllS IIl'va <1 la 

de los P¡)L1 
:-;011

V,HÍ,lbles l' inestables, 

En e;;te sentido, p,1l'ece ¡¡declIndo ,ma!ízm l'u,il es el penS,lIniL'llh 1 de los l'''IWI'!U~ 
1'11 edu("1Ción física, til' los docentes que acoI1sej¡1I1 ,) ott'L1S docl'I1!L's CPIlHl debL'11 
des,l1TollMse I¡¡s sesiones de educación física en l¡¡s escuela, EstL' Sl'ra vi objL'to dl'1 

el qlll~ se pn'sCnh1l'¡Úl vMi<lS experienci,)s 1le \',1:-; ,) ','<lbu sllbl'L' L'sk 

00 
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La pedagogía de las actividades 
físicas y la noción de variabilidad 

al practicar 

INTRODUCCION 

[,1 

En este sentido, seguimos considerando escasa la investigación des<1rrulladill'1l 
contexto de 1" edllCilCión física para tratar de verificar cómo ilCtUi1 la pr,1clica VZI riuble 
en los níi10s y niñas. 

Le, observación de situaciones de juegu infantil y Lit' enseñalll.il de h,lbilidddl's t'll 
infancia nos manifiesta el importilnle papel que lil práctica, y L\ \"lri,\('i('lI\, li('II('11 

en la adllUisición motriz 

o 
....... 

c:.o 

6 
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o 
ca 
<O 

variable provoca que los niños Recordemos que para Schmidt (1988) la 
de la información para:y niñas empleen sus recursos de 

}O/leconocer/asdíferentes variacioIlesde/a larCaCIl o 
diferendaa/opll:'viamClllepracticado. 

2°Re2r.perardesumemoriaprolotipoSoejemp/o81IeexperienciaspasadilsconslIs 
rorre5pOndientesmn!x.'(1!eI1Cl~1ssCll5oriak'f>: 

3°DeaairsobreelpJc1l1111otoraOevaraCRtJO,espCC¡¡IcandoSIISpr,rrÍnlelllJ:;l'OlIClP[(J:; 
enead; aeluadón 

4°Cor.(egire/ mOJlimiento mÍeJJ tras /oest<Í /le vaJJ do ¿¡ cabo ()pos/¡ 'úormC?nle/ 
aetu¡rhzandosuplanmotor, 

5°Eva}uarlascO/lSt'C¡¡enciasxefectosdeSlldcciólI. 

6°l'oneraldía 

,Estas consideraciones están en conexión directa con lo ya expuesto en C<lpítulus 
anteriores sobre las actuales orientaciones del estudio del dl'sClrrollo de 
ciamotrizinfal-'ltil, tanto para Brunt'r (1973), Eckert Eichorn 
(1975), Linaza d984).0 Ruiz (1992a), la infancia periodo en el 
reglas generativas que van a dirigir las acciones y V<ln n favorecer 
nuevas posibilidades ele acción. 

Es la etapa en la que se la estructura de soporte dl~ 

características altamente al niño 
situaciones nue'Jas, 

i 
iEstas reglas genéricas estarían probablemente referidas a aspectos t,lll's como 

trayectoria de los objetos, las formas de actuar sobre los ohjetos, las diferentes formas 
de! llevar a cabo una acción, y los diferentes tipos y camcterísticas de hlS objetos y 
acciones, dimensiones que sin duda tienen mucho que decir sobre la variabilidad y 
qu~ están presentes de manera habitual en las sesiones de educación física escolar. 

En este sentido nos unimos a Connolly (1970) cunndo considern que UIl sistema 
que es sensible a sus propios productos incrementa ampliamente su flexibilidad y 
adaptabilidad, y practicar en situaciones donde los recursos cognitivO'-lllotrices se 
ven reclamados de forma variable, es posible que a los niños para 
mejor a otras situaciones es decir, que se favorezca el fenómeno lil' la 
transferencia y de adaptabilidad, 

>1'­

L;¡ hipólesis de 1,1 variabilidad, en sentidu estricto () en su versil\n 
necesitd un esludio evolutivo qUl' nos permit,l dest,1cdr llué dillWIlSllllH'S sun 
COIl Vl'nientes de vn riar L'n eadn 

de Ji'! ['reíctíea afecta mZls al 

variuble sopurta el sistema de 


I';ml Magill y Hall se hace necesario estudiar el efectLl dl' Id 
,11m turia de la ¡OrJet ica varia ble l'n rclarión a I dl'sarrullo l'ognitívll y I1Hllor ti l' lo;; 1l1l1l lS 

y nií'\ns, estableciendo qué tipo de programa de práctica variable l'S l'lm,ís ad"l:lIddl l 
PM,j cada edad. 

1'1'rol'1 muilisis dL·la ha !11oslradl) como, a t!t' 1.1S IllIIl1erUSib 
realizadas, l'stá por aclar,l[ el COllCl'pto v.m•• bilitbd. 

¿Qué sig1IÍfica realmclIte val'im' los cOI/textos de 
práctica?, ¿Cómo es definida la va/';alliUdad 1'01' los 
pedagogos de las acti'vidlldcs físicas? 

EsI .• IlllCi(lll no 11.1 ."ídu suficielltemente explil'it,llla por lo" difl'rl'llll'S 1l1\'l'" , 

de ahí tIlIL' trnlnn'!l1Os dé' aport'1!' luz ¡¡ l':;t,) cuestión. 

Nu l'S el ifíci1im,1gi 11,11' q lit; t'S Vari,H en 1.11' r,í L'tiril, y,1 q tIl' :;t' PUl'tI l' 1111,'1'1' !'v Idi' ('1111 \( l 

lllodific,lI' algtin elemenlo dl' In situación o tare,l. 1',lf¡1 Schmidt (19K") \,clI'i"r L1S 
condicionl's de preícticrl consiste en provoedr IltléVOS par¡Ílllt'trus LIt' 

Par.) !l¡ureiros (1991, 50) l'S lleCt'sarío analizar la variabiliddd l'ullsidl'ri1!ld" 
4 aspectos: 

Ilevaní¡¡ Cilb() la td rea ?,¿Oé/e88()¡¡ /r1sp(}sib!esrL'¡¿'r{'nCJ~lseSpd( '¡i!les.', dc.. 

2jCOlldidoJ)L'S11:'1l1pomlesde /,1 

I,¡ red, la seCt/Cllt'/~lciáll de la tarea. 


.Jj CondkÍonesh Illl/anas:ReIr? tivo a 
práctica, sea111m) v( X:;¡ddS Ilocasionales. 

Destacando que para una mejor d" ('ueíles st'r li1S difl'I'l'nll'S 
fUl'ntes de variación es Iwcl'sario considerar: 
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J, 


a) CantidaddepriÍc!ic" omímcrodeensayosempJeada'1para ilprC/l( J( 'r, 

b)Cantidaddecomponentesvan'adosenlasesÍóndcaorendÍzaje, 

e)hnplituddelas van'aoónesempleadas, 

d)Org~acióndela5sesiol1esdepdctíca variable, 

;Para los t$~¿iali;>tas en la ensefianza deportiva la variabilidad no ha sido 
así para autores como Carrasco (1972), Catteau y Garoff (1974) o Goriot 
deportes talts como el ski, gimnasia deportiva o atletismo proponen la 
co~iderar la variación de los contextos de práctica, 

Pero, ¿QJévadab/es pueden ser varj"das?Pam Bonnet (1983) se diversifica 1,1 
enseñanza cl1andose manipulan 105 parámetrosmatezialesque influyen en la situaci6n 
pedagógica,en función del objetivo previsto por el profesor, 

I 

Muy acertadamente este mismo autor indica que el educador debe 
deofrecerUJ\a variedad de situaciones de práctica que favorezcan una 
la~ccióndjr.ersífjcada" (pág,16) (figura 3) 

En esta misl11J línea de Whiting (1979) propuso la necesidad lit' que 
los niños fueran educados en la de trayectorias variadas como 
l1led io de llH'J1arar!es para el de los deportes de balón: 

]'llr vi Slskllld 

de la práctica es la m,ís '¡lh~,'ui1di1 l'11 l(ls 
diferentes m0111entos evolutivos o qué factores son los que mú;; afectan vi des,lITl1lJu 
de la con1l1etencia motriz infantil cuando son variados, 

EL PENSAMIENTO DE LOS EXPERTOS 

¡O,lrliendo de estas ideas, es interesmtc conocer cuál es el 

en enseñanza de la educación físico sobre la variabilid,ld ,11 


\:tI un estudÚl realizado por el autor subre est,l cuestión (Ruiz, 
ele una serie de expertos sobre <,1 valtH' dl' la 
lllotor inf¡lIltil. 

~(' n','!'¡ 11H i 
v.lI'i,lbll' eil vi 

TAREA ~, 

TAREA A2 

TAREA k3 

TAREA ~ I 

~ESPUESTA 1 


RESPUESTA 2 

J f-..I REGLA 

RESPUESTA 3 I 
RESPUESTA nL-+I 

TRANSFERENCIA] 

Figura 3, Pedagogía de la accÍón di versificada Bonet ( TOlllado de I<uil ( 19\13a) 

o 

....... 

7R 

Fueron 1410s expertos que vululllal'iamenleen 1" dt' 
tlue 8 fueron hombres y 6 con una media de edad de ,lO .U10S y un I',lng() que 
oscilaba de 31 a 47 a1105, 

con 
nal, desempeñando todos ellos y ellas, en la labGres d(l('l'tl!es en vi ni\'l'l 
terciario, 

En relación a los [\I10S de experiencia, decir que la media de dlius d.e 
en la enseñanza de habilidades mo!rÍces y deportivas era de 19 nf\os, v que 

en la ensei'lanza de habilidades n\(ltrice~ en l'l Ir,lIllO 

Para provocar 1I1hl maylH' reflexión se les preSl'ntó, de forll\a Illlll\'llIUdl, UI1,) 

de una situación de clase en la que un niño II nÍJ1a debía realiZilr un,1 tMe,l 
Cada participante, sentado ¡¡nl(' el monitor, observó la grab,)ción \' unil 

la t.ll'l'.\ V'Iue hlS nillllS y nii1ils que 1,) realizab,lI1 It'nídlll'nlrv ~l'is 

'"'1 
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y sie~e años de edad, se formuló verbalmente la cuestión relativil a 

de práctica selía el más adecuado para que el sujeto aprendiese la tarea l'n cuestión, 


El análisis descriptivo de sus respuestas mostró como los protesores y 
en !,-\U mayoría, consideraban que ofrecer U11i1 amplía variación de situaciones 
modificando h posición, el peso o la distancia con respecto al blanco, ill'aUCilríi1 
mejores resultaq-os a largo plazo, y que lo menos aconsejable seríi1 incitarles 
sielTlpre de la IrUsma manera la tarea en cuestión: un lanzamiento de 

Las razones aducidas por los expertos pam fundamentar la elecci,lll de Ull 

proc!edimiento de práctica variable fueron: favorecer Ulla mayor enrique( ¡mÍL'nto y 
maypraClÍmllliJdeseIt'iacionesill¡)T(Jv()Cc1radaptadollL'spos!urales,adÍver:-;as, Ji.:;tilncidS; 
fa VOTecerla corcenfración evdándola monotonía ()hacerlemiÍssellsibleél las varia('Íwl('S 

adaptaciones. Estas ideas pueden resumirse en la opinión emi tida por uno de ellos: , 

'Respuesta: - u Lapráctivf! variableprovoca ¡manIt1yorvarieddd, 
mayJfcontrolpara precisar una posible respueS{;1,lllás riqueza de 
e1ementus}'maj 'ort'::.percepciones," 

Este pensa.rniento coincide oon el manifestado por los investigadores fd vorables 
a \as1tesis de lí.'Ivariabilidad (Moxley, 1979; Lee, Magi!l y Wcaks, 1985; Shea y Zimllly, 
1983) para qujenes la representación esquemática de las acciones se ve favurecid,l sí 
exis~e un enriql\e¡::imiento perceptivo-motor mediante una práctica variable, dada b 
cantidad de in,rma~iones y retroinformaciones que se suceden dmantf;' dicha 
práctica. Esta dr~unstancia favorecerá el aumento de la competencia para 
a ottas variaciDnes de la tarea, 

A. esto habría que ai'ladir el componente motivacional que la prá,ctíG1 variabh' 
posee frente í.'Ila:constancia, razón también considerada por los expertos cuando la 
compararon el procedimiento constante es el menos favorable y que conecta una una 
opinión bastante arraigada entre los profesionales (Pease y Anderson¡ 

Gomo se puede destacar de estas diferentes 
ensefianza de la educación existe un 
de procedimientos variables en el de~arrollo de la motriz por: 

1)PorSlIenriqueciaJÍen/oínl<Imw tiVO, debJiioa quefa vorece (mi! in[('I,¡c('ión COI ¡ 

mlíltipleiexper1cno;1.';percejJlIvas, 

2)P(J['SlIcaracter motivan/e/ya queevift7 lamonotonía, mzónplillC/¡ )¡¡!pl ¡r/a '/( le 

12dela;14expertosümsíderaronqueeJp.ro...uiÍmimtoprimero,depnícticil ('(1mtdnlt~ 
ademásdeserpocoenriquecedor,nofavoreda la transfetc>ncii1, 

<::) 

ao 
N 

C\)!no c()nsideraciones finales se ,lfinnar que, en el 
de las activíd,ld,'s \'Middil~ \'enseí'\ante existe una ilc('ptación del 

en el aprendizilje motor de dich,l 
variabilitbd, 

l'S más una intuicitÍn que una fu nd<llllCIlI.1l1.1 
tuvieron en cuent,l la ,iL' ljlll' 

variación, 

A 
dt' la ~l1pOlle l110dificnr los 

¿Cuál es la opinión que se manificsta CH los tC.rtos 
pedagógicos sobre educación física illfalltíl? 

Para (bu respuesta ,1 esta pregunta se an,llizLÍ la l,lI'I11,l en 'tlll' l'l ,'lllh"'j't" el" 
vn n,lbílidad en la pr,ícticil h<1bÍil sídll tra tado cllllls tL'"tns Pl'l blg,')gíl·( lS que, !l.lhí lll,li 
menle, aconsejan a los profesores y profesuras CÚlIlO debe ser dl'sdrl'llll,l'l.: Ll 

,l'IlSL'l1anZil Lil' la edllCilción físiC¡l, 

nos había mostrado CUlllO en difl'rt'lltcs l""tus 
entre los profesionales, se prnponía 1,) idl'cl de '1 m ' 

Olr,l circunst,lcin qUL' incitabil ,1 su estudio erdl1 las íLll'ilS I'r0I'Ut'sl,¡s ,'11 l'; 

Documento Curricular l.Iilse - Educación Primaria de \" actu,,1 I(eform.l Fdlll\llivd 
en el que en su ,lpartado referido a la Educación Física eXl'ulw: 

_ , ind{' 
mOl'jmienta.;ame!(Jbji'todek1f:,rr,mll7pnJi..1."S{)deauf¡J11latizaoiJllde!11>; 

Esta referencia en cllntm de la automiltización a ullranza, conl\ev ,1 
la noción de ad,wtabílidnd y de UIla ,Iferta varinua de 

SI 80 
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¡, 

en b literaluraobjetivo, de aru nuestro interés por ver cómo se había 

ped~gógica. 

; "1;. 

LA LITERATURA PEDAGOGICA 

Para llevar I acabo este estudio se analizó a mano la literatura disponible en los 
fondos bibliog;áficos de la Biblioteca del Instituto Nacional de Educación Fú;jc¡¡ de 1.1 
UniversidadPolitécnica de Madrid(lNEF), estableciendo como condiciones inici,lles 

par~ el estudie: " 

1,Q¡¡.ehubiesensidoesaitosparalasedadcsinfantilesenJasárl'asdt·llt.ducadó1I 

físicaes<:'J/~ps¡comotriddadoeducaciónpsícomotriz,yenalgúncasodeenc;eiii1nza 

deporfiV1. 

2,"JGuelwbieransídoescrito::.ypublicadosapartirdc1970hasta la actualidad. 

La justificsción a la primera decisión vino dada porque considemm0s que el 
pensamiento de los expertos, ¡¡sí como el de los profesion¡¡les de estas iÍrl'<1, est,í 
infl,uido por a impacto de las publicaciones referidas a la mismn, y en cuanto n la 
segunda decüión, por haber sido los años 1970 cuando surgió In teo!'Ín del esquC'ma 

(ver Ruiz, 19S3a). 

liLa muest:a analizada fue de los 43 textos existentes bajo los descriptores: 
EducadónFís~raInfantil, PsicomotricidadInfantil Billcadón Psicomotn'z {¡ lfi1J} I jI, Flen lCII­
taryPhyskalilaucation. PhysicaJEducationforOJildren elc.., 

I 
,Como cancterísticas más relevantes decir que se analizilTon textos 

norteamericmos, alemnnes, ilTgcntinos, franceses e ingleses, yque la ma yl lrín de cllns 
est~ban dedi:ados a la Educación Física Escolar, aunque no se descm'tó los l'SCl'itos 
bajo el descriptor de Psicomotricidad o Educación Psicomotriz. 

En un prmer análisis encontramos que de los textos. 25B 

explícítament«la variaci6n en la práctica como 

zaje motor ir,fántil; 12 (27';10) lo hicieron tácitamente y 6 

específicas de práctica. 


Esto ya nlls indicó que entre los autores de textos dirigidos a In inf¡¡ncia, cxislÍauna 
opinión tácita o explícita (80%) de proponer la práctica variable entre sus 
pedagógicas, y que pocos los partidarios de la especificidad de la 

o Este priner análisis supuso destacar los indicadores seleccionados y 
00 h~capiéa lavariabilidad, dichos indicadores fueron los siguientes: 
t.4I 

!v1ediantc estas expresiones, y el contexto en el que se 
la conveniencia de variar la práctica motriz infantil yevilar 

de la misma milneril. existiendo un;) ol,ini6n, cilsi un~nin1l', en contri! de Id 
mec,íl1ica el1 le, infanda 

*Manchón' y Moral (1985, pág, 10): 
//Hadebuscarsevildadóndentrodelamismaaclividadparil 

alcanZart111agraflliqueza en larealizadón motriz /~ 

*Moral y Cant6 (1980, pág, 48): 
//Elniiíodebeensayarm últiplesfoml8s de contacto con la 

.siluadóllllobjet(}/~ 

* Martínez y Carda (1982, pág, 82): 

N ú'wmiiosdeben realizaractividada, vadadascollpostuJ,by 


dcsplc1zaJniellü)<)'~ 

* Frostig y Maslow (1984, pág. 1984): 
//Casi todos los ejercicios pueden llevarse a cabo de varias 

maneras según las capacidades de los niíios, sus íntert~sesy 
objetivosfi}7do8/~ 

* Vogt (1979, pág. 22): 
NEJ['ducadordebereforzarSlJCapilddildmt...(j¡~Jllle¡¡IliJoft·rla 

lm~yvilrJ~]d(l)' ¡ici:1deestímulos". 

.. Le Boulch (1991, pág. 48): 
/'ElegirsituilciOllesproblemillosuficienlemeJllericaS(1)J11() 

pamsersllscep/Jblesdeprovocarrespuestasdiferentes. 

.. North (1973, pág. 36): 
/1Elcontenidodelasleccfonesa nive1infantilaerátan amplio 

yva.rii:ld()comopuedapl'e8entarseopenllitirseelprofesor/~ 

Cuadro 2 
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Estas ideas se ponen de manifiesto de manera c1am en el 53'10 de los textos 
apalizados, mientras que en otro 27% las propuestas se refieren de manera implícita 
a la variación, como es el caso de los textos norteamericanos en los que se hacen 
r~ferencia a Una propuesta metodológica denominada E,ploracióI1111o!riz (COl'hin, 
1976; MilleJ}!Cheffers y Whitecomb, 1974; Eryant y McLean, 1974; Fait, 1976; 
McClenaghan y Gallahue, 1985; y Maslow,1984; Capan, 1981; 

Ward y Nelson, 

Estas propuesta metodológica se encuentra dentro de los procedimien I()$ 

ct¡>s denominados indirectos, procedimientos en los que se propone al niño o nií1a que 
explore todas posibilidades de movimiento en sí mismo, y con los ohjetos, JI qU(> se 
concreta ep'bconocida expresión: ¿ lJecuántaSJl1ill1eraS erescapazde",?, o C( 11110 Corbín 
( 1976, pág 11~) expone: " la exploración motriz supone que el sujeto resuelva 
problemas mediante movimientos", 

En texto, (omo los de Lapierre (1977), Picq y Vayer ( 1977), Martinez, Carda y 
Montoro (1 ~88), Berruezo (1990), Martinez y Garda (1982) o Castro y Mnnso 
etunarcados dentro de la corrien te psicomotriz, en sus diferentes manifestaciones, las 
propuestas pr~cticas hacen referencia a la multiplicidad deexperimciils 
dera necesanl!lfl,uelos niños ynü'las prueben experimenten)'brlsqwmfom lilS diferentes 
de actuaciórffcomo es el caso de Berruezo (1990) quien al referirse a los objelns 
e;féricos, Oc-rece más de 50 tipos de objetos para que los profesores y prui'esoms 
empleen en sus clases, 

I 

I También Lapierre (1977) resalta el papel de la experimentación y 
(1977) consideran que un principio general de la práctica es alternar los "í,.,·,'Ú·'fl~ 
fbrmasdiferentes. 

ha ya sido tan abundan te suEn el caso de los 

sílo ha sido por su (1979) 11110 de los miÍs 


cuando se ,efiere al en los deportes de 


iridicó anteriormente, 


Como se comprueba existe un interés por 

interesante es saber qué 

la 
práctica enriquecida y variada, aunQue lo 

lesmotivai proponerla frente a la 

de habilidades motrices, 


o 
00... 

¿el/áles son las razones estas opiniones? 

En un segundo análisis se indagaron las razones que soport'lban su opción por ld 
propuesta variables y las razones argumentadas fueron variadas, aunqllt~ se pU",kn 
resumir en diez 1'a/.ones diferentes, destacando que no todos los autlll\'S ofrl'cierlln 
razones que apoyasen su opinión, ya que s¡')lamente 16 sllbn.' 2.'1 (h·I%) ofrl'cienlll 

til10 de ¡HgUInelltación justificativa (CLlildro 

lALUnenlal'elcol1ocimientosobrelas trayectorias (Wh ih'n¿; 
1979) 

Z Aumentar elstock derespuestas motrices (lv/a J1c/¡ón F 

!vfor¡¡¿ 198.~· Bueno, lvfallchóny¡\,;foral 199{¿' A1oralremtó. 

3. Evita rla esli.'l'OtipiayéWl1wnti1l' fi1 di~'P0nibilid,]d ll101 rl/, 
(.'ieybold 7974/ VdzqUt'z, 19!19; K~Jllilrd 197(~'LeBo/llch l 97:},' 

7976) 

4.Elevc1rla concienciamoáizdesa capacidad de respolli len/e 
/onl1aadaptable(Vogt1979/ 

5. Favorecerlainl'estígadónsobrelasposlbilidadesdeilcdón 
(Glstro yManso, 1988). 

6Ja vorecer/;,) adaptación almedio (Pieqy Vayer,. 

7.lI1ejorar/¡-) versatilidad(LogdsonetaJ.1984) 

8. Desarmllar}¡¡8utodetenl1inadón(lvIcClenaghaIl)'Gallahllt?" 

9, j\¡Iejorard aprendizaje motor (Fait, ]976/ 

10. A umentarelenriquecimiento)'la efectividad 
1988/ 
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! Estas razones argumentadas no se vieron fundamentadas en datos l'mpíricos y si 
en la experiencia de 105 propios autores en el campo pedagógico, preocupados por no 

estereotipar~ los niños a temprana edad. 
" ~ 
I{J , 

Asípara Kiphard (1976, pág. 88): "Una técnica especial tempranamenfe ilprendid., 
pareceserfan deci"iva comol7llltlgnituri CtI alitatit'a de la variedad del mlwimiento ': 

Para Seybold (1974, pág,24) 11el objelivode Meducación física 110e86'/fijarrespucs­
tassinoeldef.arro/larlacapaddad deadaptación )'aqueel objetivo yana I'S Cxclllsiva­
l~ellte el perfecccioltamiento de 1111 desarrollo cinético fijado O logrado sillo la 
adaptaci6n viva a condiciOl1es con tínllllllle1l te cllwbímrtes. Tamb¡én 
(1989, pág. 203) considera que la educadón física debe fa vorecerl a ri iS)lo 11 i/JiUd{l ri 
motriz como ~Iedio de adaptaciólI al medio. 

Probablementehayasido Jean Leboukh (1972, pág, 192) elquecon másconfundencia 
~aya apoyado esta propuesta, Para este autor es necesario ofrecer una amplia 
variedad de situaciones motrices para desarrollar en los niüos y n¡iins la 
y la transferencia. En sus palabras, la estereotipia podrá aún evitarse si se varían el 
máximo las condiciones de ejecución de una tarea, 

, 
I Leboulch es partidario de hacer vÍvir al escolar vnriadas silw1Cilll1es concret,l::> 
«orrespondientes a la misma estructura motriz, de manera que sólo se retengan los 
~aracteres comunes ¡¡ lns mismas, Hay entonces una verdadera abslraccilín de 
situación y creación de un verdadero "esquema" caracterizado por 1,1 plaslicidnt1 y 
las posibilidades de genem!ízación. 

¿De qué forma proponen qué debe instrumelltalíznyse 
la práctica variable? 

, En este sentido, sólo 3 fueron los autores que explícitamente se refirieron ¡¡ cómo 
'variar la práctica, mientras que el resto se centró en proponer la variación y dejar a 
los profesores la reponsabilidad de llevarla a cabo, aceptando como 
cualquier Opa de variación, 

Las variaciones propuestas estuvieron referidas al lipo de tareas ofrecidas, así 
yvhiting (1979) destacó las trayectorias como el elemento a variar en los deportes de 
balón o pelota; el colectivo de la revista Education Physique et Sport 
propusieron que en las tareas de lanzamiento se variasen distiJl1CÍilS, t,¡/lId/jo de los 

blancos, formasde losobjetosy trayectorias. 

o 
CO 
c..n 

Q~ 

Para Bonnet (1983) en relación al esquípropuso vi1l'iar !oslllodos diferentes de vir,ll; 
l(}sdjfereJ)festip()sde¡mpllls{)s~la veloddaddelosgesfl)solasd¡fercJlIt'sc(Jllfjgl/mci!)/11~" 
L"">padales, 

Estos sería los elementos variables de la estructura motriz invariante, que t'Jl 

de Schmidt (1975), serían los parámetros a especificar del PMe, y que sefl(111 
cocrdados por el esquema evocador, pero no existe ninguna orgunwntacíón subre el 
por Cjué variar dichos parámetros y no otros, 

Del análisis de estos textos pedagógicos llegar ti varias cOl\clusin!1tS, 

l'~- E'(lsteWh? tendel/CÍa, en losa utoreo;dctey{(¡,dt 'c1Illl;'}( JI ¡I¡ 


psicomotricidad Ínf;mtil, hacia la 

d me¡íl/'fllt't fÚJdt' f¿¡ vort"cereldesiIIn¡II, ¡dela C1)f) ¡peti'llcid11 /( ¡Ini. 


2~ ·NOe,yL';/L'l/11ilclara Iíllldilmt'nta1itÍ/1 CllloSdU{¡)/'($qlll'SI/,s.; I( '1('/11 ,.;trl/>tl )/'11e 'si,) 

IdS opiniones queencolltrilll/OS en elestlldú J t', ¡n ('\1" 'rl, ,-,' 
Ellriq lIcci IH j CIl to !tlllol h'ac JÓII , CUI1IO r,170!/( :.;q/l( '11/111'\ °1 '11 .JI, b'.I111, ", 'S.I ,,'( 'g 11 ir 

in¡, 1/1,,: J 

.,":- No('\i..,t1 '/1 ¡bn',', ¡/lit J 1 '.11'/:1/', , ',)IJi(" ":!,\Inl~ ',JI lb' 
¡sitlla, i, J/I' ¡, 'I'I;/,·t i, ;1\', fU, liT 

yd qUl' dan pUl' suplle~tn l¡llt' los 1l'l,1t ¡!l'S ti l' :';11, Il'\" h 

qué significé¡ varinr, qué debe ser Vi11'i,ld(l y CllllHl 

deben ser presentadds dich¡¡s variaciones, de nhí que quede sólo 1'!1 

y no 1:11 ul1n propuesta 1l1l'todológica empíricamente 

Eslonos lleva a pensar que no existe una clara concepción de qut> significa \"dliM 

el contexto de pníctíca, y que su definición es más tina definición intuitiva que Ul1il 

definición apovada en datos científicos. En los estudios llevi1dlls il cab'l heJ1lllS 

:E\iste una opÍlli( ln t;l\'ordbk'('lIfn'!t,,, 

I 'drú,'ióna/pmclíi'arl'll /,] t1lt,:II}(Ú, /'1 
'Ftadl 

Los expertos han consider.ldo, por ti iverS,lS razones, que ('1'a ,1CUIlS('¡,lblt' V¡¡Ii.n 1,1S 

situaciones y evilal 1,1 I1lUIl(lt0l1í.1 que SUPOlll' repetir siempre ti" 1.1 misll1,\ m.rl 

que 110 siempre es ullónime ya que In especificidad ha rl'l!idu 1,1S 

motrices desde hace dl'cadas, 

~.., 
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DOillingo g!czquez Sóncne: 
:Jc2ticiaoCJ en ~:!J:a[fón ¡::¡sf::o, 
Djoior.;ao'o DO!" ~¡ /NScP de f:;ri5. 
Prnfor:Oí de Dit<l';"ajrc de; ia .:n'u[t'!"'jnn ¡:r:::r""
,-¡;¡ D~eDo;¡e d;¡It¡fFC.BARCELOllt~ .. 1._' 

Resumen 

L:l per :3 ~V;:j~2.C1Ón 1-:2 
iJnpregnade; ~odos irnbiIos de l~ 3.CU­

viciad ffsi~2 y ~¡ C: objeLO de 
esre anicu1r::: es ::maüzar los ciif~:-enr::s 
rtlodelos de ~'.,'3.iLlJC1ÓD SODít: los au~ 
, '. " " l' . 

:12. 100 cVOtl~::or.anQO 12. Pl.lc:¡:::.¡ c.e esr.2 

a:üvidad. si~uái1dc;]os en nu::srrcs días 
las de fururo, 

J.c:t:al 

ce esI.2 :-loción ;! su consec:uer1c~;} ~n ~l 
., .... .. ~ 

c:lmpc a::: ~2. aC:1VIC3.G ::'512::: en g~ne­

·,,:111CUl3...1Gola con los func31nen[os que 
l3. sus[e~t2..:.-". 

Palabras clave: evaluación. en­
iuación de la Educación física, 
evalu3cíón del depone. 

introducción 

El tema de la evaluación de la Educa­
ción FisÍc:l y el Deporte preocupa más 
que oc;,¡pa. :\ los padres. a los alumnos, 

a los profesores. a los entrenadores. 3 

los ¡¿::::1icos deportivos. a todos. llega 
a preocupar en mome:1to 
l:ls circunsé:ll1ci:ls que cbliguen a echar 
mano de les resuil::ldos de la evalua­
ción, de acuerdo a intereses y expecp­
tiv:!,S propias. Pero la enlua";,S!', como 

) 
..-" proceso sobre el que descama gran 

PLRSPECTI\';-i~S DF L,,~ 
r, . T~­
r:. \ .-\,L L CH)~~ "'; EDUCJ~CIÓ~ 

, 

FISIC~~ y DEPORTE 

adieSL2..."'!lie:1to. ocupa :-e3.~Tle:lte ?oco. 
salvo a JOuel1c5 Que es:án dirc;;L1snen­

, '. 1 ,"v;:ucrac¡on y c.::;ntroL 5:3..:-'1 ~8 ~~ aoml­
. ". , .,,..~ , . 

:--00 ce 13. eúUC2.:10n TiSl:a o IJ;;: ~rHr~ 

se marúiieSLl ~:1 ocaSlor:es 

c:Janoo S~ 
_. . . .. ~. " " 

i~C:.lCI0n lnmeGia[a. 2) L2~le8 Se:- naOl­

maies. e::¡¡on::::s. 

sin aDe:l3.S COn~x.lÓí1 (:OG. el :on~~XLO. 

:J.ción lisic::! :: ~i 
desarro¡¡o [~órico y no 

esté e;u:1arcaaa o ref~=ic2. a ur:a reoria 

Que le dé sentido 
En el presente n.a 

sido 

medidJ. de 10 posi0ie eSlrJ::rur3I :0 dis­

pe:-s.1mente traL1GO sob~e ~\·aluaciórr. 


lasir.r~rHO 2.l""laliz2.:' 

fisica en tomo a dos PU¡1LOS: el concepto 
y las funciones de la evaiuación en C:J.c:i.? 

ur:a de ellas ..~tenc1ón Fíeferencial 
merece el árnbito de la Rúorma de la 
enseñanza. su vige:1cia y 13 preocup2.­
ción que despierta e::; los profesionales 
de la eóuc:Jción físíC2. me ha a 
analízarcon más detalle este apartado. 

Del {Oncepto evaluación de la 
Educación física y el Deporte 

El concepto evalu:lción ha ido recu­
briendo álf~ren{es nocioneS :l medid;:: 

que han ido evolucionando los dife­
remes mo('i~os educaúvos, por ese, este 
términc< r~cúbr<j s.gniñcaciones diSÚD­

las en función de la noción que se le 

¿-\sL :::s nabit~:2.~ ~~Li:iz.3.r ~st~ 
\:oc:tbJO d2.ndole J.c:;-p':~Of}~S s~ ne 

O?U::Sr.2S~ si ciiÍe:~nr~s~ Conoc~:-la eVQ­

lu::ón de este :ailce¡:ltO y :;u 
do en ciifere¡-Hes ámbitos nos parec~ 
imponante y ne~es¡:¡ric. soo;-e rOGO si 
que:-eillos le:1er una ioe:J. ie conjunto y 

cul::.. :73.éicloG::úme:u,; al :.7:~Ddo edu­

C:lt!'y·o v ~l ámbito es;;ol2.:". C!~rt~~n-


I~ hz. sido ilil.í dende ha lli2.VOr 


r~le~/anCÜl y se ha J.IJ.aliz3do ~C)f: rnJs 


i.Iue:1sidad. Pero, ;;:r;. s~::Hi¿o ~"iguroso, 


1:. ev31uació;:l ·es algo qiJ~ 2i~~:::a c:,,;,2.l­

q:.IÍ~r proc~so sistemático e :n[e:-¡·:ic­
llal. De ahí qu:; pauiatll:lsneo[e, e~ su 


de 

se:::to;:- social. 

fica:::iór.. sa:~cionndora ya la 
de una 

. ". -."~ 

liLa carga cira~rnáric3. que. desde un tiem­
po a esta pal-ce. ha sido muy contesta­
da..-\crualrncn[f:~ la ide:l2CerCa de eva­

luación h3. cambiado y ha adquirido un 
",lJ-Ll,~úU\J sus~ancíalmeal= díÍer::nr= 

proyecrado fue~ del marco educaélvD. 

LJ evaiuación es concebi~~t;~;¡",.. _-,. 
~eomo"ra·refi~xiÓ;·~ritica sobre 
í;~c';omporlenres·Ylosmiercambiosea 
cualquier proceso. con el fm de de~er­


mÍTI2I :::u<Íies estánsie:Hio o han sido 

sus resultados ypoctef tOmar deci­

siones más qmsecu­

ción p()sítív a de los objetivos perse­

...s,;,tÓ?,~,:.Q~:"si 'se'p'iéneie, la actividad' 
que, en función de unos criterios, rr:na 
de obtener Una determinada inÍorrna­

5 
086 

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

http:O?U::Sr.2S


.. - . 
C::~n ce un :::lSLe~:: e:-! S12 CC:1_:::~IO 

com?Cne~L Sl~:lcio su Ei::3.iid~';.i :~ j~ 

peder fonr.uia:- un juiciQ y LOr:1a:- l::ls 
ae::isiones y ~is 3.G.e:ua­
G2.S respe:to ti. aquello que ::2. 5180 ~\'a­
[uado. 

En el á..rnbüo n:: s\Jcedi¿o lo 

íos temas relallvos ai control y ;2. v,llo­

ración del ei1t~=n~mie:;,to y del r~:ldi­

miento deportivo preocupan IT:QS a les 

técnicos. Rese":2.da e:1 U:1a 

a médicos y fisiólogos del esfuer~ 
ZO. la valor,lCión del deporéis:::.! va sien­

do co['~side;-f:da po: los e'r.tre~4;}dores. 
como un ele:nenro clave par:) ,:onst:l-

t:JI los :::ambios 12. efi::2cia 
de los mérodos y de ¡os re::u:::Jos empie­

aeíos ;.: sobre rodo. supor:e Cl:12. 

in~s~irr:able en 12. ~Offia de d~:isio~-=;::. 
En conse::uencia. se eSL3.blc:::~ :.lIla Íllti­

mJ. re12ClOfl enrre asce::::tos eue. . 

ción físiCJ y aquelios que afe:::.m la eva­
iuaclón áel 
ricia por la 
:ltla necesidad edu:3.uva es eXDL;n():2.oíe 

~~ ~arL medida.. al mundo del 

io 

rl:::S cuesL:iones rel2.rivas a 12. 

acruJl y furura c:: 12. e-v3.Íuac:óa que~ c-= 
1.::.'""12. rn3I1::r3. u 0[1'2._ ~·e::::3.n. con iTi.2-yor 
r:1enOí im:::Esidaé.:ll ámbüo de: la educa­
ción física 

Los modelos de evaluación 

Del des.:llTollo histórico de la evaiua­

cíón se desp~ende claramente que este 
concepto ha ido evolucionando rápida 

y profundamente eruiquecibdose e:1 
cada época con aportaciones nuevas y 
adqume:ldo numerosos perfiles. que. 
;:nmque mantienen en común ún 
aspecto nuclear t:lsignación de juicios 
de valo(). no pe:-miren asumirlo como 

monocorde sino de una manera clara- . 

m.cn~e multifacética. ,. 

-El nacimiento de 1:J evaluación puede 

/ 	 situarse a principios de este siglo y va 
íntimamente ligado al concepto de 

6 

.- .. - - ,. ,, 

:-:1eCl'::OiJ Q~~ :::::-.,'::::!lc::ltC: 3~ :,~':;Sj-=::­

.. . 
\".::lilte. Sir! e:nD2.r50 :JO :;S DJ.S[2 

SU OC:-2 

Inrrcaucaon w :i:¿; ,heor:. 
social meaSl./.ren~c?r::, ::.l;lncio se ~~2.:J­

lo evaluación como medido. 

les teorías fectariaiistos. 

Medición del cuerpo 

"El valor físico CGr:10 mode:o exoii:::J­
ti vo de la mot;-'icidac,'~ 

Yledición v evaü:~:ión e~ iniciairnc:ue 

conceptos vIIruaLlle:lre inte::J.mQiables~ 

es mis. el uso del :é:-mino e~,'ai'J.a::ió:: 
e:-a poco fre~ue:1:::. cuando 

en conjunción :::or: el de medida ~ue 
:!su:limente se COlOc::lÍn ;::n 

mino. '''m~di::iór: y e";:lluación ", 

L:.:. medición :-' ~'~·3.lU3c:ón 1':0 t::!1i::..r~ 

~""H"","L~ ílL'l2::..!..i1a relac:órJ. COI: 

?rogra..rn:lS de for:nación y ~l aes;l;.l"c;,­
110 del c:.lr:iculL:c:.. Se earendf::l que l:.::s 
pruebas de evaluación únicamente pro­
ve::Ll. in.forrnClciór: acere.:::. de 10$ suje­
¡os. Nadie se 
de que ei cllilÍcuil!lli no fuel.l re3.bl1e:1t-e 
el Que debiera se~. y aún me;¡os la COE­

se:uent':! pe~ición de responsaoüid3.G=s 

2. ia ins'2.ilcia corresDooeíienre. 
En el ámbito de :a 2ducación Flsic2 y 
¿~1 Dc?or:~ se ;;:jt~ ;:üs;no f.:::-:é-­
meno. La concepción de la motricid:-:Q 
induce a ia búsqueda de rasgos o rac­
tores capaces de se:- aislados y me:1st:­
radas con el fin de obtener informé'.­
ciones que ayuden a clasific:!r y 
diferenciar a los individuos emre si. 
Los primeros esruciios de la monci6c.. 

influenciados por las investigaciones 

sobre inteligencia (BineL SpearmarJ1, 
erc.), intentaron identificar un factor 

de la momcíéad de la illÍsm:l m2.Ile· 
r:.l que se postulaba un factOr en 
inteligencia. Esto supondría 12. exis­
tencIa de una 2.ptíwd motriz fund;:;.­
mental susceptibíe de expiicar el rer;­
dímienro en todas ias actividades tasi 

se respondería a la idea de que existen 

personas especialmente dotadas para 

la realización de cualquier actividad 

física). 

\ . ........ la 
:,:s;e f;:(;Wf con los re:suit:ldos ::ie ¿iver­

s~s tar~:lS y su ayrend¡z.?-Je~ se a la 

concepc:ón de diversos raclOr·;:s o COI!­

figuración de cuaiieíades. Es~2. dislÍJ1­
ción !len a que un individuo pueda 
tener éxito en dele::minadas taTe3.S y ClO 

tene:-lo en otr~s, ~AsL la m.ot:i:::i¿~d no 

es ni tot:üm~:1t~ 

de áive::sas aptirudes;, :1i 

totalIT'J.ente ge:1e:al (existencia de l!.D 

factOr base o gene:-:lÍ). sino que se fUD­

Gament2. e:1 éJmensiones 

inde?endientes y res~ringidas: las ~pti­
ruGes. 
L:lS 

dinue;¡ toS 

últirnos son los compor...,.rn.iemos oose:-­

'iables de un inciivi:iuo e:l una siruación 
dada. e:1 un momento conc~eIC. mie:1­

tr2S qu,:: las apcitud~s L~,""'"l..lj 

Ie:-iSrlCas indiviciu:úes ~staDles. cons­

¡¡U;lC;¡;l;:;~ de la tare2.. El 

re~dimiento áepencie de la habilidad 

dei sujew. es de::ír, de las cOmpele:1­
cías conseguidas después de lm 3.?~e,,­

La habilidad Se diierenc;;:;. de las 
aptitudes en que ~stas son 

de una r:rrea y 
1'"'<, ,"
L-: renOillllentO S~ 

ahora de la habi.liciad y de las 
.--' -	 .. 

:,; que ~St:l :r:.IlU~~JC:::20 

facores coyumur:.des cales como la 
motivación. condicioneS e:xremas. etc. 
Fieishmann (198.1) identifica mis de 
cincuema aptitudes de 
influir en una tarea. Estas aptitudes 
re:::ubren cuatro dominios diferentes: 

aptirudes físicas, psícomo¡ri:::es, per­

ceptivas y cognitivas. 

La identificación de las aptitudes se 
apoya en un méwdo estadístico preci­
so y específico: el análisis factOriaL La 

evaluación a panir de la descomposi­
ción factorial se preocupa por OblC!1er 
catos capaces de permitir: 

a'¡ 	 Una diferenciación entre los su]ews 

dando una idea sobre su valor físi­

b) Una homogeneizaclÓ¡l dr
; criterios: 

el valor físico se convierte en una 
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deSJ.1'"70Eo de ;2.S CUa!id.3d~s fisi­
casI. 

el Pone a pumo 
obten:.!~ d:HOS c::m 

en Cna nOrTr,:lllz:lCión de ;os resultados: 

oo[e;-;.ción de t:fl2. :lasu::::lc:ón de 
V:llores de c:ld2­

distriDu~:6D nOr:7laL 

eSte 3lSL.LTTie:1to e:: lOS co~ponentes cie 
la morncidac o aptiruces 

de des:lITollo y 

rniemo lultencior::liidades educativas l. 

'1 • ., '1" ' 

ae ta eGUC3.c:on con el ODJe:o ae la eVli-

Ju¿lCIÓr.. 

re:1c:a¡ a los J.lurnr.os e::~re S1, 
de 'Jfl LGS[fU­

í7lento de e';3.iuac:ó:1 Gue con 
las posiciones de caria 

uno. L2. :::duC:2.ciór: ffslc2 se \/lJ.elve así la 
expresión fUJ.t.emiuca d~ i~ momcidac. 
La pSlcol'T:e:ria sirve d:: modelo par:::. 
L'1spirar los :rit:::ios de le. e':alua:ióG 
en eauc::!ciór: fis:~:l. D·e esta mane:-::.. 

surgC:1 y se fome~l::a..'1los tcsLS como Uíl0 

de ¡os m~s adccu:ldos 
. . - . . 

pc..ra o:Jte:l:::; lúlor-:--:1aC10D.. 

Esta form~ de se ubic:lría 
eDlomo a los años 50-60. prolongán­
dose prá::üc2.IDeme hasra nuestros días. 

la obs~rvación del cuerpo. 
Observación de los comportamientos 
"El compoiLamie:1[O motor como moti­
vo de atención," 

Posteriormente, con la evolución de las 

tendencias en eóucación física. se da 
prioridad::: las imencíonalidades edu­
cativas sobre el conrroi de los rasgos 
constitutivos de 1J. mo::.'ic:dad. El fm de 
la educación físic::l. inc:ardinado con el 

resto de ]::¡s mer:lS educ:Hivas. se con­

viene en el motivo prioritario de la eva­
luaci.ón. I 

Corno consecuencia. se relativiza ir, 
imponancia de las aptitudes. como eje 
de la evaluación de la educación fisi­

, .'" . . 
~:::S::: :~r~~::on2.:!':2G:::; :::'''':::::~U\'2.:.~ C~~ 

caso 

Son dos lOS conte:1idos ;::'.le dan ¡'ue:-:::. 


o cs:a 
fís1c2.S: l~ 

come::re 

L;1 ::orrierae 
de: moac::o pSlcomow¡­

Jrill1a los fines edt.:cativos sobre íos pro­
cedif11ierHOS de evaluac:ón. L.1s medi­
ciones del valor físico resultar;. i~sufi-

, .". . .
ODservaCion Clel co::n'P0::3.ml~:-lto ef: 
forma dl~Jmi::.:l: ei eX:l.:.11~~1 (o 


?sicomorof. 

La unidad :omo r~~e-

renel.:! soore :.:1 q:.re Jpoy:! Sil propuest0. 

SiIl se~_t:do la 

llslíll1 rasgos pero r:o 
sona en su tocajd:::d. 

El deoorre edacan\:o 
La definición de un educ3.rivo 

v ~:u nomlojiz3:ión COf!':O so~on:~ esen­

cial ¿~ 1::1 enseñanza VaL acompat"13ci2.s 
de nuevas modalidades d~ ~·vaiua:ión. 
De la apreciación del valor físico por 

bs competiciones:no conrinuici:::d 

sino mis bie:1 rup(UrJ.. Ir!SIrumentos 
que anteriormente se- apoyabJ.n en la 
medición individual y norma,jva son 
despiazados en beneficio de procedi­
mientos que restaurar: una perspecti ­
va mis dinámica: no se !I:.ua tanto de 
sancionar como de ayudar a progre­
s:rr: más que de clusiiic:lf o diferenciar 
se ¡rara de proporcionar información 
al profesor y :ti alumno. La predomi­
nancia de ios depones de equipo sobre 
los individuales (e: atletismo compar­
tÍ:! con la gimnasia educativa d mono­
Dolio de contenidos en [os progr:lmas 

de Educación Física) dan un valor mis 

relevante a ~"o.mpe[íción y a las 

acciones g!"upái~s sobre las indivi­
dualeS. En consecuencia, los rasgos o 
aptitudes de los individuos de fonua 

DOSSIER 


L~ referenc:J. ;l 105 mérodos 
cos activos r~fUerz.1r. aún más una 
nue\'a mane:-~ d~ enC::L-aI la e',:aJuaciÓr.: 

¿SI:! ya DO eS cxte~ior al proceso eGL:­
:::¡¡;Vo SiDO de ti. :\0 ha de 

ci~ales. 

le evaluación cenircoc en los 
objetivos 
:\ de 12.5 :onL:-ibuc1ones de 

c:lium :itrec.eCor d~ ies oo;etivos. f!ac~ 

'ln Z1uevo conceptO ce ~':~:dt.:ación, 1..,.1 
eV3.1uacióc. s·:: fundament2. so ore e: 

:C~ proceso d~ 

sido alcanzaéos los 
ffi3.::Ón. 

Hasta Tyle: l~ evaluación Se hable. cen­

trado ~x:iusiv2lTie:He e:l formular 

c::cs de ios 

rrl~~te, La orienró ~J. 


". " . . . . 
conC:Dle~CC1:l como e! m::::::.ullsmo Que 

debía p:-ovoc3Iuna mejorJ conLÍI1U3. de~ 

CU:::1culum y sus resu!wdos. 
L2 :JOf 

de programación que se 

arrícuia alrededor de jos oD_ietivos COiliO 
retere.¡Jcia que ilumina todo el proceso 
didáctico. Surgen así los objetivos ope­
rativos o cOmpOnlL"11entales, a los que 
se les una serie de el} 
su formulación. que garanricea de 
forma absoiuta el control de la inten­
ción y su mensurabilidad. 
En educación física esta modalidad de 
la acción didáctica convirrió la evaiua­
ción en un contraste entre las imencio­
nes dei profesor y los logros consegui­
dos por los alumnos. El énf:lsís se ponía 
en una Duela selección de objetivos ;: 

en una com~Cla red~c;::ión de los mis­
mos. La cuestión residía en dererrrun.ar 
que conductas momces correspondían 

con la expresión visible de las inten­
ciones educ:nivas. 
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La eva!uación orientado Q la tome de 
cedsiones 
El modelo de 3dopción d~ de..:isiones se 
concibe como prescnprivo de! tipo de 
necesidades de iru'ormación que la C':¡¡· 

luacíón debe se;-vrr yen \'L.cud de quié;J. 

de::íde soore procesos y actu3cioncs 

curriculares~ 25: la evruuac:ón puede ::or:~ 
'¡e;-rirse en un insrrumentc para la c~ari­
flcacién o parl refcrl:U- 12 i.¡nposición. 

SrufI1ebeJITl es uno cíe ¡os propulsores 
principales de esre modelo: .ievah.:ación 

es ei proceso de diseñar, oetener y pro­
porcionnr información útil para 
altem2ti vas de ae:::sión~' (19: 1, p, 40), 

v 

con c::lda UGO de 

de je::isión Srr:ffelbe~-n pre­

pone un lipa particul2.r de evaluación 
dentro de un modelo CIPP: Comex;, 
Inpu:. Process ana ProducL 

Finalidades de lo evaluación 
según ámbitos 

do mis a""po-''¡ una intenclonaIjdad de 

valoración y :-eajuste, recubre objeti. 

vos mucho mis pre::isos y diferenciados 
cuando la sirualnos en áreas más espe· 
c:ficas. El1 el terreno de ia acúvidad físi­
c::! se'distinguen y acepta..r¡ comunmen­

re tres áre2..S ci~~lInen(e diferenciadas: 
el mundo dd entrenamiento deportivo, 
vinculado a la competición y al rendi­

miemo; el mundo de la práctica depor­
tiva re:::re:.H.Í va para rodas) con 
una olisqued:! de ia salud bienestar y 
calidad de vida: el mundo de la ense· 
ñanza (Eóucación Física Escolar) con 
visos a la consecución de valores edu­

cativos y pedagógicos. 

Es necesario saber.distinguir cu:ilís son 
las preocupaciones qüe:cacla uno deesros 

ámbiros generan y cómo se debe enÍocar 

la evaluación para dar respuesta y cola­
borar eficazmente a su desarrollo. , 

8 

Ámbito deportivo 

:::: 2mO¡:O 


:~.:.rn~n:aim~::"'~[~ por la b0squ:::da a\! r~r> 


ciimiente .."'.ciquie¡e ia evaluación, por 

lo :al1[O, un se:1üdo esenc:atmenie uri ­


:itarisL2:v ~fi:1entis~. 


3. desrac:ar 
1 ' " ~ .",. ~ 

;:2IJ Hl ,:':al~aC1on e:1 e~ 2..i'11Dl!O aepo!"­

son: 

,.... - . . , . .~ 

':::'e:,ecc!on y c.e!ec::;on ae ¡atenlOS 

deporte ;-nodemo, Dreocupado pro­
~ , • ., • I , 

fL!na.,lITlenre p0;- la conse:UC10n ae eXl­

h2. s~pU~stO una 3.te:;­
ae 

. cialmente dmados pa~3 detC:-7Tllnadas 
La Íneficac1a ¿el 

de la pirámide" (de una 

g:-Jr: c::.ntidac de pracri::2.il.tes surg~;: 

los mejores) h~ lh~'.r:ldo a busc3I eSlra­

~nis efectlvas y 
,.; .:ne:1udo se habla óe sele:::ción y 
detección de ::aientos como SinÓnl.I710S, 

De:ección es ;3 posiouiéad de '-'r,>n~~lr 

a largo los atributOs ne:esanos 

p:u-a UiJ3 espe:iaiidad ueDOrtÍva (Sal­

mela y 1983), difeíenciándo­

se de selecciórL en qu~ i3. predjc::ión es 
a corto plazo. 
.:.;:¡ 12 de los modeias P1'2'­

pues[Os para le. selección de taJentos 

SUelen una serie de factores 

detcm1lnantes: 

L 	Determinación de jos atributos y 
c::lpaciciades que se piensa pueden 

ser necesarios para ei éxito en ese 
Generalmeme basados en 

el pe:fu del deportista adulto. 
., 	 Selección de pruebas generales y 

espe:íficas: pruebas biométricas, de 
aptirudes de habilidades y 
psicológicas. 

~, Comprobación dei car;icter predic­

[ivo de las pruebas e instrumentos 

uliliz3dos. 

Control áel entrenamÍenco. Ajusre e 
Ínáiviáuali;:ación del enrrenamíenro 
El control del deponista trae consigo 
Ílnport:lllt¡::sy múltíple~ daros acerca 

~3 di;~':::lón del entre:1arnie~to. ?:.:-a 
~ 3.Jusra:- las C:l;:g3.S de ~:lI;:-:: 

l1Jmiento a las posibilidades de íos 
deportistas es ne::esano evaiuar SIS~:> 
raátic::mente e: grado de evo!ució..: y 
re::uperación dei organismo. 

E~ c:ontroi ;." i2.. individuaiiz:1ción de 1 
emrer:amie:lto ¡-esult:m muy compje­

y requie~~r; de llf¡2. cooráinac¡ón 

es[re:::-:a enrre e:1trenador y médi::o 

:\'0 oDs¡ame, es e':ide;-;te 
Que constiruye un eiemento funéa­

men¡;:li de: proceso de planificación 

Ámbito de la condición físico-salud 
Dingióo priorirariarneme a los 
;8. evaluación de la condición ffsi.:a 
sufr~ aqui seri2s deficiencias. L:: irJ1~­
bitual Ie:::Jización de controles o Drtle­

como ce :::OD­

[roL as: :omo la dificulrad de S:l 

apiiC3ción ha un C1eno ol\"l­

do. veáse óejacíez y, por ende, ause:l ­
cia de eSLUdios ::spe:fficos. En c3.TI1bio. 

ha crecido de ÍOrlDa 

exponenciaL COS;} ímpensable hace 

unos años. En países con g7'2.J.l 

trcdjclon en este área. como Esrados 
-Crudos. o C3l1adá. ei!,..isren,. desde 
hace tie7Dpo, 2soc:J.ciones cre3.das con 
el 2.~ '2:U.Z:.:- ~ ~<j. 

materia de condicÍón física .:/ saluG, ::n 
nuestrQ país hemos visto nume­
rosas emidades públicas y privadas que 
ofrecen programas de mantenimíenIO 
con más buena voiuntad que recursos 
técnicos. La necesidad de individuali ­

zar las propuesta'> de actividades en fu.'í.­
ción de las características de cada De,­

SOlla adquiere aquí una importancia 
trascendental. sobre todo si inruimos 
las lamentables consecuencias que ello 
puede tener para el practicante, Des­

eada año leemos o 
conocemos de algún triste desenlace. 
producido por una actividad inadecu3.­

da. No se trara únicameme de un 

certificado o informe médico. sino de 
un cOfloeimiemo del' i1Ivel o aprimd físi­
ca, :lo panir del cual adecuar el progra­

ma o ia propuesta de actividades más 
adecuada. 

c:pu:nts: f<->jfisic.i"-r. !993!l1l 5-16 
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~'"'< ........ ...., ..... ­

to en Educ:1c:cn F':S1C:l~ :,ues ~s ¿! OUi~;-i 
diseña~i la secu·e:1cia cie t2.Te3.S- \' la 
opción de las ac~iv¡dades mis ade::aa­

da. y d:: :.,:r: ;:¡rofundo seÓ<'.li­. ­
miento d~ la evolución a:: i3.5 cap2.ci­

dades o i"isic:lS de íos alllITillos. 

R:::a.l::a:. en c:J3.lcule:- :aSG~ cue ~ste. . 
itilbito conforma. 3. nuest:'o e~[C!1de;-, 
una de Ia5 ire:ls d~ :7l2.yor :11ruro e irH~­

:-és para el ::~rnpo de eSGldio e mvesü­
gación de la acü-y·i¿ac. física_ El auge 

que va ~omando en i~ 30c~eciaé. est3 
fonna de ve:ar po:- la salud a ü3vés de 

la prácric:l de ia 2::ivi¿2.c fisic:J.~ indi­

c3.13. irnpcTt3.;.lci2. a u:;; ~dqu0lii la e't'a­

lU3ción (en su se;-~:ido wás ~unDiia I de 

este dominio. 

Algu.nos conceptos Qé5~·COS :;oór"e 

condición fl.'sicc. p-"; scluc 

Térmir10s tales ::omo salud ÓPÚ¡112.. con­
diclón físic2- etc .. !J2J.¡ se:--.'ido p~-:l des­

C;l.OU- "U~ est.ado de bienestar positivo y 

dinfunic:o por el cL.l2.1 UDJ. ~:-son2- g::r:lcias 
a lL'1 se~Licio de actO¡-¡-::sp011sabüiri"d pm­
C:.li2. Le:"!e:-. concinc~ri.le:1r.e, un potencial 

de fUiJcionamiento óur.imo ". Esi:.a 
está próxiIna 2. la de::iD.r'~ióD de la 

nización \1undici de la Salud. elle defi­
De salud en 6IOS términos: "l...:;. salud ópa­

ill3 es ill1 esmo de Oi~:1~l2I ilsiCD~ rn~;}tll 

y social que no comporLE úWc2ITlente la 
., - ~.. '" 

2..usenc~a oc eruef1TIecaoes . 

La condición físic:!. (y la ac~ividad físÍ­
CJ.) es uno de los comDonentes de la 
salud. O del bienestar. Fonna pa.--re de 

los nume::osos hibiws que 

a la calidad de vida. La evalu;:¡ción de 

la condición física debe, en conse­

cuencia. tener presente que no sólo ia 

acrivicúid fisic:J. i.-úluye en la salud. otros 

comport::unienros !Jueden tener o 
mayor efecw. 

T radicionalmentei:J. condición física se 
define ::CJmo "la de acome­

ler un trabajo físi:o dimo con y 
efectividad. sin excesiva y con 
suficiente energía en re§erva pa¡;a dís­

frutar plenameme del tiempo destÍ..'1:l­
do al ocio". 

Para ampliar este simple enunciado 
direIDos_que.lacondición~ísica.. en.un _~ 

cidad fun(::o~31~ 
áe pract1c3! lL"1a ac::Íviez¿ físú:::~ ~~. Estos 
a:;-ÍoulOS son los ce,e;n-,lI1ames 

r1COS de :2 concijc:~Qr. fisi.:~: la compo­
, "' ~ . 

SiCIon la 'Jot::::1::2. aerOOIC::L 

1:: fu~~2. Duscu;r. la rleXlbiiidaci y 
resiste:1CÜi musc~.úa: 

ObJeri."os de !'C e'.'a!llGc-:'ón 

e.'1 es¡e ámoiw 
Las finalidades de ia e'/a],uac:ón en este 

1. 

~as pe:scnas re:üizc:n un progr::.ma 

de e\'~1..:ac:ón por;-azones di~iersas. 

".. ., . " .,.
mac;or: SODre Stl nr...·e: Q~ C0üa:Clon 

fisic3. pe:--o a rr:e:1uco su verd~cero 
interés es~ a su ::nodo de vici:l: 

:on ellos 

mismos~ reducir el ~strés. 

A 
UTI pi-ogr2.J.-:~a de acüvidJ.­
los intereses 

acle;:L:3.¿O no 5'-:5 

des momees sino a su C2.SulsLÍca per­

sonal. 
'j de l::lS deficiencias. Los 

resultados que se obtie~en en un 
program2. de evalu:lcíón de i2. con­

dición ÍÍsíc2. proporcionan funda­

mentalmente datos acer.:a d;; los atri­

butos físicos: pero. en muchas 

ocasiones. perrn..Íten conocer y diag­

nosticar puntos débiles o malfor­
maciones de morfoiógico o fu¡1­

cionaL La dete::ción de "zonas de 
par::. la salud" es de un:; 

import.:lI1cía capital pJ...-a b propuesü1 

de actividades. 

3. Prescripición de progra....'luS adapt;l­

dos. Muchos factores ¡~Iervienen en 

la aceptacIón y pues¿ eñpr.íctica de 
- un progra.ma. de actividades porparte 

de un panícipante. La evaluación 
___~de1:x; J.eJ!er..pI.eseme las ímplicacio­

do: 

L:l '::OITe(;~ oe la lT'Jor­

mación que la toma de óatos obte­

nida por íos tests y medidas nos pr0­
son e: punto de arranque 

par2. la deteTITlinación de los pasos 

en la :!aboración del pro­
g7aITl3 de La individualiza­

c1ón \' e: 

bs características de cada persona 
son decisi vos pa.-a "'",.",,,,,,,,,. un prc~ 


greso Este es e! princ:pal 


aspe:ro a tener presente en ia e:abo­

~;lción de programas. 


Otros racwres aparentememe 


me:1OS a.e:::isívos deben ser tenidos 


en :uent.1. 

L3. iI1Tiuenc:a y el apoyo rie la faITLl­

ha :' de íos a....r¡.l gos. 


=:¡ 2.s~e:::o soc:ai de la actividad. 

Y!uc;-¡"s pe~son2.s prefieren activi­


dades ir:clviduaies (carrc0"a cor.:1­
nu2, Datación, ere.) o sociales (depor­


Les de equipo. frontón. etc.) en 

función de su c::rrácte:- y peísonal~­


dad. 


L~ v3..ned3.d SUDone un3. Íorrna esti ­

mUl211te de motivar a continuar el 


progra.c113.. El c:unbio pe;l.ódico de: 


tipo de práctica es un buen eSiimu­

ca. 
,i SeguLrpiento de la evaluación de la 

condición física. Si bien la 

ev3..luaciór;. sÍ....rve de trampolín para 
deter:TJÍnaz las propuestas a 
proporciona también los datos de 
paItida para futuras COlmll'3nlCl'on,;:s 
Verificar los ca.'Iloios producidos 

permite valorar la eficacia del plan 

diseñado y constituye un excelente 

merado de refuerzo para continuar. 
5. 	Motivar la práctica continuada. La 

e·,·J.luación de la condición física 

debe illCÍt.3I a que íos sujetos eva­

luados adopten las medidas ::ldecua­

das para mejorarla. 

Ámbito de la Edutodón Física· 
Ya vemos que el coucepto evaluación 
es amplio y extenso, y que no se limí­
taex.flusjvamente al ámbito escolar, 

090 9 
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c~sos SiSie:Tld.ticOS ~ ~jte;i-::ion.1ies. :-';0 
OOSLlnrc. es en el te:---;-eao ~du;:atJvc 
ci0n(Ü~ 13 e\'J.iu3ción posee un mayor 

v donde mis :' ccr,· 

3c:::::ue~ci2.s n:l Po~ ~l1o. y aeol­
do 3 cJrnbios eue 12. Refonna de :2. 

verrl~;1te ~on m:::s ~ inte­
,¿s.lígi'1dob. en b medida cíe los ;JOsi-
Die. con el ftlillra c~e le 
esra :1ue\':J, c:oyunrUT:l. 

Sí e:lte:1aemos la finalíd3.c de :a evJ.­

tos ~oncre~OS nos \'3 2. Se~ útil. Es de:ir. 

eonoee¡- e! rendimienlO de los aiumn05 

C; comprOGaC10n ael-;;nd~..nent~ e~-;- zaJe se 
:rZ1¿icion:!i:-71c::-:(;~ ~2. filíaiicac únlc3 de 
la evaluación. Se uS:loa c:2.si ;;xc:llsiva~ 

¡kv;.! a valorar :::l 

oión con ei cumeuium por ¿l des3IIo­


llado. 


Al fInal de c::tda período de e:1se:1anza­

comprooaremos si el alum­

no :Jose:.: el dominio sufieÍc:1te de los 
"'objeIÍvos previsros" para abordar el 
siguiente. 
Ciertamente. en algunos períodos esre 
3speeto pierde impor.:af!cia (enseñan­
za infantil o pnmariJ.) pues los objeti­
vos de b Educación Físic::l. no se sirú­

:m en baSe a de logros ° 
hJ.biiidades :1prendid::.s SL."10 en viven­
.::i:::s y expe:ieneías. Sí. en eJ.mbio. va 

a se:- ÓClennlnante ::'::1 secundan3 donde 

la consecución de objetivos 3dquíere 

más imper.:ancia. 

DiagnostÍc:a.r 
Por diagnóstico 'se entiende el primer 

r?0memo del proceso de eva!aaCi~!r. 
que pretende deremUnar;1 nivel inJ.sLal.... 

Oe bs reo-

que :¿:st2.Die,:e~ ''':~:3 dife:-e:¡cÍa entre 10 
que -::1 ajumnc ::5 :3.?az d~ hac~~ y 
::lpr~:1de:- POL 3: soTe. y de lo que es 
C=:ipaz e:: ~ace::-

' 
',' con . 

de o~r2.S pe:-sor:2-s. La distancia ·:::.1tre 
, ">;., • 

estos cos pun[c~. que \: ygOtSKy C~:10­

minJ. "Z8nJ de ,j~s:lrroilo prÓXimo 

porque se sirú:;. :::1tre el ni ve! de Cesa­
I7oUO -:fe~úvo :: ::=! ::11';ei cie d~sal1oLio 

:977.1979). aeü­

mi[~ el ffiarg~:-: i:: ~nC¡dcnCl2. je 13. 
___ J::ión edu':::H;';:. LJ ~r:s~:ianz:l ef}c:lz 

~ues.la GU~ ?aíLe d:::i niVel de des2­
IToiio efectivo c::el 3.iumno..~usuDeL J. 

su VeZ. dice qu:~ ?a~:l que un :lprendi­

el alUrrL'10 y3. s:lce. nos enSOnrr:l!110S en 
de u:: 

tivo. 

En an1bos C.J.scs el cDnocimie~to. por 


del nivel inicüü del 

:::Iumno es una c:Jesríón clave. De :0.1 
qUe el papel de 13 eV3.ÍC!a­
eión juegue ur:a nueV:l ciÍJnensión. 

D::rn:e del 

.lE:;,n~E~a~·~u~e!3:;c~io~'n~,4F:.:í;s;;ie;3~E~s;;;c~o~laJ.\:'~~~C7",-_- - oc magnos tleos espeeulCcs rerulzé­
nóstlco eoe comD~~oda[i-~~

~~J;;II'llf JIIiIl':i!.$l-~" -' ~..~~ 

des: 

".~-">~")~.....~>_......,,..~.,. • 

OOleuvo oe :.1eéeillmar Oc 
iDiirud :7moifiz a~1l):t5:f:~

;,.~..~..... -~~-. '.'" >--';¡;"'-'O!_"4'1"~~;~-:~~ 
nosv oc r;::e g.gs:;r,Q!IQScJ,i;:lJQ.S-~oe,ll1I0f,... 

'~~~:J;ró;;d¡'vid~qlJ~uetiºQ~ -P.Q.f1a_._, 
.nitÍ!@~~~'p;:;i~tili1r.d~1i.Glbaj9 pr<:r,; 4' 
~aa;:ts;J~ne la tQmade conocto 
'di~;~t~dd profesor con sus alum­

nos. En función de l¡:¡s Car;lctensIÍ­

ce alUmnos. e.'us¡e posloilíciao ée 

revis3I y repiamear los oDjetiyos ~ro­


grJ.ITllldos teólÍc:lme:1te. 


De entre los parimetms que h3Y que 


V3.:orar. S, Ba¡lue:os fl986, aesra::l 


íos sigUle:1[es: 


C3racrens,iC:lS sOmilíc:ls. 


Condic:ór. ~-íSICJ.. 


:-:i'vel de eje~ución:..' ~xperie;}cia;:r::­


vi=:i en i~lS acti\.,·idaccs que S~ ~.:an :l 


desarroli:lr ¡haoilidad motriz espt­

cirlc2 soore los cont~í1idQs concr~ 


tos '. 


MG~iv:lc¡ór¡ ::': ir:.ler¿s hacia la 


rica d~ las :1c:ivid:J.des selec.:ion:::­
d:::s. 

Pié:-on 19S5'; ;;rcpone vanas ~.)~_­


oilidaces p3S:l ¿e:-=lTIllnar el illv::~ 


e:1 r[ac3.: 

Los tes::::: son ?2S:icu12..rrnenre ú¡:iies 
cuando es el nivel de 

un papel óetemünant:: 

:::1 13.5 3:üvié.:10e$ qu~ se aeSeX1 P:-0­
poneL pero no son de graIl L!Iiiidad 

cuando Se tI3.ta de conseguir objet:­
vos de 

La. ooserv2clór: slstem,ític.1: se 13. 
ventajosamente en 

y de su apiicación e:1 
siru;lcÍón re::U. soore lodo si es~a es 
compleja. 

b) El dia"nósLÍco eSDccff¡;:;O, elabora­

'(n,J'a.I~J,l~~,~~~!~!1t"e$::Jt\~é~·: 
-4raoaJo e ¡mTleGlatamente antcnor 3. 
-Síidesarrorrodia-Kciic~:"Er;-;;rm;ro'" 
.,.... ",,~"::'''''~ ",J ,~<"_;w",,,,~_,." "_"'"_":-"_')-;:;:"'~" ... 

dos a lo largo de un:mo lectivo debe­
na coincidir, como es obvio. con el 
número de unidades didáeríc2.s. 
ciclos de aetivicbdes o bloques te:n:í­

neos tratados por el profesor. 

e) El óiaí!1lóst!cO de los DunlOS ¿ébil;::;. 
~los~lurr1nos. filIa ~Qder CQIT"'"..g.U:..­

cualouier def~Ü:ncj;] e¡;¡~es&'­

"ci~~ap~;n~lwcimer,u:on¿¡e1(:í¡} 
e~,taé~b~t;¡'pl\.@~~!Jldiar..l;ls.cau,~ 
'sas q~~Ji:l..J1.rQdl)s.enyponer los
'remel:iios apropiados;-­

10 
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, 

LJ. t'V~luZ:.ción del :-e!1cii.rI~~:lJO ;;ropor­
::iona alg'.lna informac;ór; ::::e:-:'::1 óe ios 
puntos d¿bü~s del proc~so d~ e;¡señ~'1-

wcios a las deÜcien::l2.S ¿o: 
sin darse :uenr3. de qu~ 3. ;ne~·H1do la 

de enseñaI1Z3. y -=1 diseño de: 
program2. ?u~de:1 ser las :::'USZl.S, 

~J evale2.ción del proceso qUe 

:oc::s ;;:;.s :~JSe$ de l.13.c~ión ¿i¿:i::LlcJ. 

deben SC::- objeLo de e'/al~3.cióc~ =5 je-::.r: 

l:::valuaClón ce los oD]etlvos: su 
corre:::) continuidad <] de~i\a::,ón 

con los intereses áe les 2.1u:r~nos y 
con l3.5 íntencioGaliéades iI1S¡im::io­
naies: ;) 

Evalt:.2.ción de 12.5 Si[Ll2:~ones didác­

tlC:lS PLopu~stas: ei . 1n1es 
de la reilización de las sesion~s 

tleas. prepara un~s sec:ue::.l::::ls ci·~ 

~re3S ~ue supone~ TeO[l~2Il-:e:1re, varl 

2. S~:- J.decuacas p::u-a sus 
L2 eV2.1uación en est-: ~SD::=c:to se 
debe preocupar por la cone:rencla o 
estrucillra de las tareas. la aciecua­

• ,r .,. ,. _ • 

Clon ernre las SItUaCIOnes C~3en:lC1:lS 

y el nivel ínícial del rniio. 
Evaluacíón de b fase pr,ktíca o re:l­
Ezación. Se trata de compa~ar las 
previsiones realizadas por el profe­
sor ames de realizar la acción docen­
te y b realidad surgida con los alum­
nos. 

P ronos:icar ¡as posibilidades 
del alumno 
Suele se~ frecuente que al profesor d~ 

Educación Fisica se le recabe opinión 

ncerca de la práctica deportiv:J. tGis ade­

cuada en relación alas condicione.> 
sonales de cada sujeto. h¿Cree usted que 
debo apuntar a mi hijo en !.3..1 o cual prác­
tica deponiva'l"Esta pregunta se repite 

la consider:.lción 
de :nucnos é.a:os ::::1 vos -:alores 

Dle:nenie se S1..;'?~i?Gn~~ con fre~uenci.1 
~ JpCi::;.1:::S ~2.[úf~s~3.dJ.s en el 

'" . " .,..... -',
mom::nto Je :~ :!\'3.1UaC¡On~ 1::5 ffilS!On 

¡en. en la meciiéa de ;0 posible. a jos ras­

gos y C3J.lcte:-isÜC2.S de :acia individuo. 

El pro;Jóstíco d~ ~¡}S ?osloilídades de 
,. . ,..
!OS ::llu~ncs se D3.Sa t:!1 el cOnOC~TL.:::::-!-

, .". .. 
to üe su í;::;1GL:-:-'de:1IO. G= S:1S CJ.paC¡d3.. ­

d~s;:: !nte:-es~s d~ sus dirlcultJdes etl el 
apre:1diZ3je y Q~ ios factor:::s pe:soila!es. 
r3.ITili.1feS \' 2~bi::~tajes~ 

, . . . 
Cle:1::2..S ~8r.O:lC2.S. e~ 

d~i r:::-ndi!niento y la SU~e-
, . _. . " 

[2:::10n (le Gc:1C~~:K:~as con unos meci.!OS 


de los que cilspone y según planes que 


3.conseJa 3. SL:S J.lufnnos. 

El blJeJ conc::mieato que la evaiu=:!.­


Done al Drofeso~ en. ~ 

. ,..' 
las C0nC!CIOnes par2- fc:'UlzaL 

co~o CUirnlIlc.ción ci~ sus funciones. 

S2.0er que sus iOgTos son cons¡.a¡ados y 
Gue es informado do: sus fallos v de sus 
~ -
éxitos constituye un estímulo para el 
alumno. que \i~ a su píOfesor atento a 
la marcha ce su tfJb2.jo. 
üno de Jos procedimie~tos de motiva­
ción propuesto por los pedagogos es la 

proposición de tareas para lasque está 
preparado. COí: el fln de utilizar el éx.ito 
como estímulo para la realización de 

till~:lS con rrla~/or dificul[ad. 

oack es decisi va par3- el progreso del 

rendimie~w. 

Agru,f)ar 1) 

El sistema tradicional de agrupamiento, 

para el desarrollo del proceso de :!pren­
diz:lje consiste en dis::..ríbuir a los e$ct)~ . 
lares en grupos cerrados, establecidos 
de acuerdo con un criterio, nonnalmen­
te de afmidad. Sin embargo, Y,dadala 

del p;GC~SO educ:u:vo y :::~~ 
dii~;er1c:2.s entre Jiurrmos d~ ~:i 

rrúsma edad. ia Ulvesüg::.ción 

los niveles de homogeneidad de 1.2.;';3­

forma mucho mis objetiva. 

La dificultad mayor de! docente no ;:3.C::­

en d que la dcsa<ToUa 

un prog-r¡L.¡}a a las ::::U-tlcrensncas me:ji:::.s 

de un grupo de aiuIT'J1Os no plante::. íos 


mis graves problemas dd Drofí~sicrd 


la ciwculmd surge de la heterogeneiciJ.G 


de los alumnos del g.n:~:}Q, de la 


lar:c:::d d~ 230::: t:~o. En =; orcien C'!J-::­

í2.tivo.la m2yot" cilfic:.llwd del dOC~:1L~~ 


eSiá en la individualización. 


La homogeneidad exige unifofiT..idacl. o 


grJ.D 

gr.J"po~ res~e:Lo 3. 

o r3sgo, Por tanro. no se puede :!ce;:r:2E" 

,a peilllanenre de los rnls­
D10S alumnos p;:rr3, c:l d-.:sarrollo de rCG2S 

las acrividades. Habiarde grupos homo­

géneos constantes ~s una Por 
eso. en de la agrupación úrúc:l e 
irlalterable de los :JlUff1JlOS QUT2.TIL;: todo 
el curso se va ext~ndiendo la 

~ 

Q.o 1'1 

periodicas.l2-s re~ 
en. función de 12­

situación re:ll riel aiUITulO, Para ·~Üo es 
preciso conoc~r esa siruación en c:lda 

momemo. al menos antes de cada rea­

grupación. La evaluación hace 

ese conocit'11iento . 

Cai0icar a los alumnos 
Su objetivo es dar L-llormación a D3.dres 

"v a[~oSSobí-!:: ercesarro1f~dttáto¡'-:- ..,. 
"1ñat:loñ.ES~pOña"'m~'ti'~r:-;;;fu;
._-~'•. "'.1'.- ~ "\:\'~:t,.. .~". 

maClOn nenaa a restar drrerenclas entre 
3-1umnos y a disminuir la presión de los 
padres sobre los hijos. 

Heda uno evaluación de la 

Educación Físj¡:D morde tOI1 


la Reforma 


El áiseño <.:urriculár abierto y fíexible 
que propone la Refonna de la ense­

.ñimza requiere Wla.ev:aluación.~ustllda 
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11 Ah"'i'W&W&&; 

c~rne:1[a" F:-eilre 2t wO¿~~O ac~~~. ~c=­
;-¡icis¡:a v 

se propone un illodeio que pri~"TIa o r~s­
tituye el ·'.:alor d~: p:-oc:,;so y e~ GeS2­

coLo producdo en el aiuITmo, :\¡,t= un~ 
e':aiuac:ón 

z.:ldara Se propugna ;'.1r13. ev::!.it;:lción 

LiciividL!.3.1izada \' 

Varios son ¡os aspecws soore los que 

se Ope73 un c3.moio susi:anc:ai e~¡ 1~ 


forma de e:1te:laer la e':~lÍuación" 

\,-amos a 3l':.~lizar los mis 


Evaluación del oroceso frente 
a evaluación d~l producto 

lizarse 
L3evaiua~óojeuno~ew 

del resultado e:1 función cie un 
tivo de est.3. IT.3.J.ieI'C.. nos 
pronunciamos soore su rerldLI'TUen­

too 

Se puede juzgar al 

mismo. e:1 función de ¿etc:rrúnados 
en te::10S a ue d-;;:2-e:á stitisf3.ce:. 

EstOs óos son 
rios, E-¡ ¿eeLO. cU:lndo un 

puede somete: al objet.o en sí mismo a 
U~ examen para descuaDr J:¡ 
e:\:piic:J.ción de esa carenc·:a. 
EST1S dos formas de procede~ enC!len­

nan igualmente su apiicJ.cíón en ;;:, 
acción riídácLÍca. 

Se puede examinar cuáles son los 
resultJ.dos. los efectos. los produc­
tos. el rerldimento gene'ado por esta 
acción en los J.lumnos. 
mente determinando en que medida 
han sido cumpiidos los objetivos 

didácticos. ESTe modo de evaluación 

se ll:lmJ. evaluación de! producto o 
evaluación del rendimiento, 

Se puede evaluar directamen¡c b 
accÍón didáctica. en sus divé:-so,; 
componentes. tales que los objetivos' 
en sí mismos, los cOIlte¡-,ido, las for­

mas de trabajo didáctico. los recl!r­

t7'l ~2S que 3.e han oDie;:1ióos. ~sta e\'~­

1L:ación se cie:10r:liT't3. e·.:alua~ión d::-! 
SU c:rrác­

le; 

docen­

de; :'Üumno (?wductO 
IL,a:) sobre los dei.:is aspec:os. Se pro­
auc::! así una utiliz2.C1Ón sec::or.31 de la 

e':aiuación, Los c;:iLe:-íos de c':;lÍuacíón 

por ,odas los 

3.specros o compcne:1[es de! modelo 

educativo de elle se ~Le. I)e esl2.. marle­
r3.~ ~'t:J.iuació[1 del p:-o==$O y ~":LUuación 

3.doL!ie;-~n un ::::!rácLe~ 
v no 0Dues~C. 

Evaiuación riel prod[lc~o 

Evaluar ei prodUCTO sigTific:J. ;,,:xarninar 
;necia.:;. los 

de e;1señanz2. haIl sido alCarlZaGOS por 
les aiumnos que hac'1 s;,,:guido es~ ens:::­

ñanz2.. 

Del concepto evai:la:ión del 
se deduce:I'! dos as?e::~os 3. res2..üac 

los CidáctlCQ.) son 3i 

mismo tiempo los cite:-íos oue pe~­
miten apreciar el re:ndimenro. 

7 	 Que para la elec;::iór: y el diseño de 
instrumentos de e':a!L:ación se debe 

disponer ce un invem::ulo sísterr::á­

tico de estos objetivos. 

De una mane::a general. los instrumen­
tos más apropiados para este tipo de 
evaluación lo constiruyen: 

Pruebas de experÍ.ITlentación (tests. 


pruebas objetivas, etc,). 

Técníc3s de oose,vación (lis ,as de 


comprobación. cscabs de CL3Sific:l­


ción. etc. l. 


En cu:liquiercaso es necesario adver­
tir que no existe una relación dire:::ta 
e:1ue instrumento de evaluación y tipo 

de evaluación. Iodos los 4lstrume l).-_ 

tos pued:::n se~ ';:ílidos en la rr::edíd::: 

que ;:lroporCiOn.'.lil un.:! información 
3.decuada. La c!ave .adica en sabe~ eíe­

la técnica más adecuarla en cada 
C3.S0, 

E""'alunción del proceso 

!....3 eva:uac:ón d:::¡ proceso supone e: 
examen intencional v sistemáríco de b 
acción did6.cnc3. ESill deflnición imDii­
ca Que ,odas 1.3.5 r2.Ses de la acción didác­
cica deber! se:.- oo]eto de eV;lluacióí:. 

1. 	 de ia J.G:::;::uaclón de tos 
objecivos. 

-. 	 EvaIuac1ón de las süuaciones de 12 

acción did:ic~ic3. 'comenidos. 3..:t,­


viciades. estüos de enseñanza. erc.1. 

-, 	Evaill3.cióo de la re:lÍlzación misrr;;:: 


(cOGere:1cia e:1ITe la s;ru3:ión dici.1c­
lIca 

de los alum-
nos du.rfulie la c:2.s::. et(:.). 

..: Evaluación del sistema de evalua-

L:J. evaluación del proceso didáctica es 
\!H enfoque relarivaTI1ellte re:::i~nre que 
1:2 ~e:1ido mucho e:::o duraIue los últi ­
íl10S años. ~~'1.teriorrnente, se evciuaoa 
c.1Si exciuslv:J.II!entc la C!1se:1lli1za:1 02.1­

¡e de los rcsuiudos obterlidos por íos 
alumnos. Existen act1Jalme;¡te r:ume­
rosos esmdios de análisis de la ense­

ñanza que nos ayudan de Íopna sus­
tancial a determinar criterios didácricos 

para oprirnizar esr::. fase de la ac:ión 
docente. 

En nuestra materia. 1" Educación Físi­
ca, la consecuencia de la evaluación de! 
proceso tiene unas peculiaridades que 
la distinguen del resto de asignaturas. 

En primer lugar, y en relación al ;lpar­
tado de Evaluación de los objetivos. el 

carácter lúdico de la actividad físico­

deportiva. hace que los objetivos que 
nos propongamos s~an. en una gran 
medida.. de satisfacción personal y no 
de búsqueda de aprendizajes utilitarios 
con vist:lS a llIl fururo profesional. coree' 
suele suceder en otras asignaturas. De 
ahí que exista una necesidad y preocu­
pación porpanedel profeSOrOOC<lfici-- ­

12 
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c 

. " ... 
~::::s :os :"'"1te;-;::s·~s C~ ~os JJiliT:nCS 

, ~ ~ 


leS~ 1:,$ r:e~U;:;~Ie ~DCOnt;'ar 


obsesionados en la ;:onse:u:ión de sus 
a corro plazo. oividai1do ~2. 

:n~:a de nuestra mate;-ia. ~s de::i:-. g~:1=-

llC::i. 1:1 2.use:1:ia ci~ un conte:2lco eSCl~ 
ole en LOS programas d~ EducD.ción Fisi­
C2. al proi:::sor 3. re3.1izJ:- un 
esfue~zo J.ciiclonaL debido a la nec:esl­

de con~....s~rlas v norno­
Eso acenrúc: la lle:es~c2-d 

Q~ in';est~gar :cns:::ln~~:11e.;-}~~ !2 

n~-:ci&d :::le lo ~si =::::00f200. 

" -DunrO :: Ge 12 e::Ser1anZ2 

re;}l) la é.ficac:J del e:1Ser:3.fHe \'2. 2. 

esta:, ínLlmame:1te vin:el::..c::. :or.. sus 

didácnc2., así como l;J.s L"1t·:=Tacc1ones 
cue se 

ve;:"b:ües V 

Por último. y en re:aciórr can ei UDarL2­

do E\'Zllu3ción de la ev:!Iuacién. les 

.:aracte;:istlC:lS de la mOLricidad l1·evu. 

en el rerreno de la evajuación~ 2. utiii­

za~ ,modos e Íns[rumenros sensibie­

r;:J.eme diferentes 3. los de las 

í2S de ripo 

poner espe:::ial cuidado e:1 revis3I y re:l­

justar los procedim,iemos de evaluación 

elegidos. 


Evaluación continuo frente a 
evaluación sumativa 
La enseñanz:l es un proceso COn!L"1UO 

que p:1r2. Se;- ;:;fjcll. un rc:;]jus'[~ 

constante que permira la adapL:lción de 
las propuestas didácticas con 19-; posi­
bilidades y los avances de los alumnos. 
así como su adecuación a los objetivos 
previstos. En consecuencia. la evalua­

ción adquiere la consideración de ele-

E:,'c.iuacián inicia:' 

a las ;;ecesidades y capa­
cici3des de ":sws . .Este mOme:1LO resul­
(~ ~io.ve si 10 vÍnc:JlaJTlos con I:::s fuD.­
darn~;}tJ.ciones cons~rucrivist.1s de~ 

pJ.ftt de 

Que el clÍumno yr:. sabe: de 13$ 
ciad~s d~ ~azoGarr.ie:1to y del nivel ¿e 

ciesarroilo r:10tOí qu;::: C2racteriz3..."1 S';JS 
e5l~H.i:OS e'ioiuúvos v de los .:onoci­

lTlie:"Hos y pre­

d~ aUl:l hace 1Jna esp·e­

cir:.1 incide!lcia en este momento didác­

tice. Ei Droresor. :lcoswmbrado habi~ 

tUa1r:;1e::HC ~ propor::ionar una ev31u-1cién 

d~I mvel de conseguido al 

final d~ un proc:=so docente~ de!Je~á 
incorvor:u- en su a,:c;ión 

~d2. 2.1J unidad ciidáctÍc:J. d~ qu~ se t:'""J.t~. 

E'ic.iuacíÓn forma!:i1:a 
Tambi::Q cieQo11lli1ada evaluación COD~_ 	 ..... ,..,r't__~~ 

Linua u oríent3.dor3., e.sla e\'aiua¡::jón~ 
--qú~"~;-~'~li~;a¡oigr;~ d~i pr¿ce~o de' 
'·enseñanv.-aprendízaje Y a través de ia 
cual se va constatando la validez 
todos los componemes del proceso con. 
respecto al1ogro de los objetivos que 

se prentenqé:!l ... 
'LJ'ev¡ll~ación formativa presenta un 

fundamento con~lÍrutivo de toda inter­
vención pedagógica: tiene por fmaii~ 

dJd proceder a Jjus¡es para :ldapt:u-lo 
mejor posibie bs condiciones de 1:::.S 
Jc:ivid3.des a bs condiciones de los 
alumnos. Se inscribe. por lo tamo. en 
un proceso de regulación que acompa~ 
fia (ayuda) al proceso de aprendizaje. 
Es, por lo tanto, una e.y.aluaciónpli.l.I1­

teada básicamente con el fm de podedr 

tomando. de forma fundamental. las 

::1 ¿e~ r~smo 

j'¡ 	:::5 integra~. A.barca lodos los ei::-­
ill~:-HOS que inte;:"'vle~en e:1 la '-!C"C'J.::!­

ción eciu:::ariv:l. 

'- I eS s:Ste:nátlC:i, Se produce e:-~ la 
. . / ,

m.:siTIJ. ~C:U:2Cl0n cc:eente y se es~c:-

r..!~a soóre la base de e'/Jlu8c:or.es 
por lo tanto. conri:i:"'tu:::. 

JO. 

;05 

cor~dic:on3.n[es e los ;acrores c¿ue 
lr'íciden en e! Droc~so de enSerr(li'..Z2­

y vus:a COnSr:lDtetller: ­

te 13. tOr:12. de ¿e:::sion~s n;]ev~. 

l~r:2 ¿~ 12.S ::l::..ves pG"a ~ue el 
ponga e:1 r:1arcna una evsluació:;. 70r­
íD:ltiv2. es que seJ. c:.1paz de cOcStiLlír 

.... Cuando la eV2.1ua:ión se produce al 
IlI13.iizar una secuencia d.:: rareas o 
ac~ividades corresponde un" eva­
luación dife:id2. El alUJ1l..no ha pasa­
do por la experiencia de la sin:ación 
de enseñmza-aprendizaje. La regu­
lación puede Uevar :1: 

a'¡ Pasar a un:l DUeY;! siruación. eso de 
que se :::onsiga d éxito. Es impres­

cmdible que exista constancia de Que 
s:: ;-¡~: logrado d nivel deseado (3. 

m::,:,uóo. el profesor. llevado más 
por sus ansias de enseñar a sus a!um­

<,,;:10S"i.lrJ. adelante" con nuevas plÜ­
puc:)[ü..;) de tarcus, sin tener la certe­

za de que la mayoria de sus alumnos 
hayan llegado al nivel núnimo dese­

09~ 13 
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b) 	Retomo al punlO de \" re::)e-

LÍción idémic::l de las ::lctlvicacies no 
dominadas. o po, me::110 oe 

"rem~iios" ~sociados él 1:::5 ··fal:2.5 

de ~:ase itinerarios alt~mativO$ par::. 

que [iene:1 dificuitacies en 
la conse::;~::;;ón de los OD)e~¡Vos:. 

de 3.ctivid30es \'incul2-~ 

no dominados, 

ción de lCJs resultados octenidos. se 
nuevClS propuesi:2.s c:l::aces 

de sl:pe,ar Jos ':acios pre­

') 	 Cuando e'/alLl2.ción 5e 

ronn2 :onünuil Curan[:: ei 

vés de 12-5 LT1~~~J.c:iones entre profe­

sor :" :lÍ~mno. Cor:stiéuven 1:.15 
¡-~ac=ioncs del doceate 3. las res­

puestas del ::Liumno. La 
se produce dos [0í17l2.5 ~sen­

LrHer3c:icneS ve:-oales aue inÍorrnan 

los o conocirrtiento de 

resultados. considerados::lave en el 
:J.prendizaje. 

b) 	Actu::lciones del doceme soore :as 
variables de la tare:l o del entorno 
mAreria!. modiñc:mdo parcial o tOW­
meme ~a situación en función del 

oD.ietivo buscado. 

J. 	Cua,1do la información es traslad2.­

da al alumno par::l que sea éste quien 

una amorregubción y adquie­

ra el dominio de su acrivid:ld. Se 

conviene el disposiüvo en UD:lauto­

eV;liu;lclÓr. fOm1::lLÍv:l. 

EvaluaCIón sumariVQ 

Es la evaluación que se realiza ái. !lilal 
del proceso y sIrVe plli-:l ana.li2arSU Gesa­
ITolio de una forma global. ,A.. través de 

ella se constata lo que se ha consegui­

, . 

un.:! SirU::Sls c:! ¡os íesull3ccs 
de la evaiL:ac:ón progresiv3. que reco­

g~ ::::. eV:lluac~ór. inic12..1 y los objeti'i'os 
pr~\'is~os par3. :::3.02. ::ivel. 
.; ~sta e';aluac:ón. Que tr::.[2. de ':alar:: 
~, de consec:.:ción oorenido Dor 

caca alumr;o r::spec~o de lOS 

propuestos e:1 el pío~eso ed~c3.Livo. L10 

Se ~2 !Juede iderHificar con la e\'aju2.~ 
ció n fL.iJ.l. !"'a evaluación Sllillat1\'s 5ó10 

re:::c-ge ios resultados aiC3I1Z:lGOS, mi~:1­

tr~'S que la filial COflsmr.a. además. ::Ór710 
. ~ . , ,. ' 

se :la r~allzaao tOGO e: proceso~ y 5~"""le. 
por jo t311tO. para t01n3.i de:ision~s co~ 

V1S;:::lS al Íutu,o. 

ciad Yde ciüiculr.ad con que el :J.íurnflo \'2. 

:1Ór. i.nici3.1 del nuevo ::iclo aoierlo. 

eno de los ü;stmme::tos haou1J:lllile::­

te utilizados de ma.'1e::-a casi exciuslv2. 

pOi íos 
\' ODerar co~ m3.'~·or . - . 

fa::ü.i¿ad~ su carricte; pu¡-a.."'-r1e~Hc C::;;13­

tat;1dor no ios conviene en el instnl­
mento ideo.l par:J. los propósitos c.e L:. 
R~form~. La :rúi22. a los testS tradicio­

::::SVe:­

tos: 

a) 	Tienen una meta estádca: nos pre­
sentan un inven::ario de faclOres 

motrices como criterio del nivel 

motriz del imEvíduo. 
b) 	Los tests tradicionaks cOlli;i.mden 

capacidad medida por un test COD­

cTetO. con las c:lpacidades potencia­

les y reales de un individuo. Diag­

nostican el hoy Sill apenas predecir 

el tururo. 
cl 	Los rests tradicionales descuió3.Jl la 

efic2.cía motriz funcionaL La enca­
cia motriz está cor:dicioG:l.d:l por !J. 
naruralen de la tJ.rea, su tipo. su 
complejidad. su novedad. modaii ­
dades aepl"":-sclilllción y además por 
1:.15 va:1ab\c:, llc: 3L.ij;;U'¡. Toó;;;-, ella;) 

inciden en el resultado de un test, sin 

haberlas considerado de manera con-

c;-eta \' 

d) Prete:-tden a una punru3.ciór¡ 
final justificada que globaiice lo, 

resultados del sujeto. Ello eS:Ol!­

trario a un anáiisis puntu;:! \" dire· 

renc:al de íos pasos dados po~ el 

sujeto eilia búsquedo. de soi~c;one:;. 
Es:.¿n más ;:e;1[racios c:l los 
ros frr:3.Íes que en los proces;:;s 
dos. 

e'! 	 Los tests tienden a utiliza7 la d~~ 

vlación de la nomla más como ele· 
me:1to de dife~e¡;ci3.c¡ón de :es 

,OS que como pUnLO de 

ras:re2S las dificuiI2.d~s del al1j~C" 
I; Los tests desembocatl en un Dar::e­

~3.Inie:lIO de la momci6c.: ledlJ::~rl ~a 
comp1ejidad de la conducta r7'IOlOra 

:l un mosaico de fac:ofcS, Lo a'Je Se, 
g:ln~ desde el punto de vis~::: ':::; L:l 

d~ e:1 C~lh'1rO a la 

, ' .. ,

13.. rTIotnC:QaCl, 

Por todo eUO. Se postulan en 12. 2C:~J.­
lidad nuevos mémdos ce evaluación 

12. lTIos-i::idacL cenú-aaos etllos Dr~c~sCJs 
pequeños p2.SQS e:1 i2- otis­

de L:..s soluciones. de 
jos errores comeüdos ,maiiz2.:1do SC2S 

::3.US;J.S y desde 2.r.í trat2I de 

valor iTIOLOZ. 

Los nuevos enfoques de la evalu2.ció:-l 
se orient311 haci;: ía medida de ías c~­
Cl.:Ilstar!cías de! cambio y no al ?roduc;o 

resuhante, hacia la evaluación de b eje­
cución más que de la competencia 
mOG-iz. 
La de b motricidad. tal 
como se D2. indicado, debe tener como 
6bJ~~;~rp9~~~§Eilm~riripaTticse~:··­
modificado porel apre~dizaje. No se 
trao de una mer:! enumer3.ción estiti ­

C:.l de c:1pacidades m:miiiestas de! suje­

[O, :al como rradicion:1.lmente se n3. re:.;­

liz:.ldo. L:1 valoración de la motricidad 

y sus posibilidades de mejora no deoe 
estar relacionada con las diferencias 
imer,ndíviduales. sino más bien con las 
ino:uindividuoloo. hnpo,""", ¡n",~ lrr ="'jo.. 

ra concreta de un sujeto que su compa­
ración con otros sujetOs.. 
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:\0 obst:L'1[e. voi V e::10S:1 ~r.sís[Ír e::::o 

zación de ia inior::nacién eue nos ero­

porciona. En oC:1siones. 'prueba~ de 

carácter :1orm:ltivo puede;:,. ser ex:e 

lenteS instrumentos para oQte:1e;- h'1for­
m3.ciones Que nos 

lua::ó" cualitativa. 

Evaluación criteriol Írente a 
evciuoción normativo 
L3. disr:nción e:ure ~valuac1ón referida 
:l la nor:n:l y evaiuación según clire:ios 

hace me:1ción al tipo de decisión que 

S~ ha d~ tOffiJ.f con lOS d3.tos recogidos. 

de ::asÍIlc:lción I c::uácle~ normalivo) o 
F::lr3. pone:- c:.: evide:1cü:: los logros o 
progresos de cada uno (c:lrácter crite-

Si bie:l aSDe::tcs 
e\:l:uación normatÍv:l Due::ien ser mili ­

zados de fOfIT13 ref~~e:Jc:aL ti obiero de 
que los alurrillos c:)nozcar. y lomen COD­

ciencia de su grado de desarrollo res­

pe:to al nive! medio de su grupo de 
edad. :er, n~Dg'Ín caso debed tene~ un 
-::J.rácter de:ennÍI13J1t:e respeCtO ai pro-

c:;so de siendo. 
e:1 este sen:icio. mucho más apropiada 

ur:.a evaiuaciÓr. po~ c:iteno. por cuan­

:0 esta \'2., 2. SUDone:- un notabie refuer­
zo en dicho proceso. al considerar las 

ce cada alumno v Jl con­

tribuir a meiorar el concento Que tenga 
~ ...... ...... 

de sí mismo. media..'1te la valoración de 
sus progresos personales. 

Evaluación referida a la norma 
Corresponde a la intención de compa­

rar el resultado del individuo con los 

resultados de una población o de un 

grupo al que penence. 

Popham (1983) enuncia la siguiente 

definición: "Un tes! bas3do en pautas 

de normaiid3d eSlá destinado" deter­

minar la posición de un suJeto ex:uni­
n;.¡do en rei:J.ción con el rendimiento d>:: 
un grupo de otros sujews que hayan 
hecho ese mismo test." 
E11 un clima normativo. 1.1 rdcrcnuí¡¡ 

. ,i 	
aparece como exterior al individuo. en 
la medida en que la escala utilizada ie es 

ll':1DUeS~ desde 7uerc~ sin tene:- en Cller:­
t:l 	las ::ondicíon~s de prjcticJ.. ::lpr;:::::­

;;:::tc. 

E\'aiuac:ón at' criterio 
En este eafoque. el resulrado oi::nenido 


Dar el lt'1divíduo se compara con otros 


resultados realizados por él mismo, eo 

l~s rrtiSiTlas pruebas o respecto a un cn­

tena fijado de a,.rHeillarlO (obje:i vocst2.­


biecicio 

En el primera caso. se: \'aiorn. 

p::ümenre ~l progreso n.~aiizado por e! 


:lÍumno, 

o puesto que ocupa en el grupo al que 

pertenece. 
En el segundo G1SO. se valora el proce­
so o camino re:.liizado por eí alumno 
hacia el objetivo propuesto. Nos aceí­
camos aquí a la pedagogía por objeti ­
vos. El profesor debe determinar el 

nivel minirno que desea que logren sus 

alumnos, y tendrá en cuenta_ en fun­

ción de la situación inicial. el progreso 

y la pmícipacíón de cada uno de ellos. 

Popham (1983) apunta la siguiente 

defmición: "Un teSt basado en c:iterios 

se empiea para deteffilinar la posición 
de un individuo respecm a un dominio 
de la conducta perfectameme defini­
do". 
¡¡¡;,¡.. tipo rte evaluación p:rrece adecua­

do a la denominada evaluación fonna­
tiva, en la que importa menos indicar 

que ocupa~ que ::::nse­

. ., 	 " 

CC:11Lr:lO c.e~ 

Conclusiones 

~Ieillos cons~a[ado que ei sentido de i~ 

me~arnen[:e comprooador2 y desc~p [1_­

faciliüdora y onentadora en)¿¡Jºma9_~. 
decisiones de Quienes esrán afectados 

" • ~.~, "",,,~C,,,"' 

en el proceso en cueslión. De la mera 
toma de datos e' infClrr¿aci;nes. a mem.'­

do sín comport..'1T consecuencias e::llos 
SiSteTTI3S irr::plic:ldos. se h:l pasado a uno. 
preocupac¡ón por obrener conocimien­
tos que optinücen los procesos. 

Cada vez con mayor interés y preocu­

pación. la evaluación irá constituyen­

do un espacio de investigación y esw­

dio en cada uno de los ámbitos de la 
aCTividad físíco-depomn. Donde ante 

riormente la evaluación no era sino un 
eiemento complememJ.rio. está cons­
tituyendo ya el elemento ·:1 we par:1 
favorec:"'f el progreso. ELdeparte. el fi¡­
ness-s:Uud. o cu<!lquíer acLÍviri:¡1 físi­
co-deportiva reqUieren en algun 
momento de una acción evaluadora. 
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En cada c::unpo recubre un::s acciones 
especiDcas y ciiferencíadoras. Supone 
un truoque diferente y novedoso. dando 

un atractivo original a las frnalidades 
de la evaluación en cada terreno. 
En la Educación Física escolar, en con­
sonancia con la Reforma educativa, va 
a supone:- un replameamiemo de vie­
jos esquemas, car:lcte:i.zados por la san­
ción y la calificación. para dar paso a 
UIl3. acción integrada y optinúzante. 

Bíbliogiídír; 

BLAzQCEZ. o. E'l2Juar en Educación f:si:;:;¡, 
INDE. E:rr:eÍQna. 1990. 

BL;ZQl-s2. D,: OREGA.,E. ~ ac'jvlda¿ morftZ 

e.::1 el i!l.i.o de 3 3. Ó z...;os. E¿. CiI1ceL Ba.r:::e!J­
;.12,1982. 

B:..",-i..zQl;CZ. D. I:licia:::ión alas ce?ones d~ e~l!i­
po. ::::¿. ,'vlarJ.n~z R0C~. B~r:::~ionE.. 1986. 

Bese. G. "Ccnm'Ju:ión a i.:: bÚs~uedJ. y evalua­
ción ce We::tOS", e:¡ Revista Sta¿iUffi. núrn,. 

i :5. :eb.1986. 
C.QORL"'. G. "Ev::üuaúor. ciela valeurpnysique". 

Trav:lux et rcc~e:-;:he ~n E?S. núm. 7~ !984. 

es ~vL:.¡TTC'S. :....A. 
:aI. Ec. K.1?~i~s:, 3u~:;os .J...:res. !963. 

F:::'~"-~)..:'IDE:Z-S.~...R_~,.A..\~C:-;A Te::::oiogia diciJc:ic2. 
Ea. CEA.C. 3arc~ton3., 19T7w 

Fsz. f .. Ko"-~?X... E. Tests de;JOITÍvo mOlares. 
Ed. Kapelu5z. Buenos Aires. 1976. 

FL2SHM.A...'.f. !:...l.. , S~rJ~rure :1,.,,:d measuremem. cf 
fiL'1~SS. ?;-entice HalL E::giewood 

C:iIis. 19¡y.:.. 
GROSS:::R. M.: S7.:VUSC~L.t'...J.w. S. Te:sl$ de .~.:: con¿i­

1988. 
JOHNSO~~ P..K_La evaluación Ce! ~;)é.irne::to fisi­

co e:110S prog:-arnas d~ Educación Ffsic2.. ~¿, 

Paidos. Bue:;os Ai:e~. 197:. 
LAfOlJRC~Aj)~ P.D. :::'valu2.c:ón de los a?re:1diz.a­

ies. Ec. Kapeil.!sz. :Sue:los ,,\l.res. 1973. 
!...IT\\/'~-F!:R..""·.::_'LiC ~!e¿id2.s. evah::a:ión yeS:2;­

dísticas Jpii'::Zi::i:lS a ~,J E¿uc,J;;;ón ?isic:L :::~. 

SLaaiurr~. 3ue.nos .-\ires. 19'~. 
lv1..A.cc.!JUO. E. Te::.ria y prácti::3. de la evaluación 

de ras .1Ctl ..... i¿aces físlca~ y deporu vas. ::::::. 
Lidium. Bue:lOs Aires, 1989. 

YiA.-:-x-"S. :\le2.Screrr.:~;1t in ?::ysic,:ü eiUC;lUC:1. 

::¿. Sunde~ C0. r:ü3ce!f!::... 1958. 
?!E~o:\. !vi- :JiCiG.!ca de ias aCLlvi6des fL;ic.3.s 

y :::¿. Gymnosw ~aciri¿. 198B. 
S.-'J..\EL".. S.E: ?."2G:>"E?., G. '"De'.e.:::ion dl! we::1::' 

ün mOCiie"~ e:; Science cu spor~ dOC"Jn:en:..s ti:: 
re:::hercne< e~ de ~ch..'1oiog:e. Oc.... pp. 1-8. 1983. 

5,.7\..:',;;::;-.:::::: SA.'-'L'ELos. f. Bases !Ja..-a una cii¿3C:i~ 
ca de 13 2¿~c.J.ción F:sic:l y el De?or:e. 5: 
Gvmr:os. M.:;cL-i¿.. 198ó. 

STL"FFLS32.~\L D.L. Education2.l evaiuaucn 2.f:G 

ciecislOn ma.bJg.lnd. Phí Delta Kauoon Nauo· 
na] Study camine oi educauon. BI~mm!![Q;::. 
1971. ­

Sn..:"'Fr1..E3E-\....L D.L. Evalu.3ción sis.temátic=:!. E~. 
Paicos,. Bue:1os A~s.. 1987. 

T'r~. R. \V. Basic ?rin::iples oI clJ-n::uium ane 
:"'lSiTuc:Jon. Unh'. ofC¡-',ic:1'20 ~ss~ ChlC2.QO 
1950. - ­

VYGOTSK.:'. L.S. Pensa.-niento y :enguaje. La ?!¿~ 
yacie. Buenos Aires. 1977. 

VYGOTSKY. L.S. El desarrollo de los procesos 

pSlcoiógJCos su!Je:iore~. C:iúca. BaJ";::"iona. 
1979. 

'.... f ,..,,, d ( 
I:JJDlJogrOilG recomen oaa 

L."iDE. Barceíona, 1990. 
CA20~.. G, "E'1aiuation ce Lí} vale'..!: physi~1.!e", 

::-3V2:":X e: re:::;;,e:cne e:1 EPS. nUID. 7. ! 98~. 

G:ZDSSE':~. ~yL: StariscrJ\:a. S. TeStS Ce la cor;ci.:c:é:~ 
fisica.. :::d.l\1ar-.inez Roca, Barcelona.. 1985. 

\LACC.v.lC. 3. Teoria y pr¿C:lC3 de ia eVa]U::..cón 

de !.3.S acüvici3des fisú:,:}s y deponiv¿;s~ Ec. 
Liéium, Buenos Aires. 1989 

09: 


16 

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

http:LACC.v.lC
http:ChlC2.QO


BLOQUE III 

e va I u a c j ó n e n e I p ro c e s o 
~formativo que impulsa la 
ucación física y parte de 
la intervención didáctica 

de los docentes 

098 


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



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



31 
Capítulo II 

La elección de las tareas 


1. 	 LA ELECCIÓN DE LAS TAREAS y LOS \·IÉTODOS ACTIVOS 

') 	 LA ELECCIÓN DE LAS T:'-..REAS Sr\lIPLES: UNA OPCIÓ0í 

FUNDAME0íTAL 

3. 	CRITERIOS PARA LA ELECCIÓN DE LAS TAREAS SIMPLES 

SIGNIFICATIVAS 

1. 	LA ELECCIÓN DE LAS TAREAS Y LOS MÉTODOS 
ACTIVOS 

Para todo profesor deseoso de renovar y de evolucionar continuamente su ense­
ñanza con el fin de obtener respuestas cada vez más satisfactorias de sus alumnos, 
encontrar, recoger, imaginar tareas nuevas susceptibles de despertar el interés y man­
tener la adhesión, es una preocupación importante y casi permanente. Poseer una 
amplia gama de ejercicios que respondan a las áreas que él privilegia en su enseñanza 
es como tener la seguridad, como un triunfo seguro para el éxito de su actividad 
docente. 

Preocupación legítima que engarza perfectamente con los fundamentos mismos 
de los métodos activos, y para la que es conveniente apelar a la pedagogía de las 
situaciones. 

¿De qué se trata? 
El problema impuesto por la tarea, mucho más que el discurso del profe­

sor, es quien le va a/crear al alumno un d~seo, una nueva necesidad de respuesta 
y de encontrar la solución. 

Serán pues la naturaleza misma de la tarea, su nivel de dificultad, el obstáculo 
al cual el alumno se enfr~Ilta, YJodoeLentomo (dispuesto) en el-cual él se sitúa, los 
queaesencadenarán en primer lugar el aprendizaje. 
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32 TAREAS SIGNiFICATIVAS EN EDUCACIÓN FÍSICA ESCOLAR 

Esta pedagogía de la acción, en la que nos incluímos. ha sido y es una 
respuesta. una re~cción a ~ierto fomlalismo pedagógico. y a una concepción del 
profesor que podnamos cahficar de "mecanicista", que ve el aprendizaje como una 
c?nstn.lcción, com? una asimilación por reproducción de series de ejercicios, ejerci­
ClOS. 510 duda, raclOnalmente preparados .Y elegidos, pero frecuentemente sin relación 
alguna con las necesidades inmediatas de los alumnos. 

No nos parece útil extendemos más acerca de esta opción pedagógica. Pero nos 
parece positivo subrayar aquí toda la importancia que conviene tener en cuenta en 
la fonnación para una enseñanza eficaz de las funciones "anteriores a la sesión", es 
decir. la investigación .Y la puesta a punto de la documemación. .Y desde un punto 
de vista más inmediato -en relación con cada sesión- a la elección de diversas tareas 
adaptadas a la psicología y la heterogeneidad de cada grupo-clase. 

Pero si la elección de la tarea tiene un papel primordial como desencadenante 
de la actividad de los alumnos, ¿cuál será el papel del profesor? 

Para nosotros su papel es también determinante. Consiste. en principio, en 
presentar la tarea, explicarla -como veremos a contÍnuación- del modo más claro y 
conciso posible. Pero esto, tanto una ficha de ejercicios, como una foto, un dibujo 
en la pizarra... podrían hacerlo en numerosas ocasiones. 

A diferencia de estas técnicas que si pem1Íten ganar tiempo .Y claridad en las 
explicaciones, deben también ser aprovechadas, el profesor -y es aquí donde su papel 
es irremplazable- podrá: 

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

l\lostrar que él aprecia esta tarea, 

Expresar al grupo sus esperanzas concemientes a la actividad que se va 

a des¡:UTollar estableciendo as] el principio de una relación de aprendizaje y 

de interacciones dinámicas en el grupo-clase. 


Sin embargo, no más que los estímulos 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 aún, en una misma clase, 
ante una misma tarea las reacciones pueden ser muy distintas. 

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

Ciertamente, existen según la edad, el sexo, la cultura dominante, las costum­
bres locales... , actividades preferentes que conviene tener en cuenta; pero también 
existen algunas imágenes, esos prejuicios tenaces a propósito de ciertos tipos de 
ejercicios ~ de ampli;s gamas de actividad, a men~d? como consecuencia d~xperien­
cias poco positivas q simplemente por desconOCImIento de la cosa. 

Preferimos adc}~~'!l"!"que las tareas serán a ojos de los alumnos aquello que 
haránc y dirán los profesores que las enseñan. 

En definitiva, y siempre en la misma línea de aumentar para la mayoría las 
~oportunidades-de~esarrono delas-motivac-iones-de-la ac-€ión-y- delaprendizaje;-habr·á·· 
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L-\ 	ELECCJÓ~ DE LAS TAREAS 
------- - ..--.._-_... _-------------- ­

que valorar igualmente estas dos operaciones sucesivas y complementarias: 

Una retlexíón y una acción critica sobre la tarea, en cuanto a la fuerza de 
sus 	contenidos sobre las motivaciones. 
Un 	trabajo de indagación y de adquisición de los modos de presentación y 
de 	valoración de los contenidos. 

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

2. 	LA ELECCIÓN DE TAREAS SINIPLES: UNA OPCIÓN 
FUNDAMENTAL 

Pensamos -y esto es una hipótesis que debería verificarse por un estudio obje­
tivo de lo que se hace, de lo que se aprende efectivamente en los cursos de educación 
física en secundaria- que. una de las causas de la desmovilización que se ve en algunas 
clases o por algunos alumnos, y de lo poco que se progresa a lo largo de seis años, 
consistiría en el hecho de que en estas situaciones la mayoría de las tareas propuestas 
han sido o demasiado fáciles, banales, siempre las mismas, sin entrañar ninguna 
implicación por parte de los alumnos, o demasiado complicadas, provocando eso que 
ya hemos llamado una "educación-selección": frente a la tarea unos la superan casi 
en el primer intento y los otros o pasan a la tarea siguiente o se Ics conducirá por 
un laberinto de progresiones, correcciones, exhortaciones, en el que las consecuencias 
decepcionan a menudo. 

Es por esto, que en la clase de educación física "para todos", donde las condi­
ciones materiales y de tiempo suelen ser limitadas, donde lo esencial es hacer apreciar 
la educación física y hacer progresar a todo el mundo -pero en primer lugar a 
aquellos que tienen mayor necesidad- proponemos la siguiente elección metodo­
lógica fundamental: 

Cualquiera que sea el área de enseñanza, cualquiera que sea el acceso a las 
hazañas deportivas, cualesquiera que sean las prácticas cercanas a la vida coti ­
diana o que preparan para la profesión, cualesquiera que sean las actividades 
centradas en la búsqueda del "bienestar persona[". consideraremos la activi­
dad de aprendizaje solamente a partir de tareas simples significativas. 
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¿Pero qué es una tarea simple? Estamos tentados de acotar esta nOClOn de 
simplicidad manteniéndonos en esta perspectiva de una investigación de la motivación 
y de la actividad del mayor número de alumnos de clase. 

Simplicidad de la tarea no significa en ningún caso facilidad. 
Si cuando una tarea es recibida en un grupo, los alumnos reaccionan diciendo: 

•. ¡,Oh, qué fácil!" es que tenemos la necesidad de revisarla. sea en el nivel del conte­
nido, sea, como veremos más adelante, en el nivel de la presentación. 

Una tarea simple no es desde luego un "pequeño ejercicio", una tarea SIn 

importancia, insignificante. Por otra parte. ¿dónde y cuándo merecerían tantas ta­
reas encontrar su lugar en educación física'? 

Las tareas simples no son necesariamente, como se piensa en principio, unos 
ejercicios a ras de suelo sin aparatos. que se reservan a ese apartado de la sesión mal 
llamado "calentamiento". Como muestran los ejemplos siguientes, estas tareas simples 
serán más bien unos ejercicios a ras de suelo, individuales o por parejas, con o sin 
aparatos (cuerdas, balones, palos. aros ... ), que ejercicios con grandes aparatos, fijos 
o 	 móviles. interiores o exteriores. 

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

Todas las tareas que se describirán a lo largo de esta obra, pretenden caracteri ­
zarse por la simplicidad. Pero todo ejemplo deber ser tomado por lo que es; sugiere 
una vía pero está relacionado con la experiencia de quien lo realiza. Es a cada lector 
a quien conesponde, pues, a partir de su propia experiencia, matizar y enriquecer el 
material 	pedagógico presente. 

Mostrarnos aquí algunos ejemplos tomados de diferentes temas de sesiones:'" 

En una seswn centrada sobre la precisión en 

el tiro en el balonmano: 


Sin sobrepasar la línea, acertar a un blanco SI­

tuado sobre un plinto, de un tiro. parado y con 
una mano. 

• En cada enunciado de ejercícíos destacamos con negrita aquello que constituye el Ím de la tarea. Además 
intentamos cada vez preCISar·el temj~~el objerivo~deaprendizilje, en ~l·quese· podria~insertar dicha.tarea.. ·~ 
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En un apa;~ado de la ,sesión. de voleibol, tratando del aprendizaje de las recepcio­
nes acrobatlcas, y mas particularmente, la amortiguación a nivel de los brazos: 

A partir de la posición de piernas f7exionadas. manos al suelo, extender rápidamente 
todo el cuerpo hacia atrás oblicuamente, y frenar todo lo posible la caúla sobre la 
pUJ~ta de los pies por una amortiguación de los brazos y tocando con el pecho al 
suelo. Se l'llelvc a la posición inicial con un fuerte empujón de bra:::os que llevarán 
las manos cerca de los pies. 

~- En otro apartado de la sesión tratando sobre el trabajo de bloqueo: 

Q\ 

J(~ 
Por parejas, de frente, a 4 metros de distancia, uno con el balón en la mano, el otro 
de espaldas a la pared, a 1 metro de él -lanzar el balón por encima del compañero, 
éste debe contraatacar lo más cerca posible de la pared, dando un salto de media 
vuelta sobre el terreno. 

En una sesión que busca el dominio de la verticalidad 
corporal en diversas posiciones gimnásticas invertidas: 

Por parejas, uno en posición "silla", contra la pared, el 
otro sube en posición invertida apoyado y tenso, hombros 
sobre las rodillas del compañero' -éste ayuda en la subida 
(en una segunda fase el <!jercicio se efectuará sin apoyarse 
contra la pared). 
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A partir de la posición piernas abiertas. mallOS en el suelo, doblar lemamellfe los 
bra::.os \' apoyar la nuca para hacer la vela directamente sin rodar hacia delante. 

La tarea simple se distinguirá. pues. de la tarea (o de la praxis) compleja. en 
que está constituida por numerosos elementos con nuevas dificultades que coordi­
nar. Así, por ejemplo: el salto de altura "Fosbllry". el salto de manos, el salto 
adelante... 

Sin embargo, seria precipitado concluir de esta distinción que los movimientos 
complejos deportivos debelian descartarse para los programas comunes de educación 
física. 

Pero destaquemos siempre en primer lugar que en numerosas áreas objetivos 
-puede que insuficientemente aprovechados en las prácticas escolares actuales- las 
tareas simples convendrá multiplicar y diversificar se imponen por sí mismas 
como instrumentos de aprendizaje. 

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

La soltura y la velocidad en el salto de obstáculos. 
El trabajo específico de los impulsos gimnásticos. 
La capacidad de amortiguar con seguridad las diferentes caídas. 
Los equilibrios con otros compañeros. 
La eficacia en el transporte de cargas con aplicación en las ayudas a los saltos 
gimnásticos. 
Los malabarismos y la manipulación de aparatos diversos. 
La velocidad de reacción y de ejecución en los lanzamientos-recepciones en 
balonmano. 
Las rodadas y recepciones acrobáticas en voleiboL 
La estabilidad de los apoyos y esquivos en los juegos de OpOSlClOI1. 
La adquisición de buenas técnicas de trabajo de la flexibilidad. 
y en tantos' otros campos ... en los que lo esencial para el alumno será 
ajustarse, consegUIr nuevas coonlinaciuw::s, i:U.lyUÍIÜ out:; vu~· lCCUl sus. 

lOS 
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Desde luego es cierto que en relacIón a estos temas, o en otros aspectos del 
aprendizaje. hay gestos. movimientos más complejos. susceptibles de interesar a los 
alumnos, y al mismo tiempo necesarios en la proyección del aprendizaje depor1ivo. 

En este caso antes de "dejar caer" la tarea compleja en la sesión "para todos" 
con todo lo que entraña habitualmente de operaciones de descripción v análisis 
siempre costosos, causa de las demoras y las llamadas a la atención, ;onvendrá 
adaptar estas tareas. acomodarlas, transfonnarlas en distintas tareas simples. 

Sugerimos aquÍ algunos ejemplos de adecuación de tareas complejas: 

El profesor aborda el Equilibrio de brazos. 
El método clásico -regularmente ob:-,eT\'ado en profesores noveles- consiste en 

comenzar enseñando la técnica desde el principio, poner manos al suelo. elevar la 
pierna. etc. Inmediatamente, algunos alumnos se bloquean, reposan los hombros sin 
llegar a elevar la pelvis ... y se produce entonces una sucesión de ayudas individuales. 
de correcciones. en las manos. en los hombros. de la pierna de apoyo: y para estos 
alumnos. aprender no consiste más que en ser corregidos. manipulados (ayudados 
manualmente). Y se asiste en este caso a un verdadero abandono, a una dispersión 
de las intervenciones elel profesor -situación que no vacilaremos en denunciar en la 
medida en que la hemos experimentado de modo insatisfactorio en nl!estra propia 
docencia. 

La presentación del Equilibrio de brazos a los alumnos jóvenes de la clase 
heterogénea puede ser enfocada de otro modo. Es a la vez una comprensión de esta 
praxis, una comprensión de las dificultades que contiene, y una preocupación por 
aportar algo que experinlentar positiv31nente para todos, para quienes quieraI1 
orientar el aprendizaje de esta otra manera. 

Los objetivo.s que podrían abordarse ~erían los siguientes: 

Aprender a sentirse cómodo 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 alineación completa -global- de todo el cuerpo en 

varias posiciones invertidas, incluyendo esta del Equilibrio de brazos. 


Prácticamente, para poder hacer entender estos dos objetivos previamente cita­
dos. convendrá 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. y en 
la que todos sin excepción podrán adquirir y experimentar una seguridad estando 
sobre las manos. y una maestría en la alineación de todo el cuerpo. 

Estudiamos todo tipo de fonnas de llegar, srn demasiados problemas, a inver­
¡irse sobre las manos: .. 

- A partir de la caída facial, dos compañeros ayudan a la elevación lenta de 
';:<'" las piernas-tronco hasta la vertical, efectuando la presa inicial en los muslos 

y en las tibias; 
A partir de la posición de tumbado en posición ventral sobre un plinto 
elevaci?, p()I1erl<l~_ maI1S>~ en el suel~_y elevación de las pIernas, 

10~ 

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



38 

"--_..::....~ 

TAREAS SIG~IFICATI VAS E.'\" EDUCACIÓN FÍSICA ESCOLAR 

A partir de un "engancharse COIl las ro.dillas" a la barra, descenso lento del 

tronco hacia atrás hasta poner las manos en el suelo, 

Subiendo progresivamente los pies por la espaldera. 


Hemos elegido aquí la remontada a Equilibrio de brazos a partir del trípode 
realizado con la posición de la cabeza sobre el extremo de las rodillas del compañero 
que ayuda (este trípode a dos habrá sido ejercitado anteriormente). 

~ 

! 91 


En esta tarea en la que el fin es el de pasar en U1l solo tiempo del trípode al 
"Equilibrio de brazos", el ayudante le sujeta por la pelvis, y cuando la alineación 
está correctamente aprendida en el trípode, le da una señal al compañero de equipo; 
se prodllce entonces, simultáneamente. el impulso con los brazos del ejecutante y el 
cndere::.arse de! ayudallte con tracción de la pelvis hacia arriba. 

En este segundo ejemplo, que no desarrollaremos tan ampliamente como el 
anterior, trataremos del aprendizaje del "salto" adelante: 

10~ 
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La primera larea sirnple que se proponga a los alumnos consísrirá en una {lcríl'idad 
realizada por tres o cuatro. dos ayudas y un ejecutanre. y lIna colchoneta por grupo 
-se trata de ejecutar un giro agrupado. los brazos abierlOs, puestos como dos ejes 
sobre los bra::.os ligeramellfe flexionados de los dos ayudantes (con las otras dos 
manos le aguantarán por los omóplatos en la salida del salto,- se puede utilizar 
eventualmente un impulso de elevación, sobre un plinto, l:11 banco. una colchoneta 
doble, para simplificar todavía más la tarea). En esta aClÍt'idad. en la que todos 
pueden trabajar y ayudar simultáneamente. hay un fin: girar en redondo sirviéndose 
de los brazos como eje. 

No podemos impedir el poner un tercer ejemplo y añadir algunos comentarios. 
Se trata de la técnica de salto de altura "Fosbury", que hemos visto propuesta muy 
a menudo como tema de sesión, incluso, en algunas ocasiones, a niños de 11-13 años. 

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. 

"¿Hacer Fosbury o saltar altura?", éste era el sugestivo título de un artÍCulo 
muy apropiado de J. André, la cuestión de los objetivos y de las prácticas educa­
ción física escolar se encuentra maravillosamente sintetizada en este pregunta. 

Nuestros alumnos, antes de que les propusiéramos una técnica tan compleja 
corno el "Fosbury" -pero otras muchas prácticas podríamos nombrar aquí- ¿realmente 
han saltado ya?, ¿han saltado mucho?, ¿han saltado altura, longitud, en profundidad, 
por encima de diversos obstáculos? ¿han tenido ocasión sentir él través de múlti­
ples experiencias lo que es un verdadero impulso?, ¿han tenido ocasión de saltar altura 
libremente, buscando sus mejores marcas, utilizando las diferentes fonnas conocidas 
de saltos, o bien descubriendo nuevas, aprovechar la que mejor les conviene? 

Como vemos, una tarea compleja como es el salto de altura "Fosbury" deberá 
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.• FaireduFosbury ousauter- en-hauteur;-Rev;-Amic. des emialneurs fran9ais d'athlétisme, 
-Pans, 68, 1980, pp. 9-17. 
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~~ 
\ )Así por ejemplo: 

El salto /cuera! ell tijera. con implllso ~))\. «-/
oblicuo que podrá transformarse pro­

~, 

~-
greSI\'olllente en lIn salto dorsal. ! ,/

i ' 
..~ 

q
---1­

El sa!ro con el cuerpo encogido con im­
pulso fromal, o impulso oblicuo. con 
cambio de direccÍón. com'irtiéndose pro­
gresl\'ameme en UJI salto costal. 

El sallO ventral con impulso oblicuo, la 
pierna opllesta a la del impulso elevada 
en primer lugar. la caída se amorriglla 
sobre esta misma pierna. 

y otras formas más 
A diferencia de las tareas complejas, 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 enseñanza del mismo tipo de ]a que 
reciben en clase (enseñanza basada en los factores cognitivos, de atención y de com­
prensión)-, las tareas simples ofrecen una doble ventaja: 

La de ser comunicadas rápidamente, y favorecer así su inmediata puesta 
en práctica por los alumnos: (ésta sería una primera respuesta a la necesidad 
ele movimiento) 
La de permitir, en la heterogeneidad del grupo-clase. a todos los alumnos 
entrar dir.GCta y_satisfactoriamente en acción. 

. Estas tareas simples. de las cuales tenemos muchísimas en el patrímonio común 
de los profesores de educación física, deben concebirse -a medida que las desarrolle­
mos _~más_ adelante-::_~coIllJL pUQJOs= d~_p<!rtida de los que poder construir toda una 

I~ 

-~ 

\~ .. 

\ 1 / 

~ 
/'--~,,'-----
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ensefíanza en la que cada uno o débil- será incitado. provocado a evolucionar 
y a aprender según sus propias posibilidades. No cesaremos de denunciar esa ilusión 
pedagógica según la cual no habría verdadero aprendizaje de la educación física 
escolar más 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. Además. sin exclusión alguna hacia las 
actividades que necesitan grandes aparatos -fijos o móviles- que no se encuentran más 
que en las saias bien equipadas. procuramos en nuestras sesiones de educación física 
"para todos" una atención particular hacia las tareas simples que los alumnos 
pueden seguir reaJizando después del curso, solos o con los compañeros de 
equipo, buscando así, por nuestra parte, asegurar la directa prolongación de 
nuestra acción. (por ejemplo: agilidad en el suelo, gimnasia con compañeros, acro­
bacias. malabarismos, colectivos diversos ... ). 

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

3. 	CRITERIOS PARA LA ELECCIÓN DE TAREAS SIMPLES 
SIGNIFICATIVAS 

bl/en es aquel que piwllea 1111 problema el/ya solución aparece al 
alumno como dependiendo de él" 8 

P. Agert 

Preparar una seSlOn de educación física consistirá siempre, en primer lugar, en 
emparejar los materiales, los ejercicios, relacionándolos con los objetivos que se 
desean conseguir; habrá que organizar, seguramente, esos ejercicios en función del 
tiempo, del espacio, del material disponible, teniendo siempre como objetivo la óptima 
activación motriz de todos los alumnos. 

Pero la preparación de una sesión. 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 ex.ige algo m;ls que alinear sobre el papel algunos ejercicicos en 
función del tema. 

Adivinamos aquí un segundo nivel de preparación de la sesión, consistiría en 
una crítica, en una eleccción de los materiales emparejados. Se trataría de reflexionar 
sobre cada tarea, incluso de sentirlas, _y....J~v~llar en cada una de ellas las posibilidades 

(8) 	 AGERT, P., Raccourcis sur l'éducation physique et le sport et la JX!ciugogJe de _n()tre_teIl1PS.RO!,1e!l~ 
CRDP.1979, p_ 18. ~ ­
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de acción sobre las motivaciones: posibilidades consideradas no como ahw absoluto 
sino en función del contexto psicológico de cada una de las clases a las que el profesor 
se dirige. De algún modo es, imaginar Jos ejercicios de la preparación en términos 
de acción y de reacción que podrían suscitar en los alum!1os todavía mucho más. 
es verse, sentirse a punto de entregar estos ejercicios a los alumnos (porque solo 
se puede enseñar 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 seSlon, teniendo 
de una parte todo aquello que podemos conocer del grupo-clas.e, y de otra parte la 
propia subjetividad de profesor, su propia angustia, su temor a ver los objetivos y las 
tareas mal recibidas, 'junto con su deseo por influir, por comunicar... 

Los criterios que vienen a continuación, en la medida que arraigan en las 
necesidades fundamentales de los jóvenes -niños o adolescentes- son otras tantas 
cuestiones que hacer a las tareas de una sesión, con el fin de que sean retenidas o 
desechadas. o modificadas, acomodadas, y esto, en definitiva. para que estas tareas, 
desde su presentación, desde los primeros ensayos, sean posi tivameme percibidas y 
bien recibidas por los alumnos. 

Abordaremos sucesivamente cinco criterios: 

L El dinamismo de la tarea. 
2. La originalidad de la tarea. 

• 3. La carga de la tarea. 
4. La apertura de la tarea. 
5. El sentido de la tarea. 

No todas las tareas de una sesión deberán responder a todos estos criterios 
simultáneamente; incumbe a cada profesor saturar sus ejercicios de talo cual criterio, 
a fin de hacer que cada uno de eUos sea lo más significativo posible. 

Prepara~ es reflexionar, pero ante todo, actuar sobre las tareas. Tratándose 
de ejercicios, vemos que no hay nada fijado definitivamente, en ninguna disciplina, 
¡todo 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 energía. 

Una tarea dinámica será aquella que produzca movimientos, movimientos 
amplios, en los que todo el cuerpo, (es decir, grand~s masas musculares) 
está implicado, en el que hay desplazamientos, en el que hay'una posesión 
del espacio. 
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Opuestamente podríamos describir ejercIcIOs estáticos, en los que el alumno 
debe pemlanecer durante un tiempo en su sitio (como en clase, destaquémoslo), donde 
solamente se mueven partes pequeñas, algunos segmentos corporales aislados, en los 
que el alumno nunca tiene la sensación de emplearse a fondo. 

En efecto, no hay que confundir "dinamismo" de los ejercicios en una sesión 
de educación física con "precipitación, agitación", ni exclt;.lr de la educación física 
los tiempos de relativa movilidad que en algunas circunstancias, y en ciertos grupos, 
podrían ser igualmente enriquecedores, tanto desde el punto de vista de la motivación 
como del aprendizaje. Así por ejemplo: los mementos reservados a la relajación, los 
tiempos de búsqueda en los encadenaJnientos en el suelo, los ejercicios de concentra­
ción y lanzamientos de precisión... 

Queremos destacar únicamente (ver cap. L 4.3) que debe darse una prioridad 
a los movimientos intensos, y más concretamente aún 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 definición. Señalemos que, en todo caso, todos estos elementos -amplitud, impli­
cación de grandes masas musculares, desplazamientos- no es necesario que estén 
presentes simultáneamente para dar a la tarea su carácter de dinamismo. 

La amplitud: en los dos ejercicios siguientes, los cuales siguen el mismo 
esquema "rotación alrededor de un eje ";ertical", hay indudablemente una noción de 
amplitud. El primero, muscularmente más intenso, se efectúa prácticamente sobre el 
sitio, mientras que el segundo, más 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 giro completo saltando sobre la marcha 
un cornpar"ic'ra, buscando y siguiendo sobre la misma línea recta. 
la altura nriixima y fre­
nando todo lo posible el 
descenso¡­
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En este caso el alumno debe explorar al máximo su propIo espacio circular: 

Posicic'm de sentado, piernas extendidas, las manos en el suelo alIado de las caderas 
-trazando amplios arcos de circunferencia con las piernas, pasar continuamente de 
la posición de sentado a la posición de tendido ventral, y después de nuellO a la 
posición de sentado... 

La implicación de grandes masas musculares: Para ilustrar esta característica 
elegiremos varios ejemplos relacionados con las áreas de trabajo (de la fuerza y 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 sesión. Para que este tipo de ejercicios le den al alumno la sensación de que hace 
algo importante de musculación, proponemos poner en juego varias acciones simultá­
neas. conservando siempre, respecto a la tarea, su primer valor de simplicidad (es 
decir, una sola dificultad principal). 

De los dos primeros ejemplos, se destacará un trabajo combinado de fuerza y 
ele agilidad, y un siguiente trabajo de agilidad a varios niveles. 

Comien:::a con las piernas abiertas a la al1­

cllllra de la peh'is, pies paralelos, buscando 
siempre mantener la alineación cabeza­
tronco-muslos, poner una mano en el suelo 
detrá.s de los pies y volver a la posición de 
partida sin perder eleqllilibrio. 

Tumbados boca abajo, flexión de los braz'ttS acercando una ,udilla fl~xiu"adu tudo 

lo posible hacia el codo. La misma tarea, más dificil: traer la rodilla junto al codo 
manteniendola_pier~1'l:a exte!L4Ma.__ 
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Comien:::a, con las piernas muy separadas. manos en la nuca. dedos encados. codos 
JJwy atrás. semi~f1exióll de lIna pierna y tratar de tocar el pie de esta pierna con el 
codo del lado opuesto. 

Los desplazamientos: esta característica será, sin ninguna duda, primordial en 
las actividades de movilización general, a menudo necesarias al comienzo de la sesión, 
en las sesiones de puesta a punto de condición física, en las sesiones de juegos 
colectivos. Pero cualquiera que sea el momento o el tipo de sesión, el profesor 
permanecerá vigilante para no chocar con este escollo -regularmente observado al 
supervisar monitores- que consiste, por el escaso dominio de la organización, del 
temor a la indisciplina o de una dispersión de la atención, en mantener a los alumnos 
activos en su sitio durante periodos de tiempo largos, olvidando así la necesidad 
vital de movimiento, e incluso, olvidando uno de los fundamentos de la disciplina 
ensefiada, como es desplazamiento, la movilización. 

Un ejemplo típico -fácil de observar- nos parece que son esos periodos 
ejercicios por parejas, frente a frente, en voleibol, en los que se insiste sin cesar acerca 
de las correcciones a ni de los dedos. de los brazos. de la vista, de las piernas... 
pero en Jos que casi todo se realiza en el sitio, siendo que, como sabemos, una vez 
sobre el terreno en situación de juego, numerosos alumnos carecerán totalmente de 
movilidad, de reacción. 

Veamos dos ejempios de prácticas particularmente ágiles tornadas de 'las sesio­
nes de voleibol aportadas por profesores en prácticas, y en las que los desplazamientos 
que rodean el momento de "estabilización-pase" no tienen nada de formal (de obliga­
torio), pero están sugeridos verdaderamente por la naturaleza misma de las tareas 
propuestas, 
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Ejercicio por tríos. dos entrenadores y en medio el alumno entrenado; éste hace pases 
elevados al que tiene enfrente -pero desde que toca el balón, gira rápidamente para 
repeler (con el pie o con la mano) otro balón lanzado por el suelo, a su derecha 
o 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 "lan:ar-repeler". 

En el segundo ejemplo los alumnos se sitúan por parejas, de frente, a 4 m. 
de distancia- trabajan sobre los pases altos-, pero antes de devolver el balón al 
campa/lera ha)' que ejecutar cada ve.: lUZ pase de comrol segllido de un golpe de 
cabe.:a lo más 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 
número de pequeíios desplazamientos para ponerse en posición para el pase si­
guiente. En una segunda fase o para los que lo hagan mejor, se suprimirá la fase 
de control. 

Sugeriremos aún dos tipos de tarea de movilización general en los que la forma 
podría inspirar la puesta a punto de otros ejercicios muy dinámicos e 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 píe frenTe a la cabe::a del compañero tllmbado -el que 
está t'1I pie intenta tocar las plantas de los pies del compañero, el contacto debe 
hacerse estando en posición frontal a las plantas de los pies, el compañero acostado 
busca evitarlo pivotando sobre su abdomen y ayudándose con los brazos-el corredor 
puede cambiar de dirección si lo desea. Enseguida se ve la posibilidad de ejecutar 
este tipo de tarea situándose uno de los compaiieros tumbado, o en posición de 
sentado, rodillas flexionadas, en equilibrio sobre la pelvis." 

-

Por parejas, frente a ji-ente, con el aro en la mano, a 6 m. de distancia- Al oir la 
seiial hacer girar el aro y realizar el mayor número de vueltas alrededor de los dos 
aros antes de que caigan al suelo: cada pareja cuenta el número 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 límites del espacio que 
nos dan para enseñar, acomodar las tareas -o su entomo- con la idea de "dar cancha", 
dar espacio al trabajo del alumno, mientras que -s1n saber bien las causas- la experien­
cia nos muestra que habría a veces demasiada tendencia en profesores noveles a 
estrechar, a reducir las modalidades de la acción. 

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 emanará una actitud positiva hacia la tarea y un deseo 
de intentarla, de experimentarla. 

Originalidad de la tarea quiere decir: 

Que seauna~e~nueY_a_para_eL~lumno. 


Que sea una tarea conocida pero adaptada. modificada. 
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Ilustraremos con ejemplos estas dos posibilidades: 
Novedad de la tarea: más que en otros casos. los ejemplos que aquí traemos 

dependen relativamente de la experiencia del lector. de lo sus alumnos hayan 
recibido él previamente. 

Esta primera tarea se inscribe en área. de inestimable rique:a. qlle es el trabajo 
de las habilidades en el manejo del balón(es) en los juegos de equipo, y más 
concretamente en el trabajo de la velocidad de reacción, y que pllede situarse en 
el programa a todos los niveles de edad en diferentes etapas del aprendi:aje. 

Frente a una pared, con el balón en la mano, a 5 m. de distancia - Lan:ar el balón 
hacia la parte alta de la misma. saltar por encima del balón con las pienws abiertas 
después del rebote y "esprintar" para recogerlo antes de que toque el suelo. La 
misma tarea puede efectuarse por parejas. uno lan=a hacia la pared y el otro intenta 
reali::;vr la tarea. 

'tAbandonemos el campo de los juegos de equipo por el de Jas actividades 
gimnásticas. Cuándo, por ejemplo, los alumnos ya han adquirido cierta maestría con 
el Equilibrio de brazos, existen multitud de posibilidades de realización, concreta­
mente, al variar lasmaneras-de ayuda, 10- que exigirá cada vez una nueva adaptación.---­
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Así, como i'emos en el esquema de la i:::qztierda. un apo}'o invertido efectllado sobre 
el dorso de un compaiiero podría prolongarse hasta la posición de pie. y en el 
esquema de la derecha. l/l/a im'ersión sobre las rodillas del compaizero. partiendo 
de detrás de éste. 

o qui:::á algunos apoyos sobre los hombros im'ertidos con el compañero(s), en situa­
ciones inhabiruales: 

Acomodación de la tarea: Toda tarea conocida, realizada habitualmente por 
los alumnos, puede variarse en su forma, diferenciarse por sus modos de ejecución, 
o su entorno, adquiriendo así un valor más atractivo para los alumnos, no sólo gracias 
a la novedad de esta forola , 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 investigación, el ejercicio más conocido -el más banal también- que es la 
t1exión-extensión de bral9S en posición de tumbados, ejercicio al que se le ha llamado 
"pompas de japón".

A' partir de numerosas tareas, elaboradas también por estudiantes o profesores 
en curso de fonnación, extraemos tres que nos han parecido partic.l!!8Jll1enltLoriginales.. 

..... y··pertinentes.Esms tres tafeas'utilizan la modalidad -derirabajo con compañeros. 
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Por parejas, uno túmbado boca abajo, el otro a 3 m. con lIn balón en la mano -el 
entrenador hace rodar el balón hacia el compal1ero _v éste lo rechaza ágilmente con 
la cabeza. 

Por parejas. lino tumbado boca abajo, piernas abiertas -forma un tunel por cuyo 
interior el otro compañero progresará en la misma posición sin tocar el suelo COIl 

el pecho. 

Por parejas, tumbados, illi'ertídos, las manos sujetando los tohillos del compal1ero 
-Progresión en una distancia de X m. de la siguiente manera: flexión de los cuatro 
brazos, y al estar pegados uno contra el otro, rodar (el que está arriba pasa debajo) 
lateralmente, después extender los brazos quedanpo perfectamente en· "plancha", 
y continuar flexión-rodar ... de la manera más seguida posible. 
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3.3. La carga de la tarea 

Este tercer criterio hace referencia a la necesidad de ir más allá de uno mIsmo, 
a la necesidad de atreverse, de vencer alguna aprensión, algo desconocido, a la nece­
sidad de enfrentarse a un obstáculo. 

La carga de la tarea es ese sentimiento que crea en el alumno, de que lo 
que se le pr'opone que haga es algo muy importante, es la sensación 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 prácticas 
deportivas complejas (demasiado complejas), nos de por pensar que para que una tarea 
sea atractiva y aceptable para los alumnos, habría que presentarla como una cosa fácil, 
que pueda realizarse sin esfuerzo. Es justo todo lo contrario lo que defendemos, una 
tarea muy fácil no puede despertar nada, no puede estimular el dinamismo, el "querer" 
del alumno. Como ya hemos subrayado al principio del capítulo, solamente es la 
dificultad, el problema que plantea la tarea, lo que puede dar lugar a un estímulo real 
para la acción y para el aprendizaje. Pero -recordémoslo- es una nueva dificultad, y 
una sola, la que debemos proponer, y no una suma de dificultades. Además -como 
ya tendremos ocasión de insistir en capítulos sucesivos- es sobre todo el clima, la 
forma de presentar la dificultad, el problema, lo que hará que la mayoría -fuertes 
o no- tenga ganas de participar de la situación. 

Como acertadamente subraya J. André, "en la práctica, no se trata de presentar 
las situaciones como fáciles, de evitar los obstáculos, 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
fian::a en sí mismo. se siente fuerte"9 

(9) ANDRE,j.,La dimensionaffectivedans quelques$pécia1itésathlétiqucs,-doc~ment-inédit préparatoire­
- -au stage de Pédagogie de l'athlétisme. Louvain-Ia-Neuve. Février, 1981, p. 3. 
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Este primer ejemplo se ha tomado 
del extenso y diverso ámbiTO de los 
saltos gimnásticos (110 necesaria­
mente de gimnasia deportil'a) y de 
los saltos de obstáculos. 

Separados 6-7 m. del plinto. ca­
ITera y salto con impulso de un pie 
sobre 2 o 3 cajones, y superar el 
obstáculo encogiendo el cuerpo 
todo lo posible. 

segunda tarea, planteará un problema real a los alumnos, exigiéndoles deci­
SlO11, además de mucha atención para evitar que el entrecruzamiento se en el 
sector de las habilidades gimnásticas en el suelo. 

FrenTe a ji-elite, a 6 rn. de distancia -hacer volteretas rodando. cnc.ándose, pasando 
uno por el interior de las piernas abierras del otro. 

Pero en el trabajo más racional de los factores qe ejecución, es igualmente 
posible incluir esta noción de "carga", por ejemplo, al añadir un problema de coordi­
nación o equilibrio a un trabajo de agilidad: 

Sin perder el equilibrio, balanceo 
de una pierna adelante y atrás ~" 

para coger ¡mpulso.~-tras tres ba­
lanceos, pivotar sobre la pierna de 
apoyo, y continuar el movimiento 
en sentido contrario. 

Sentados, rodillas dobladas, mallOS en los 
tobillos, en equilibrio sobre la pelvis: bas­
cular hacia atrás y regresar a la posición 
de partida con extensión lenta de piernas. 
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--_...-_..__...._-----------------_ .... _-~... _-_..._--.~_. 

O. como en este último ejemplo. por la unión de un factor "de audacia" al 
trabajo de amortiguar con los brazos: 

En posición de cuclillas -extenslOn completa hacia delmue, en oblicuo, manteniendo 
los bra::.os pegados al cuelpo- amortiguar la caida utilizando los brazos lo más 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). 

U na tarea abierta es aquella que -gracias a las distintas posibilidades 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 adquisición. 

En las tareas que hemos puesto como ejemplo hasta ahora, en las que unas son 
más fomlales -más técnicas- que otras, existe la posibilidad de un tanteo inicial; en 
algunos casos. las modalidades, los grados de esta experimentación son sugeridos por 
el profesor, mientras que en otros casos son más indetenninados. 

122 

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

http:bra::.os


54 T.·\REAS SIGNIFICATIVAS EDUCACIÓ:-¡ FÍSICA ESCOLAR 

En una sesión de velocidad de reacción y ejecución de juegos de equipo: 

Comenzar con la pelota en la mano, lanzar el balón hacia arriba, saltar por debajo 
de!>pués del rebote y capturarlo antes de que toque el suelo. 

En una sesión de acondicionamiento físico: 

Por parejas, uno tumbado boca abajo, devuelve con un golpe de cabeza el balón 
elrviado por su compañero; el balón debe YOlFer cada ve::: a manos del lanzador; pero 
cada vez que el balón vuelve a sus manos el lanzador retrocede linos centímelros. 
cada uno buscará enviarlo cada vez lo más lejos posible. 
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En una sesión sobre la velocidad de En una secuencia de fortalecimiento de la 
reacción: pelvis: 

El halón entre los -sallO ar­ El compañero ayuda primero a alinear la 
queado en el sitio para elevar el "vela" -el que en suelo desciende 
balón y capturarlo lo más alto posi­ todo lo posible manteniéndose tenso de la 
ble. nuca hasta las puntas de los pies. 

A sÍmple vÍsta, en estas tareas -como en todas precedentes- se percibe 
f;jcIlmc:n te una doble apertura: 

Por una parte, debida a la inmediatez de pnmeras 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 podrá progresar al realizar sus propias acciones. 


Durante mucho tiempo la respuesta pedagógica a la heterogeneidad de la clase 
ha sido la diferenciación de las tareas (esto es, la distribución de tareas diferentes) 
según los niveles. 

La propuesta colectiva -a todo el grupo- de tareas idénticas pero simples y 
abiertas, con toda la metodología evolutiva y diferenciada que desarrollarán, es otra 
manera de responder -compatible con la anterior- a la necesaria individualización de 
la enseñanza de la educación física. 

Se podría quizá objetar que hay unas tareas más abiertas que otras; por ejemplo 
las tareas de los juegos de equipo, por la movilidad del entorno, serían más abie:rtas 
que las técnicas gimnásticas que se realizan en un medio estable. Desconfiemos de 
otorgar a estas clasi~~aciones una rigidez que amenaza con fijar nuestra práctica 
pedagÓgica...Toda.. L"lrea".en su concepción, cualquiera que sea la disciplina observada, 
puede hacerse más 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 ú1timo criterío. ¿Acaso no habíamos dicho 
en la introducción de este capítulo que la primera fase de la preparación de una sesión 
consistiría en emparejar los ejercicios con los objetivos que se desea conseguir? Este 
criterío podría parecer superf1uo. Nos parece útil en todo caso ejercer una reflexión 
crítica sobre el sentido de las tareas escogidas. más allá de este segundo nivel de 
preparación que tratamos aquí. 

El criterio del sentido responde a la necesidad del alumno de conocer. a la 
necesidad de comprender "el por (jué'" de las actividades que se le proponen, de 
comprender su utilidad. 

Una tarea tendrá sentido en la medida en que el enlace con los objetivos 
anunciados para la sesión por el profesor (recursos que hay que adquirir 
o cualidades que mejorar) aparezca claro ante el alumno. 

U na tarea "enla::.ada" qUiere decir una tarea: 

Que se inserta en una estructura más amplia, el trabajo de una cualidad, por 

ejemplo. 

O, que prepara la realización de una tarea más compleja. 


Podemos decir que es la dimensión racional de la motivación puesta en juego, 
y se la percibe s3tisfactoriamente en la medida en que en momento de la presen­
tación de la tarea sea posible re:forzar esta característica mediante informaciones sobre 
los objetivos inmediatos o a largo plazo. 

Cuando sabemos, por la simple observación, cuan grande puede ser la fuerza 
de la costumbre y de la facilidad en el momento de la preparación -lo que entraña 
al ponerlos en práctica la introducción de ejercicios repetitivos y sin relación con los 
temas abordados- se comprende entonces, que una reflexión crítica acerca de la per­
tinencia de las tareas es la respuesta más concreta a esta cuestión de los objetivos de 
la educación física, a saber: "¿qué quiero hacer hacer a mis alumnos? ¿qué novedad 
quiero que aprendan en la sesión de hoy?" 

Todavía queremos subrayar aquí la distinción que hacemos entre el fin de la 
tarea, es decir, la acción que hay que realizar, el problema inmediato que hay que 
resolver, la dificultad que superar, que está casi siempre en el área de las implicacio­
nes afectivas, y el objetivo de esta tarea, que tiene relación con nociones o realidades 
más amplias. reaiidades futuras, y apela, para su comprensión a los aspectos cogniti ­
vos del comportamiento. 

Esta distinción, nos parece necesaria, en la medida en que hay una tendencia 
"" ... lo", ~n<!"yc"" rn""torloI6e;iC'o", ti .." 1", rnotiv~ción'a no v€"r rn,;i",- q",""-e1 "''''p,,"ctt;> inft;>rrYl!>' ­

tivo de las cosas, mientras que -como ya hernos' destacado.., la motivación en la clase 
es una realidad compleja, diversificada: lo que motiva a unos de la tarea será su 
pertinencia, SIL_utilidad, paraotro~.__será~l apI"ovefh.arJa _acción que lª_tarea incluye, 
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para otros aún, serán estos dos aspectos conjuntamente, y sin duda. habrá algunos que 
ningún motivo les animará. 

Esta breve retlexión nos permite concluir diciendo que preparar una seSlOn es 
más que una cuestión de racionalidad: y es también -ante todo- el concebir la acción, 
la originalidad, el provecho, en una palabra "lo \'ida", Y si desde esta perspectiva la 
elección de la tarea es un momento importante, el modo de comunicar y de hacer que 
se vivan las tareas. que trataremos en el capítulo siguiente. nos parece también deter­
minante para resultado de la enseñanza. 
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CAPíTULO VII 

LAS CONSIGNAS 

,"Ioc_mnlnroo 

oestualeS-mOlrlces, auolovlslI3les, l;íctiles. 

audiovisuales, tactíles. 

- Las consignas y su relación con el 
estadio evolulivo de los illumnos, los 
contenidos y las actividades didácticas, 

CONCEPTO DE CONSIGNA 

C.nl1si¡ln,l es un Il'rnlino, como lanlos ollOS Ulili¡,H.lns en la CtlUCdtlUI1, ll!' 

"Orrll'fH's quc dan al (()1l1;lI)(ldI111~ d(' un jJlI('~I(), y 1,1, f1lH' l'~I(' lid ¡¡II ('11111)(' 
Id"l" I'or C.xICllSlón, SUpOllC 1,IIIHlic,ICiún Llarld por (~I docente a un aIUlnll(), SU!lIl' 1,] Id­

escolar Que (Ieheril lealiz,H 
os ¡lVaneeS sobre Id !cmia lIe la (omuI1ICiKión, aplICada a la cliclácllCd, solicitan un 

ilnalisís puntual ele! ciclo comunlcaciollilt con prcoCUjlilcíón sobrc la índole del lllenSd' 
le y las poslLJilirl¡¡cles del receptor -alumno- (11' comprender su scnliLio, 11Ilo11iLl,lCl v SÍí; 
¡¡ilk ,uJo, para que obre (~n consecuencia. 

¡Iemisor del men"<.lJc, en esle caso el do(enle, cumple un rol SUSldllllal ten lit jJro­
ducción efe su contenido ji el1 lit formil de trasmitirlo. 

Toda conslqna es una síntesis Que evoca y manlHesla los 
saberes del docente, su posicionamiento llIosónco-pedaqóqlco, 

su Intencionalidad educativa y su capacidad didáctica. 

'i'l. ~ncit:l(Jpedi.l Uni\'l'fs.ll S()Pl~lh1. Diuj()ll,lríu Ilustf,ldo de I.l'llgll,( I Sp.!I" ,Ll. 
Lditorial Ramón SOI1l'I1.1, S,A BJfCl'lof1,l. 1<J(,]. r,lg. l1n 

; 
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Las consignas monovalenres, recortan la real/dad en unlaades 
"'1Tagmenrarias, fanto en conrenldo como en el senrldo de la IIm/facI6n. 

SI se utilizan denlro de un lodo pedaQóQico significativo, pueden ilYUcJilf J precisar cier­
toS aprendizajes que requieren de un rápido resullado pilra seguir avanLillldo en el Im­
tamlento inleQral de un tema motivador, pero no pueden consliluirse en la médula 
sistema de informilcíón, con relación a la educación que propugni:1mos 

Joan Ferrés 02, rei:1lila una interesi:1nte síntesis, corno espeLlaiisld r:n Iccnolmlia 
educatl\a apliCilCla a la educi:1ciÓn, sobre 1i:1 relación ele la concepcloll educa!lva y el 
mensaje consecuenle Que reciben los alumnos: 

"Escuela abierta, eS(l/CI,1 ccrrada 
Obra i:1bierta y obra cerrada. ,\\ensi:1je monovalente y mensaje pllli\dlellte. 1\1120 

m~s Que pi:1li:1bri:1S. La obra cerrddi:1 impone al i:1lumno una (leterrniIKld,l VISión (lel mun­
do. Li:1 obra abierta, en GlIllbio, presenta un mundo Que debe ser clescllri:1do por el pro­
pio alumno, -\sI pues, no se trJtJ sólo ele dos concepciones expresívas o ,Hlbticas, sillo 
de dos concepciones pedaQolllcas. Dos concepciones compatibles, por supucsto. Pero 
la preemincncid o la e\clusí\ iclad de unJ ele cl!as define, collsciente o il1Col1sciente­
mente, la orientación ped;HlóíliG1 ele la escucld. 

En este sentido, no (¡Ibe duda de que IJ eSllIela tracficíOnill 11,1 jJrl\lle\ll,Hlo unil VI· 

slón del mundo previamente establecida, una pcdaQü¡lia unidireccional. una diclilClild 
centrada en lil plHillransmlsión de contenidos verbales para su posteriw rnernOflli:1cI6n, 
En consecuenCIa, ha pdvileQii:1do (por no decir que ha ulililado de nlclllerd ~lstl'lnall(a 
y casi exclusiva) las obras (erri:1das. 

En una escucla Que reduce al alumno a la pasiva aceptación de linos contenidos 
previamente elilllor,ldos, en un escuela que margina los sentimientos, la intUición. lil filll­
tasía la imaqlnaclon y la crealividad, no puede 11i1ber IU¡lar para lo, mensajes "bl(:rI05. 

Por el contrario, en una escuela activa y parllcipaliva, en una escucla que prclen­
de Implicar al alumno en su propio proceso educalívo, en una escueld preocupada por 
la formación Inlegral de sus alumnos, se ha de conceder un eSIl~1Cio jllivile¡]iado i:1 las 
obras ,abiertas. 

la obra cerracla responde a una pedagoqia centrada en la ensen,1111<l, IJ obrd 
abierta Implica una pedaQoQía centrada en el aprendizaje, si en la obre! ccrrada prcocu­
pa baslcamente la adquisiCión de conocimientos. en 1i:1 obri:1 i:1bícrtil lo que ill1port,l 
rltarlamente es el ilprendlzi:1je, enlendldo como proceso y como c,perlcl1ciil. Aprender ,1 
aprender. la apertura como "instrumento de Unillledi:1Qo¡lia revolucionarra" (UJco, 19B4)". 

Consignas directas .. como (()I1SI~nas directas que emanilll elel docente para
Al 
:) 62, Ferrés, )0.111. Video y Educación. EeI. Pitidos. Barcelona. 1992. P,lg. '14-45. 
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SI'I [('(cpladilS por el ,llu'nno, (Iilfil dircccion,¡iíli,1l1 (' Illlenc,oI1dllrl,HI Ili d. ,111 
Inl, '1111('(l!arios 

a( uer(Jo d ~II ('.,tfUI tUfa y di mcdlo de lOIllUIlII,llIÓn pelle! Ild,lllItI! 
1lH:1l~,lW, se cl,!Sll1can, fldrllcularrllrl1lC para la rdurclcic'in riSHd 

.:. \l'rbales. 


.:. (,('~lllalt:5-n)()llicC~ 


.:. '\udIO.,iSUJlcs. 


.:. laL tiles 


.:' Verbales. 

trasll1ilir el 11]('11'>.\-

oldl ClllIIO el eSClllo. 1?1l Id (I<lSt' de edllciluon Ilsil d 

ul,r!. 

Rl'[lHIt.'ll d la jl,lldlll,1 

. 1'11111L'\¡i;II1,IS par" 


;1,1\~ll,llllldS, en I,IS qUt' se ulilrlc1 tanto 


11(ISI'I'11 [ldlliClIlülicldcll's lÍl'lillid,IS: 

V Se has,m 
e( 11llIlll'IlH'nldllu 


v Iklll'1I WI IICII'SdlldIIWlllt' SII1Ic1i( tI\ pl'llJ I UII UIle! cslltl( Illld 
 el \ 
cpistemoló\.liC¿1 que remHd di jllilllleu ped.lQoQiw SUllvilCl'nt(' 

v 1,1 sl'¡paión di' lerllllllOS y Id t:l,111olilCII11l del tC'\lu (lr,l!. 
alumnos y su CdjJtltIllüLl ele CCll1lprCmlOI1 ('11 

ílel1cral de Id diSCiplina el1 
v Su rc'll'renc:ld Wl10lante al LlIerpo en ill(lOn, t1C\II'r1l: en Ulld dlll,lllllt ,1 dr'1 

cliscur,)1l rClldciolli\(la con Id dln¿\l1líCd (1\' la 
vid sOlluri¡[,lli de: las pdldlHtl'i cll'lll'll fe."p0Jl(!('f ,\ Itll1r'ce.'iil);,ll (Jz' "1'( (,,,( lIlil,! 

dd~ en e:SPdU()S amplios )i l11ucllaS veces (011 rldíllcnoas dCU,lIldS 
v LI énfasis y entonación deben IC~Ilf:r un wrwlillo COI1 el tipO (1(' detil id,llj ([UC' 

sUr]ien' o 11,1((' rderencla la col1slQI1,l 

I() Ide;11 e's su (UllllJirltlClÓn (011 otro tljlO dI' CtIl1Slíln,1s. CU,lflc!O IUI('I\'ll ,! nll> 
t(,l1ldos motrlccs nlUV !'Sj)('CífilO:, () (ollljllcFl'" qlle 11'1/(l1[:r(:11 brinddr lin.! (d¡¡tld,!d IIll 

L1e inforll1ilCí(¡11 J los alumnos, 
1:11 C,ll1111íO, son fundall1enldles pilla presenliH ¡\lll"d,ldcs Que Impuhi'fl la [leall­

1'1(1<1el. c\plnracion. rldlluraclófl ele respueSldS jlllJ[1ld'> por P;lrtc tic lo" dllill1l1t1\ 
1111IStI.lCIÓn de mocll'lus 1',tl'f(10S 

.;. Gcstualcs-motrices. 
In los planteos dlcldClluJS basados en los mélo¡Jus demostr,lli\IJS o 

les el" la i:1clividad de lus ,1Iulllnos. son utilizadas (On !rcclIenClil 
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ten eJet mejor 

El IIpieo de referencia actual, es el Instructor de ¡;¡imnaslJ aeróbica, que se 
mueve sobre intentaneJo que los alumnos ubicaeJos frente a él, lo il11l­

~--
.'';'. .' ~ 

f )¡ {' ,". ~-
l):!,;r';; (---),,-' ~. 
//~~~.'­r;:­
- ---\'\ 
_._- "_-:,;"'-~' \ 

-;"~l ~ 
,'4"L- iJ\(;/<1"".(J¿~~:,_. t t)¡~,!" 

\ _c/ .--::..::.J.:1--,r 
. :::.~~ ,e__ 0 ~_-

---. -~,~. --~ 

La utilizaClon ele fílrnac iones eJc 
atletas eJestacaclos. Iwa lueqo pas¿lr el 
video a olros aUelas el1 formación. para 
que analicen 'u téUliCC) y ILW¡¡lJ inl(:I1­
ten reproducirla. es olrd forma de COI1­

si¡lna gcslual-molriz, empllwl,111acia el 

interior (Jel para, (liQmil colllluctistd. 
Parecería que cste tipo de consig­

nas no es pOSible (/(~ ser Ulillt.:l<lO, en-
tonces, con rcferenU(l al ptanteo peda-
QtlQico que estamo,; SUSlentando el1 

esta obra, Sin en1bar~lo, e-:islen mensajes trasmitidos il través del cuerpo y su llcstui.lli­
dad. Que pucden resonar con IntenSidad en los illumnos. l.:l forma de .¡ctuar del docen­
te dee.ducacion nSlcd. el equilibrio y armonía en 

;¡r¡l\¡"nl'~ motrices, wlacionadas con los temas 
desarrollilf. sin imponer modelos si­

comprensión de lo 
su participacion acli\J en al'lunas momentos, 
compartiendo con los alumnos descubrímiellto~ 
de ellos. haCiéncJolos propios como respuestas 
válidas a las consiQnas iniciales o ju~ando los jue­
QOs creados en los qrupos, se constituyen en con­
signas reforzaclorJs eje los IOl;lros alcanzados por 
lodos y caeJa uno de los alumnos, En IUíjar de im­
poner su moLlelo corporal o molnz. hacer suyos 
!os 10Qros ele 105 alumnos \', a partir de ellos, aQre­

E1I lugar de Imponer 511 


modelo corporal o 

motrIz, fI¿¡cer suyos 105 

logros ele 105 alumnos 


y, a parfir c/e ellos, 

agrega gestos propios 


que los ayude 

a da~se cuenta por 


donde pueden seguír 

, aVilnzando. 

'la ¡¡estos propios que los ayude a darse clIenla por donde pueden sq~uir avanzando, 
define la ulil¡zaCion ele es le tipo eJc consiQnas en relacio!) al pardcliQll1il que propuQnamos. 

v Audiovisuales. 

El conn:pto eJc consigna aucJiovisual, es para lalecnolo~!i;¡ ecJuca!iva 
liza, basICamenll'. el video, algunas técniC.:ls mixtas de proyC'(ciún v 
programas eJe colTIputacíon, como Instrumento de enseñanza. 

La ('cJucaclón fíSica también puede recurrir, cuando se dan lilS concticJones, a 
deos o software espeual. para presentar, por etemplo, un deporte nuevo que se inten­
lara ensenar \ que los alumnos aprendan. 

..... Pero. aclCilUS (le (',tos recursos tecnol(J\llcos, las consillnas Cil/(' se ullllLi1l1 el\ un 
CA.) palío COllllm. L'!l la l11iljOfla de los casos tiene!1 cornpol1ellle~ .:ludiO'. iSUdll·.,. ..... Esto ocurre pOlque las actividacJes ele la educación nsíca y 105 IlIO(e50S de JpWIl­

e VII • lA, COMICNA$ 

dlLdje. se explicilc¡n a Iravés del cuerpo en acción. \isibll' para loclos l,f) pr()cc~() 1111'11­
para asociar, reconocer. comparar datos o intoHl1ilcioncs propid~ de 1I11d eldsc: ríe 

CienCias sociales, no es observable y sólo ~e l11ilninesld a Irilvés riel lellillldj(: orill () 
r rilo. por lo Qcncrlll lueQo eJe lerminaclo. 

[1 ilprel1cJiLilJe ele un rol aclelanlc. se' 

()llSCl\il en loeJos I()~ /110mcII105 e inSI,ll1ciil~ 

cll' ddqlli~IClOIl \1 UIl profesor c1lento "leer,\, 

COI1 I,lplde!. si el ill1l1l1l10 11.1 comprendido, si 

su ploceso de c,pcrlil1entacióll adecuado 

y cj(JI1de o Cu,\ndo lendra que 1)lIlld,lrle apo­
1'0 1",; dCllh1ciofles di' los del1hlS v Id Wlll­


jldrdc ion ron Id propia. 

(I()IWS \erll.:lles del 


consiQnilS 


USO l1e ellllUIl 1115­

1.1 misma \ (ll., p.lIa 
o IlclCl'r comprender el 111- '""''''­

(U1l que (je/)e fluir Id ,1(ci0I1 qUI' esl.¡ Illlc'f1f.¡n<!o ,1/lrl'I1IÍI'1 ('1 ,lit 1I111 11 l. l'II,'lll"I/1I d,' 

IIllisií)lla ~c da di ¡¡,mi;!! el )()l1iílo di 1110\11111('1110 \1'.ltlll'. C'lllll1d '1'1 lI,'11I 1,/ ,11111111111 d 


) I ri('silo dv Id, (()lhhll1dS 1I11111CIl-SOn()fdS ilsucield,l., d las di I 11l11l', IlllJ[[lI,h. 


¡¡lI(' 1.'~I('reoljjl('11 UI1 rllmo ¡JnILO. ." (,., l'5ClI(llado y acJoplilclo por lutlll'> 111" JI!'llHlt 

1I1lIlll[llh1ndll. CI1 lOI15I'CUL:llCld. Id, rC'llUl'stdS il1clll'ilÍualc's o! tillo! fJdlll.! ()!IIUIl 


I.sto es .lcept.:lllle cuando c'l cloCf:flle I11UeSlr,l la ¡Jaul,l IItmlca PI(I!lld 

liddrl ccrrelcla. 1.'11 el n1l1111l'1110 de presentarla por IlfIl11('ld \1'/. pdrd qlH' I()s 

ICll la IOlaliclclcl ¡¡uc: illlpli( il; Iucqu. dclJl' dlldnlÍlllldl,>l' ('sil' 

dlld!i1WflIC el pro( c.,o de (le carld alullIl1o. 


I)or olr;\ jlarle, ell'lJcJ11os reconocer el alto 

blLe! U¡dl1cJO I¡¡la la Illoslrilción eJe los ejercicios 

IT1cllica de moda. Qelll'rando una adhesión 

rH'cesi(iileJes ílrcQarias 
eJe IlldlOr elel/JOración, 

a su (al'(1') su cuerpo le ,1I11l(¡\IIIiI('ll(t) dllll­
,('el por In~lall¡(''). 

.:. T¡\oiles. 

"un CUl1'>lQnas o.(llI~j\'dmenll' ulllíLadils CU;tI1CIIl ('1 ilpll'ntll! 1](,((,.,11.1 UIl.l ¡)lti,1 

nlu\, dll( '( la (le sus .1(( ÍlIIIC, n101r/C('). 11111 CIlIlld( lu (11111111,11 \ d ,Cd pUl 
v' ImpOSIIJilt(J,lc1cs cI(~ \.1I111prcnlicr II ¡c,lli/dl di' 1I10rlo Ifl(ll'pi'nlii"flll' lo (jlll' ,,' 

le sol!cild 

v' f(¡c,,(jo ele 1;1 (/(',lrc/<I d dprCI1lIl'I, quC' rC(jlllt.'II' ¡Ji' 1I1M SI'¡lUII/,ll 

cll!C!I,l, en cil.,11I1Iu, Ildll1():, de su ,\prCI1lIILdll' 


v I stdtllO ('\olull\o que Ifansltd. 
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• En el primer caso, un ejemplo puede rerenrse él los alumnos (on necesidades ecJu­
(ali\as e,peciales, que por alqún déflcít [lcurolíluscular, reoLlicre:r1 la í1Ulil cJirecla 
de sus accio[les, por parte eJel 

/~protesor, para percibir los carn­

bios eje pOSición de su cuerpo :~r;'IV 

o sus partes y los efeclos que i:-- ~ , ~~ ~ 
esto producc; lo rnisrno ~-~ \ t.",_ ';;;;i( ) 
ocurrir con anciano, sosten!­ ''''-''--1 A~~ e.~j
do en posiCión de pie, si mani­ ~ / ) ~(.r<_,
fiesta problemas (le equilibriO 

I ,\i~- ~-~::~ '-..- )\~o lona muscular adecuadO, pa­
ra que a panir de este apoyo, J"ft)(J(' t ise desplace o realice otras ac­ I 1/ , 


CiOnes pOSibles \' neccsilrias, ~~y'/ ) 


• Las destrezas propias de la 
qimnasia dcpor1iva, por eJern­


necesí!an ineludiblemente 
 ~ 
de apO\ os corporales directos. " 
En los primeros trarnos, para (luiar los trayectos espaCiales dc:1 (uerpo y evitar ac­

Cidentes; postcriorrnenle, corno cuidado preventivo y como com:cciol1 sutil CUtll1­

do el alumno equivoca movimiento, 

La sensación perCibida en la parle del cuerpo Quiada o 

o desplazamielllo, producida por las manos del cblaborac!or, 

cambio en la dirección, la altura o Ii! velocldJd de la acción, 

no inlenlilr corrCQirla en su próxima prueba, 


• La natacliln, en las ela¡JJS de ambicntación y Jllfl'nrlililjl' de 1,1 f! oI¿H.i C) 11, rClllirl' 
J consiqnas lactiles-clnesleSIGIS de sosten, que lacililall !a ¿¡elecuac.ión al 

Jcualico, la perdida de temor 
perc;blr cuáles son las posiciones y 

!nO\ tmíenlos corporales necesarios 
paril in len lar notar y 
luellO, aulónomarnentc. 

111 Por lJllim(), este lipo ele consiílna se 
ullliza CUll mucho énfasis durante 
los primeros años eje ,iela, acompa­
ñ,1ncJo la ,¡¡¡arición ele cada nueva ­

,~-~~-)..../pOSibilicldcj rnolríL. Los JueQos de los '¡~

(~-:~~) ­
padrps, IlamJCilmJo a sus bebés,...... 

-~ -./14),soslenil'ndolos n¡ienlras intentanW '.,-":S~.·< " NJ (Idr tos pnllleros pasos 

....,. 
~~ ~, -' 
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(Jo cquilitlrio precario eJe la binclClil la que se le 

res, un poco m,ís adeldnle, son furmas de col1siqna5 


COTlsignas indirectas 

lell \'eL, é~IC se'l Ull dspellu no ctl:ll'Id'kldu ,111<1111:[(10 () ,11 que se 11' Pll',Il' Id d(Cll­
oon nC(CSilllil ): sin emtJdrqo, tielW una Qrilll impOrlill1Ci,l desde el PlIllllJ d(: \ 1,1.1 llt'l 
dlJICIl1lILc1jc (j('1 dlumno. 

,cualqUier Ur(UllSlancid, fl!( IlJimos 1l11'lItiples informacione, tlcl I'nll HIlO, PI!]\ 1" 
que lo pueblan -eslalicos o e!l movimienlo- \ (le 1(1) .'<'ft', 

de mdnera directa o ínclirecla "obre fllw,lro ,1(( 1011.11 
se producen a (,¡¡Ja tnslanlp 


lu l1ueslras COIl(]w.la,. Si In<Jle5illllus, 

CU,lllCfu \ CI1I,lIllOS C,1nlinafH1u por una cdlle a plt'lIu sol en el \ 

1,1 tic pocos dlllí¡lOS, il los pocos St't!lIIHlns 1illllbld I1l1C,11O humol \ 

1)I[,Ill'sldr !lO, perlnllc precli,poncrnos cll' IllCJor modo ¡ldril redli/,u 1,1 Id¡¡ \l 


e011\ ocalJ,l (l l'ntabl,¡r Ull di,'ilollo sin tCllsit'ln (l InlC'rfl!re¡1(lil C'ITH)( iOll,ll \ .llill,lI1dl 1 


1rII1'(11'111('11ll'11I(' qLlL' 1'11 ('SI' 51tH) SI' Pll'(HlIP,111 PI)I que 110, ,IIH,IIlII)' ¡lll '11 


lll,lll1,ldIC prC'OlU¡Jilc1d \' IrllSd POlios Jlllltll(~llld, ('(O/'lOlllICO, qw' Id dlllUIIl,1I1 11r) 
CI1!1enl!c por qUl' su IJche' llora v "eslil lIl';(lporl<l!lle", dllnqlll' lo <1liIlH'I1I(', Ii' (dIIlIJII' 11 h 
Pdlldlt'S en los 1ll0lllCIllos alicclIddos )' lo 11dl11aquc (OI1CíCIl¿UlhHllCI111' jldld IId I.l1 qllr' 

'i(' duerma; los llIensajes CllloClolldles ('I1l,llldrlOS cJr' ella, son pcrutllllo\ jlm 1'1 1)(''1[11'' 

\ lo dflílll~liilll Dor Id SU1SdCiO/l IIH:SlalJlilddcl y 
('~ 

no (le' l!flll(lIIlWS, Id JCllllid d(' Id POilcrd 
I.I~ (' Illl[lIIClI,l~ qUI' 'l'lldldll lillllll'S \' pllsilJIIIr1d­
di';, Id, c,lfLICllIfdS torrnalcs l' Informales de [lO' 

lIi'r que la, VldtJílllafl, elc, eml" (Uflsl,lnles rnela­ No son pocas las veces 
IrH'11Sdll:S dios clllllllllOS, que Illarcan, en formd que la institucion 
uJnsccuenlC', sus propias ¿lelilucfes \' 1()ll1pOlla­ escolar genera, a tra\'és 
mil 'l1t05 clenlro de ella de un orden 

:\io son pocas J,15 ve(es (¡lié' la illSliluciOIl es­ slstémic.1mente 
miell ¡ll;llera, el IrJ\e~ de: UIl orden SISIé'IllIC,lrlll'll­ construido, una acción 
ti' I Olhlrt mln unJ de ci<lll de vlolellcia liacia los de violencia hacIa los 

SI' H'1(I1l0/(dll ,1lJlure, C\plíutos alumnos, sin que se 
y sin que pueda comprendeN? reconozcan autores 

ejercicndo, pOI lo que nadie SP l1.\ce W,>­ e,fpliCllOS dt' la misma r 
[l1111Sdillc lle Ids concluel,ls d(' rCsl,tellrid qut' .11- sin c/ue PlJt~(/a 
IiUIlO, de ellos dcs,uroll,lIl ,U11l' Id ¿l\lrCSI\lddd que COl1Iprenc/erse que ~e 
!lC'!1 lijen "1'(1[ 1'1 CUlllrdrlO, son las COllsc(uenrids estiÍ e/ere/ene/o, 
111\ illlllll,lIldS tic pf(l( Cc!lllli('IIIOS dllllldrJO) por dI!" Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
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torídddes bieninlnlC'cionads que creen que las praCllcas eslan al mejur servicio ele los 
alumnOs. La violencia sislpmica es insidiosa porque quienes están lilnto 
qUie:nt'~';.la ejercen como quienes la padecen, suelen ser InconSCientes de su exislen­
cla:,to~alurrH-IOS, acostumbrados a aprender sobre el mundo desde UI1 punlo de visla 
POSitlvlsta que reAeja una "realidad blanca y rica" ((arn0Yo 1974, p, 365), no ven su pro­
pio frátaso desrle cualquier aira perspeclivil, (uando los alumnos no lH'ncn sulkiel1le 
capaCidad o no se amolclan como corresponde, el fracaso no lo asume la escuela por­
que n() ha consequido ofrecer una eX[leriencla educallva posilíva: se le ec\la la culpa ill 
alumno por carecer de aplicación o de habilidad -o a los padres, por carecer de un me­
dio positivo o por no saber apoyar las Iniciativas de lil cscuela'. 63 

Pasando al ámbito que nos ocupa, la educaCión fislcJ, el elocenle debería analizar, 
dentro de lo Que es pOsible, los distlnlos fllelamcnsilJcs -Que !lemos c!c:llomlnaclo di­
dácticamente ConSIí,)nas Indlrectas- Que Influyen sobre el i1premlizajl~ lÍe sus aIUIllIlOS. 
Con la intenCión ele ordenar este análisis y facilitar las poste rimes aLlllidarlcs que Ill'­
ven ti modificar estas consiRnas crealivamente y con sentido cducalilO sU¡lcr,ldur, 
za¡emos el mismo crileno de claSificación empl0aclo en el punto ¡¡nll'llor. 

.:. Verbales. 

lOS discursos verbales siempre permiten, al receplor alcillo, d(;sculllil los ([olJlcs 
mensajes o mensajes ocullos, Inclusive J)iHil el propio emisor, quc 11;\"111111: Il1dnd,I!Os 

con mucha anlerioridad, en su propio proceso educativo y de los que no es 
fácil desprench,rs(" Una (onsiqna abierta, puccle ser en!11tlfcalÍa con olr¡¡s cOl1lplr'!llcn­

5;-~' {iy"')
;.' ~¿(..g;V

' ~J \~/-m~) 0:~ 
( ~~~:t'\..V,...l:r-i ...;, ..~ ,-¿.,4 " j ~ (f~j '1 6 ~- /.( .-;.¡'

"~) fyZjJ:<-I 
U 

tariils Que Ilmilan y concJiclollilll, Incluso 
la forma en que son ellcllds, el dlllCilLll/i1je 
crcalivo que se proponía. 

I'or ejemplo •-!lUSí/lh'll en iJWpns ¡}e 
cualro, la mejor forma efe resolver el Iran:;­
porte de cuatro pelOlas 501m3 lIfld (olc/wlle­
ta, SIfl que se les c,Jiga nílllJlIiliLJUC/lCIl un 
mínUlo para hacerlo y ellJlu¡Jo que fJlÍlJll'ro 
logre hacerfo, se ano(a¡¿i 11/1 pilnlo pilla su 
cafifíc¿¡c!ónl", 

En aparienCia, lil con,IQna impulsa una 
acc!ó~ resoluti\-él en conjunto y solldilrlil, pero los condiclollJntes (le Ii! última parte, 
prodljelrá el efeclo contrario; compeleneia por la nola, errores Qrosl'ros para resolver 
rápida y sin mavor reflexión, lo que llevará a recriminaciones enlrc los Inleqrantcs de 
cada Qrupo \, sobretodo, él los menos hábiles y lentos, En es la collsIQnil z¡pilrcc(' la 
contradicción entre un oarildlilma Que no termina de establecerse y cOl1vencer id do­

~ 
61 Ros; lpp, l. \' \\',ltkiIlSOll,'<\, la vio!t!l1cia ,d 5i,Il'I11" ~dllldIIV(). !, i. 1,1 ,\ \lIr.1I1,1. Il\. As.w 
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v el cUfl\(;nlllH1dl. 111 ,,!tl\ ,,1..1 
dlscnmlnador clc' JI!, Illl'l1lh dpl(J~

,) (i1111,1 t'I1IU¡ 11 JI 1.11 \ul¡\ ,11 ¡ 
rncnsdle urall10 es IllCI10" IllIporlilllle, 1'11 Ll 

l'IIII\I!JIl de lIlld (Ull'.í~::.' I! \ d.tl!" (j,' drlllll() dcl (jIJlellll" "U, WI1l!IIlIlI!lI¡¡s [(':,pl'! Ii¡ 

tleI ¡lrupo o illílullu 111: ol. se 11l;llllfic,ld el1 las lonali(ladco, lo, IIldll«((S, 
,)U'nIUdciones de 1,15 [ldl.t!Jid,), 11:,h J;id del conlCIlIUO cognilívQ ¡]ell!l('11'djf'. SI d (',lo 

w lo dmnJIMrla con la Ql:,llIdllddd dWllIC', es 111l1\' (1¡\rO ¡JiU,] lo.,> ;¡IUIIIIH1,>. (jiJ(' ;'11'lllt' 
llJ'ulesor 1l,llIil clllJs'y COIllO dt'!Jerill1 aUuar ('11 ClllbeCucnci;¡ i\lqunus lell1l'l,lIl ('qul 

\'1)( dl5e y se equlvOGHi¡n, porque el IOllo de Val en la corrección (1,: un ,-,rl(lr Il'U1iw, 
;'1'l1tllaIJJ que el docellle se (,nojaría si \'ol\'iera el suceder, con lil pos:lJiI¡¡I,¡d 1,1ICflll' dI' 
cll\;un,l !lenalitlJcI irllll('dlalil; ollos se sPfllírilll mu\ clJlllodos, ObSl'I\(lmJo que' Id 11](1\11 
Ild () 1,1 moleSlld nu eSlaban lllf1>ji(las il ellos, lus l<llenlosos. 

)In ern[)ilrQO, lu peor es la inclífl'rl'll(lil crl]OliOn,l!, la tornd ril' (11,1,11]( 1,1 qllC 
lhll, docenles leilli¡,1Il para 110 1I1\oluudr clnWnSdje (Ul;llIIIU) lIJil 1,1 .11,'( illld,¡¡1 11I1! 
\('I!lltlOS qUl' su rolCllld l.'~llll.'la es cmellilllOllll'III(Í()\ 1111 11;1(1'1'>(' (,11.;11 
IlZh (t1I11Cl Sr'll', ill!l'íllilles l' hl,[tÍlll US 

"In 1,1lJdse de l1ueslros sistemas ('dllldIIIO'l ,)(lu<1I('5 esl,ld '1II1IIl''>1<1 ¡JI' (jllt' lu, 
,1!U!IlI\OSpucclen lC'lllrar 1,1 1I11'[lle en el Illdlelldl que :,c dl'/W dprl'llIll:r. "llI IVIl¡ '1 

l'llljllpilf el1 el/o Ids plllles dfctlivas eJe'l ll'rebllJ. Ld Sl:jJdld( ion ele lo (Uílnilll ti \ 1(1 dll '1 _ 

1111) ('s a¡,lri¡ll¡¡nle en Ill:5 sonllelus, I'nllH:ro, ¡J1t'SUlllt.' el mis!llo íll,llill 11,.' I'Sldlllllddd 
dlc'( II1 d ell lodos los alumnos y ulla miSllla C,lPilClddd P¡lI,l SlI'!lcI1(Jer lo e111'( 1110 d (d­

ril' lo COíll1ilíVll SCí!1I11c!O, sUjlone 1¡II!s Idlor C'Il 1(1 coqnililo qUl' 1.'11 1(1 <lI,'lIl\<l; (', 

dl.:w, ,lljucllo ('lomen los (leI ¡¡jJrendi¡,IJe que Se' dSOll,lI1 con lo ¡¡crsol],ll I1ll'fl'll'l1 UI1 

lllellOl dcsarrollo que los elernCl1luS CO¡111iIlIo05, Terccro, al 1¡¡IlOr,lr lu dlc(IIIO, lo, pdu­
(;¡d()f('~ df)illl'ban IdU!iuncntl' los illluso') V I,b ('11 IdS C\I ){'ril'lllld., di' "l\ 

('~llItlldnlcs !.sldS Ires ,1SllIl1l()ne~ mO(/UUI!1 11110') ('rCcloS nocivos í;J'd\ ('\ (Í" (,Ii,)i Ii '1 (/1' 
11'1'(1 :,1'\~UlI 1,1 11IoiOrl,IIJl;¡Slilldl tic (deJa dIUllll1iJ". 

.:' Ges(LJales-molri(es, 

il Irdllslfllslun lit.' una <1Clílud ilcllld \' pusllild, clcspld­
Idlldusc enlre el qrujJo rnlenlras Jos alumnos ('.Xpl'lílTlelltan 
IdS dLlIViui!c!t:s, los ~~,Ios rcali;Cil(loS con li1S manos o con 
su I()Silo, denolilllllo IJ aprobaCión ¡mil' una ¡¡UeCUadd res­
puesla, o las dClivifla(j(:s de apoyatura a la larca realíl¡¡d¡¡s 
(011 r¡lpiclc, y efeclí\ íd,lll - como mover elemenlos, o pre­
Pdr;¡¡ ulla nueva conSí(jll<l con olra distribUCión efe maleria. 
I('s, s(l!lcílando la cold!Jorilclon del QfU¡JO con n<ltuwlidad l' 

llecesicl,l(1 de h,lbl¿l! son COl1siQnils corpurdles quc 
dlluntan él lel ewrc"íOl1 (Ic olrus conteniclos Ir,lnslli~lipllnJrios, no C\lllllllm, P(?11l (¡lit' 

Ins <1ll11ll110S !l1?rLibcll rollW Illdnl(('SIJción (k PflflliplO" \' villOles ;,UjleldlilJic, di' lo 
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mediato: reafirmación ele que el docente está compromelído con el aprr.nclizaje de 
ellos y no con su plalllfkación, SOlamente; valoración de la clase como momento úni­
co e irrepetible para enseñar y aprender significativamente; democratiZilción eje la cia­
se para integrar a todos, sin que ningún doble mensaje eXCluyente, marGine a 
de·Ji. tarea, etc. 

" Estas consignas tal vez sean las más Importantes, porque conso!icLln los mensa­
Jes verbales, si son cotlerenles con ellos. 

,Es muy COmlJll observar contradicciones evi­
dentes entre el discurso orill \' el discurso de las 
acciones. las posturas y 105 geslos, que no pue­
den,menl/r el posicionamiento real del docente 
ante la ~sl<;¡natura, ante la clase y ante sí mismo. Y 
loS alumnos, que no son por 10 <;¡eneral grandes 
ledores,¡¡de mensajes escritos, lo son del lenguil­
je c6rppml. 

.:. Audiovisuales, 

Los alumnos, que no 

son por lo general 

grandes !COMes 


de mensajes escritos, 

lo son dellenguiJje 


corporal. 


los sonidos que pueblan el arnbiente, voces que provienen de utros llfUJ)OS qut' 
en el mismo patio desarrollan otra clase, las dimensiones del palio o el esp.1Cio asiqnil­
dO para realizar una ac!i\idad, producen Informdcioncs quc afeclan (/p elislínla manera 
el aprendizaje 

Es común que muchas clases de educación física, dadas l~n el ¡latio, sean Inle­
rrumpldas por lil salida al recreo de alQLIfl ¡¡rupo, rauela y vOcin¡1IemmCnle, que afecla 
totalmente el proceso de enserianza y aprendizaje que se estaba procluciendo. Tocio el 
\lrupo siente la anresiófl y la destrucción de la clase 

Sin IIc\lar el este extremo, la interferencia elel olro Qrupo que comparle cllu¡!ar, con 
el ruielo propiO de una clase activa y dinámica, perlurba la concentraCión, 

En cambio. una música suave de fondo, en un recinlo cerrado \ drnplio, 
un clima ideal para una clilse de \limnasia, que necesila conccnlfilClón en el propio 
cuerpo, las dlstinlas sonoridades, agradables o molestas, constitul'en tambien consií,¡­
nas indirectas que el alumno perCibe e Inlegra a la información (lireUa ofrecida por el 
docente, favoreciendo o perjudicando su tarea. 

la armonia del espacio con relación al contenido il tratar, cs Vil,1i para la clase de 
educaCiÓn fislca. El espaCio y los elementos que lo constituyen, delimitan, abren o cie­
rran, Inoican, confornliln una estructura de senllles presentes y dennlrJas, que rnudlas 
veces contradicen la pOSibilidad de desarrollar lo expresado en la consigna verIJal elel 
docente. 

Por ejemplo, si se indlcil a los alumnos de un qrupo de primer ,1M, primer ciclo; 
"maten (fe lanzar la pelota, con una sola mano, para que pase por encima c/c 1.1. ­ soga",t.t..) 

.a la sOQa se encuentra a una altura tal, que para varios de ellos será tina 

(.\I'IIWJ VII • l-\\ CONSI(,NAS 
¡.Ji) 

(¡ue de IlirlQÚll l11odo pudran superdr; scnliran, enlollCcs, que JI¡!o eS rll( OillildIIÍJ!(' \ 
!o~ cliscrrmlnc1 de los lOlllp,mcros rnJS !lolenles que sí j}Olfran resoll!'r "1 pI(lhll'IlI,1 

h deCir. quc (1\1,ICI1 (1,1J(J<, exlcrnos di clo{(,'nll' ['1111­

sur de una (onsívna "crbaL nO analftauos. prCVlillllcnle, 

¡wro que cOlllplcrncflldn la información qlobal que rCClllC 

V11('« lile el dlull1llo. ell ('sic (dSO contfdrJillolldlll('IlII' 


I:s muy comlln en la prjelica ele deportc's cs­
lalllc( idus, corno lTluchos prinClpidnlcs elcben re.llizdl es­

fUCf/()', denudaelos pard cumplir con Ufl;] coINílni\, CUilll­

., 

j' , 

, ¡ dil Id, dlillCllSIOI1CS cié: los csp,lelOS y el 1,1111,1110 dI' los ell­

Ir'lenll'S elclTlenlos. no han slclo iHJilplallos, 
 r' , I 

Olras veUc$, la clill,lrniGl (le un JlIe~lo qlu¡lill (011 cll'S­


plil/illnlcnlos y pilSes r¿¡piclos (íe un,) pelol,\. no C~ COIll­


plellSlble para un 111(']0 sin c\pcricm 1.1 qlle nlJ jlUl'C!l' 'Il't'( 

dl' quc :,c Irelld. Se qucddr,\ qUll'lo 11l1('ntdil(ju IOl1ljlll'iltl¡'1 
 JI, 


V d(/CI1I;15. rccil1lf:í otras conSlílllc)'), pru\('nil'llil'~ lh' ,u, 

P,!íC\ rcfOrüllloras de su illlpotellCi,l: -íIJalc, llene', qu/' es­

fl<'r,b !l¿lId mocIl", 'i\'(J se IldI,II/Ul' /1' /J(lIII'II. sí lit) /1,)(('.\ 


11.1'/,(, \' Olld\ por l'i es111o, b IIIUY plo[),¡ll!t' '111\'. .! jJ.!ltil dc 

C"II' tijlo de cxpelll'llll:\", quc 110 cst.llJ,lll pr,' I'>!,l) l'llld 111' 
 1 
ICllllollalrdad educativa riel rlo(cnlL' (l/,lIldo \'111,1I1I/U ~lIS 
(OI1I(,lllrloS, acllvi():lClcs y cunSi¡jl1.1S üflenta()O!,l, l'SI,' 111(']0 


qcnerc l'1l SI 1l1íSIl10 un rccllazo permancnle :1 lo: ill(.'I!OS \ 

deporles ílfUjl,lles. 


L()s c)Cmplos sonlllulllllle~, l'1l UIJn!ú a inYorlllauon iludiovL>U,¡llIlllllt'( ¡,ll]liI' lrI 

lIulr' en el ¿lpren{IiL:ljc escolar, ~in ser re\lis!r¡¡d,¡ por los docentes. 


1s1;\S (Oll'ii¡)llilS inrlírcClils li(>I1('n f('I<lcHin (/rrce!cl "1 alQd l'i juCí;\¡ de' jldi,rllld' ( 1'1 I 


los (()111l'lli¡lo~ il1lplir flos que consliluyen una ¡¡drle irn¡lOflilillt' dc'lllHfICullJ eS[Uld1 


':. TáLliles. 

ICUiínlOS c!¡¡(OS se i1!T1e(/rClltdil cuanc!o 
uno (/e mayor ti/mil/lO, los golpea [Juramente 
fUi/dndo al/iil/wl 0, símp!cmenle, los llevan ¡Jor 
(/('/dll!l' ¡icrsiC}uit'ndo iI otro en l/na mallcha! 

¡(Jue' dulorosa ímprc'sión (le no pOder se 
produce i/I inrell1ar sallar, sin ayuda ni prolCC" 
ción, ci G!jon de gimll.lsia V caer ,sobre él, Itlstin¡.íllc!ose la cadera l 

íCu¿í/cs ser,in Id5 seIlSdC/OI)(:'S de UI1 nitlo melludo V l/mirlo quc, (u/m,ldo 1'11 ( 

(('n/m e/e Ulld mm/a fldl" jll(jdr a "la momia", es empujado casi ViO/CIII,IIIlC'Il/C "/)(/(1111, . 

('S 1ll,1S c1i\L'rliflo', jXlf:¡ r¡ut' /l(1S(' por loc!asld) IlldlíOS de sus CU¡¡¡Pdllcros I/ue Se' /ft'11 

('SlfW'f)lioS!1iJlc!lte c!e su cafd ele rnif'(to V desazoo? .. 
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los lónlilclos ¡(¡¡polales dll('CIOS sun II1Uy COIlIunes.\, llereSilllos (:111111:\ ilcllvldad 
edutatlva que se ocupa, justamente, del cuerpo, Sin clllbaf~u, la índole ele estos COIl­

l(\ct6s debería ser cuidaduSillllente nrCvlsla, niHil evitar que 511cedan slluilf IOlles COIllO 
las ~jempllncildas, Dr.1 mlsl1lo 1110do, la cillld,ld de los ITliJteliilles (]Uf' tni"lnllJulilf1 los 
éllurnnos, talllblén IllnUye PII el il¡llendl/aJe; llllil PCIOI,l dUl" e inflada 
le, puede proclUClr recepclul1es c!olorosi15 e Incluso leslol1i1r los dedos. (011 el cOII,l, 

¡Julenle perjUicio pari"l la s,llud V para la ICjllcsC'ntilclón del c!cpolle COl110 1l1,1clíril 
centera Ydeseable, 

¡la prlorizacióll ele (0IItcni(\05 clCIJOIlivos, por lo ~rlleral P¡OVOCilLOI11,1C los rutlos y 
poco sutiles, que en IlerW[,ll se revierten en nuevos contaclo:. :Ic reacción de la ll1iSrnil 
Indole, validados por el sistema educalivo que los ha ilcepliu!o y adoplado, en[rt:nt,ln­
do y separando a los alumnos en IUllar de unirlos, Paril ellos, esto siqninca que los con­
lact\,lS (IJrporales de olio tipo, no 5011 valiosos e Incluso se crillcan a!Jleil<lnIClllc, (OIlH) 
las acllvluades Intcnclol1Jles para desarrollal la cxpreslón ((¡rporal, plOvellll'l1lt'S de 1<1 
danza o de la ~llTInasia utilizad" con esa finalldarl, 

la piel es U! 1;\ ll1al~l\ill(Jst1 [ucllle de infollllarióll, con Illiles cI(~ ~CI1Sllll'S que 1('· 

ílistran lo que SUCtllc en el ('nlolllO, complemenlilndo a 1" visión V el oirlu, COlllO WI1­
prlmnr(lIéllcs para !lclmltir la rcl,,(IÓn dllli\I1lICil con cllllul1¿lu Cil(UlHldi1!C' 
la percelklón de lus olros il través de la piel, es [umlill1lc de la CSllll( IUf(! p<,iqul­

ca en los primeros Il1Olllcntos de la vida \' deberla contlnu"r (Íesalloll,111¡J(,SC dUlanle 
loda la villa; los prelulcios y la construcción de 
del contacto CorpOI a.L i[',ou,)I1(lolo ron concepCiones 
lIe~auo a la ,:cllsura c!clmlsllIo en el plano de la5 relacloncs n"iulales (:11111' SCIIlCjill1­
tes; Los únicos que llenen 'pclmlso' para establecer un COlltaclo (Orpol<11 "silluclalJlc', 
SOl1105 profesionales de la mediclnil )1 sus pr¡'lCllcas asocl,lCI"s (médicos 
flSIOlerapu~ils;1 killl'slólmlos, Illcdlcos (lulropráxlcos, etc.), clIilnclo lIluclla de su laica 
5e~a Innec~'sarla 51 se educara para establecer col1larloS corporales que ¿I\uden " Icla­

jarse, sentir seQurlclacl, pelcllJlr la calidez del afeclo ((lll1enldo en un" Sllllpi[' 
uniaprelón de nlilllll~ o el soslcn en un Jueqo, 
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Icnlar un esfuer,'.O fuera efe lo wl1lún, son 


nA..~¡',I.I~ n..,,'~. ele; los contactos seQlIrtzadores y lemllcntes a forl"bcr la COll1l1­

un campo de COllsll.ll1ilS no explicitas de ¡¡tan va-

LAS CONSIGNAS YSU RELACiÓN CON El ESTADIO 
EVOLUTIVO DE lOS ALUMNOS, , 
l05 CONTEN!DOS y lAS ACTIVIDADES DIDACTICAS. 
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L{l evalzlación de las habilidades }' 
destrezas Inotrices básicas 

OBJETO DE LA EVALL\CIÓt'-L 

FI,,-".~\UDr\DES DE L\ E\>\Ll'.-\ClÓ,,-" DE L-\ \IOTRICID-\D 
L:.'\ EL .-\\lBlTO EDLTATrVO . 

. ' FL\'CIONES DE LA EVALLAClO,,-" E\ EL \l.-\RCO ESCO­
LAR. 

el. CARACTERÍSTICAS DE LA EVALUACIÓN CONSTRUCTI­
VISTA 

5. CO\IPONENTES PARA LA REGULACIÓ:\I DEL APRENDI­
ZAJE. 

6. 1"v10\IE,,-"T05 DE L.-\ EVALU,·\CIÓN. 

7. EVALUACIÓN CRITERIAL FRENTE A NOR;\L-UIVA 

8. ¡l"STRUMENTOS PARA LA EVALUACIÓN DE LAS H;\BI­
LlDADES y DESTREZAS ;\!OTRICES BAsIC:-\S. 

Para la eva~uación de las habilidades y destrezas motrices büsicas se pueden 

u[ili~¡:sos-?-roc¿d'i!1úen[c:íi,._~ii._J\¡~~.E?~-ae·15~~-c~f~~.r~t5~fística:-;-'o}ispecto$ que 


estemÓ.sirileres·ad·os envaTor~7r y del opjeti \10 fin~l que .deésta~,se_peJjj.gi!. La 

amplia gama de conductas motrices que podemos estudiar y evaluar en cada indivi­

duo ha comportado numerosas inve.'>tigaciones en este campo y, como consecuen­

cia. la aparición de numero.'>os sistemas y procedimientos para valorarlos. No obs­

tantc. son dos los modelos tradicionales en que Se ha fundallh:n(at!o la evaluación 


de las habilidades y destrezas motrices: la observa"'ón del cG:nportamicnto motriz y 

el deporte educativo. . 

El primer modelo n~lce a partir de la corriente psicomolriz, la cual intenta ale­
___ iarse de los modelos basados en la simple medición de las capacidades corporales, 

-p-;ra incorporar eleme-riiosOelipo cualitativo en. e 1--vrocese-e\'aluador.Así-.aparecen_.:. ___~__ 

137 
Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

http:de�sta~,se_peJjj.gi


116 L\ 5E\:\);Z.-\ ·Y.-\PR D1Z.-\J [: DE HABILlD.-\DES .. . 
----------------~ ...._-_.._­

diferentes instrumentos para llevar a cabo una evaluación de las habilidades motri­

ces basadas en Intentar aislar rasgos o elementos concretos de la conducta motriz 
hum:lna y. a panir de los mismos, est30lecer niveles de desarrollo y aprendizJje. 
Instrumentos tan conocidos como los perfiles psicomotores, las escalas de desarro­
llo. Lls baterías de pruebas habilidad... han sido utilizados para este menester. 
Nosotros pensamos que en fa actualidad estos modelos están desfasados, en primer 
lugar. porque no conciben a la persona en su globalidad (analizan aspectos aislados) 
y, en segundo lugar, porque ponen el énfasis en el resultado del aprendizaje y no en 
el proceso de adquisición de las habilidades y conductas motrices. 

E! 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 acción motriz del 
individuo, sin un planteamiento global del mismo. Los instrumentos más utilizados 
son las pruebJs de habilidJd deportiva. Igual que el anterior modelo y, a pesar de ser 
todavía utilizados hoy en día por numerosos profesionales, nosotros pensamos que 
éste también está agorado por las razones expuestas anteriormente. 

De una forma no tan generalizada también se han utilizado otTOS modelos de 

evaluación en las habilidades y destrezas, tales como la medición de las capacidades 

y aptitudes corporales, fundamentados en la medición física del cuerpo. La pedago­

gía tradicional por objetivos también ha dado lugar a otro modelo de evaluación de 

las habilidades y destrezas motrices. 

Si consideramos que para la realización de cualquier actividad motriz son 
necesarias una mínima intervención de algunas cualidades físicas (velocidad, flexi­
bi Edad, resistencia y fuaza) y la participación conjunt3 de estructurJS perceptivas y 
perceptivo-motrices, podemos suponer que el resultado de cualquier habilidad surge 

de la convergencia dedos clases de factores: cuantitativos y cualitativos. La evalua­
ción de los primeros 'entraña menor dificultad pues se pueden realizar de modo 

objetivo; en el caso de los factores cualitativos, tendremos que recurrir a procedi­
mientos más subjetivos de evaluación. 

Nuestra propuesta de evaluación de las habilidades y destrezas motrices bási­
cas se circunscribe al concepto de que ésta debe tener una función de regulación de 
los aprendizajes, Quiere esto decir que la evaluación es un elemento más del proce­

so de enseñanza-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. 

Ji¡l;l evah.ttteffifl-Riguhelnrí! de 19).~l2r~dizajcs c_oITIP9E!a 2.~~~~ irre­

J:'~lIlci~~bl,c2') ~ 1'::~~.I!~~;.~!¡;_te!,.~~;.s.t:rar"q~e las.. :ar¡~~~;L~!lSi!:~e::If~ 
al"~.!.nr,l.?sresponden a las eXigencias del Slsl~...1:....E0rO! Izar que los 

_Jñedios(fe1óññacióñsé"C~ar(H.;~erfsLÍcase .. a Ur.¡¡¡10S. 
....... , -···L~;;~¡~~acr¡fñ·or;elmtlfli'Gllrromllllnmmttfñeréoñ:cs~;~e.kt.... 

H_~uali!:!~vo 'L co,~I2rensiY.g~",~st~~~ejnspira en una.E~ctivg..~-cQti~_ 
--_.,~-,-"'-~ 
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una metodologia heurística y se fundamerH2 en los principios de la evaluación for­
mativa. 

TOGO esto repre,,>enta LJue tiene muy entre o[ro~ cl~mentos. los dí 
rentes momentos de la evaluación (inicial. form~lti\a y sum;:¡,tiva), y b evaluación 
[~mto de los Jlumnos como del proceso y del profesor. 

Veamos a continu:.lción bs carJctenstíc:lS mis importantes de este modelo de 
e\a!uación. 

1. OBJETO DE LA EVALUACIÓN 

En el 5mbito educativo en ger:eral. tradicion,únente. la evaluación se l'entr:l­

ba c:lsi exclusivamente sobre el alumno y el nivd alcanzado por ¿l en UD momento 
detemlinado. L3 pedagogía por objetivos centr:lba su importancia en 13. valoración 
de lG consecución. por parte del alumno. los objet¡'iOS pl::lmeados. y no a la 

forma en cómo éste debe alcanzarlos ni a las diferentés cJpacídades que debe desa­
rrolbr. 

Actualmente se entiende que el alumno y el resultado final no deben ser el 
único objeto de la evaluación y, que ésta, debe centrarse en los tres protagonistas 
del proceso educativo: evaluación del alumno. evaluación del proceso y evaluación 
dd profesor. 

En nuestíO caso la eyaluación del alumno se bas:lT:Í en la de la 
progresiva adquisición de los conocimiemos tanto teóricos como prácticos expresa­
dos en el programll de k(isignatura. 

La evaluación del proceso se realizará a partir del análisis y la ref1exión criti­
ca de los diferentes elementos que intervienen y de los interc:lmbios que se produ­
cen en el propio píOceso, ~ara determinar cuáles son o han sido los resultados y uti­
lizarlos como referencias para constat:lr si se han logrado, y hasta qué punto, las 
intenciones educativas. En caso contrario, debe servir -para tomar las medidas ade­
cuadas con el fin de poder reconducir la situación para lograr los fines previstos. 

Finalmente, la evaluación del profesor es Un:l acción poco cotidiana en la 
práctica docente, aun siendo ésta una necesidad que debe contribuir a la mejora de 
la acción didáctica. Concepciones fiscalizadoras y controladoras hacen que esta 
urea no se: lleve a cabo de forma gener,llizada. La evaluación del profesor debe 
concebirse: COIl criterios posilivüs y de: orientación. de estímulo, y como parte 
imprescindible en la formación permanente del mismo. 
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j 	 FIl'\ALIDADES DE LA EVALUACIÓN DE LA 

\IOTRICIDAD E\ EL ,-\;\IBITO EDlJCATIYO 


Las finalidades de la evaluación :-;on dIferente:-; en función Gel propi,) objeto J 


e\~1Íuar. dc/momento en yue se reJliza y del irea específica de conocimiento desde 

donde se plantea. 


En gener:iL la finaJidau de la e\:.duación debemos entenderIJ como Un:l ayud:l 
constante en todo el proce:so de en:;eñanza/aprc:ndizajc:, teniendo finalidJdes especí­
neiS para cada uno' de los elemento:; qUe intervienen en iOdo el 

Para el alumno liene sobre todo una finalidad informativa y orientldora ya 
que 	le debe proporcionar la información del niVel en qUe se encuentra. de su rendi­
miento. del ritmo de aprendizaje. de los logros alcanzados, etc. 

L1S 	finalidades l{ue la cva]uJción tiene c:n general p~lra el profe:;or son tam­
de 	dikrente índole' conocer d ritmo de aprendizaje de los alumnos, diJ.gnosti­

cm su ni\'eL pronosticlí futuras posibilidades, moti\'arlos en el proceso de ::!¡:;rendi­
zaje, poder asignar calificaciones y emitir información. 

Del proceso educativo, la finalidad última y más importante de la evalu:lción 
es !::l const;.1tación y revisión de fomu continua de la validez en la actuación en cada 
uno los diferentes elementos que ínterv n, inclusive la propia evaluación 
(rnetaev<.iluación), Debe también poder generar las decisiones que pemlÍtan propor­
cionar los instrumentos de orientación, refuerzo y recuperación necesarios para 
lograr plenamente las intenciones educativas en todos los alumnos y alumnas. 

/ 

3. 	 FUNCIONES DE LA EVALUACION EN EL MARCO 
ESCOLAR 

Desde esta perspectiva, la evaluación rc:presenta toda una serie de acciones 
mediante las cuales podemos, en todo momento, realizar los ajustes y adaptJC"ÍIlIY.les 
necesarios dependiendo de la evolución del proceso. Igualmente, estas acciones 
deben pcmlÍtir poder detemlinar si las intenciones educativas se han cumplido y. en 
su caso. hasta qué punto, De esta manera podemos considerar dos funciones básicas 
de LI e\'aluación: 

La función pedagógica. 
L.\ función social. 

La función pedagógica es aquélla que incide en la regulación de los diferen­
tesel~rIl~nt()~_del proceso de enseñanza-aprendizaje y que tiene corno finalidad el 
progrcsi\'o ajuste pedagó.!!ico. 
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.-\ partIr de 10:-' JalOS ootcilldos en b medición. Se: re~¡¡ízar los juicios 
de \:¡lor necesarios que rmllan un continuo \" 
didJctica. Sabemos Ljue no 
..:ap,:cidades. y que 
¡encías y capacidades el ajuSt~ 

ivo ajuste de la acción 
ni poseen las mÍsm;.¡s 

ESlas dife­

las mismas. 

La función social es uéll:l que g:J.r~ln[¡Z~: soci:11rnenre linos resultados 
correcIOS del proceso y aprendiz:J.je, y consiste en la \'erijicad()/I de 
/whl:!r ulcCln:ado y I1(/S[(I (11Ié pllnEO [os objerl\'os. 

Los diseños curriculares específiclll que las GOS funciones b~sicas de la eva­
luación son: el progresi\'O O}IIS[(; {!edagúgico y la \'enjicacii5n de haber u{cuneado \ 

!wsra qué pUn!o los ohje!Í\'os. 

-t. 	 CARACTERÍSTICAS DE LA EVALUACIÓN 
CONSTRUCTIVISTA 

B lázquez (documen to no publicado) destac:.! que 13.s principales característi­
cas que dan entidad y definen un modelo de evaluación orientado a la toma de deci­
siones bas:índose en planteamientos consrructivisr;}s e integradores se concretan en 

las siguientes: 

La evaluación no es externa al proceso educativo: es decir, ¡¡gada ai 
propio proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto representa que el proceso 
educativo y la evaluación no siguen dos caminos paralelos sino uno único, 
a I::J. vez que interactúan y se complementan. 

Está incardinada en el programa; es decir. está 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 progr:J.ma y de las capacidades y ritmos 
de los alumnos. 1" 
Procura la signitlcatividad del aprendizaje; para ello tiene en cuenta el 
nivel inicial de los alumnos mediante la determÍnación de bs estructuras 
de acogida. El conocimiento por pane del profesor de este nivel inicial per­
mite avanZ;lr en ¡I)S Iluevos comenidos, 10.-; cldes son presentados teniendo 
en cuenta los principios psícopclLgógicos cid aprcndiz;~e significativo, 

~1J.es'sancionadora; quiere esto decir que el alumno no sufre la evalua­
ción como un hecho ~anciom!do¡; po:- un dehctente proceso de aprendizaje, 
sino más bien le ayuda a progresar utilizando para ello la evaluación for­

mativa. 
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1nforma previamente: uno de conc:íciommes del prOCe-;O de aprendi­
Z~ljc eS qUe el :.llumno deOé qué eS lo yue de ¿¡ Se espera. Por t3/l!O es 
l!eCCs3río comunicar con TSi a !us :.llumnos los Objetivos de la asignJ­
tllra y .:1 obJetÍ\() dt' cada uno de lns¡,umento:; de e';:.l!uación qUe Se u!i­
liz3rán en el proceso. TJmb¡¿n eS necesario qUe Jlumnos<lS conozcan 
de qué, cómo y cu:ínc!o VJn a ser cV3luados. 

- Verifica el proceso: esto iínpl¡ca la CDnsUt~lción en c! lle;l1po. es decir. 
desde el inicio hJsta el final del procóo. del progreso en el aprendizJJe. De 
tal rn~mer~l se hacen evidentes tres momentos claves de la evaluación: al 
icicio, durante y :.11 final fir1:llidad última es 1,1 reguhciÓI1 
elel aprendizaje. 

" 	 CO:\lPONEi\TES PARA LA REGLLACIÓN DEL 
APRENDIZAJE 

Una evaluación conslruc[ivista e integradora debe tener muy presentes los 
diferentes componentes que articulan y regulan cualquier proceso de :J.prendiz:.lj~ de 

los alumnos. Sabemos que éste paSJ por una serie de momentos que es necesario 
regular. Jorba (1996) destaca los siguientes componenteS para la regulación de los 

3prendizajes: 

Evaluación inicial: tiene como fjnalidJJ determinar las r.:srrUCfuras de acu­


gida que poseen los alumnos. Éstas se concretan en los aprendizajes pre­

vios, las id~as previas, sus intereses y perspectivas y la motivación. 


Comunicación y representación de Jos objetivos: ya se ha dicho anterior­

mente la necesidad de informar previamente al alumno de lo que de él se 

espera. 


Construcción del nuevo conocimiento: es cuando realmente se producen 

los procesos internos de aprendizaje. Suel~currir después de las interac­

ciones docente-discente, es decir, transcurrido un cierto tiempo de latencia 

entre la acción docente y la asimilación del aprendizaje. Esta construcción 

del nuevo conocimiento y/o procedimiento se alcanza con la consecución 

de las dos fases siguientes. 


Aprendizaje de los procesos de autorregulación: puesta en jucgn de dife­

rentes estrategias individuales que posibilitan la regulación del apn:ndiz;tje. 


Es decir, la consecución de los ohjetivos a partir ue los mecanismos de 

comparación y regulaCión. En dcfinirivacoflstituye el aprender el aprender. 


Regulación de Jos meéanismos de compensación: es aquí donde tiene 
~_~p.leno~enlÍ.ºo este modelo de evaluación ya que a través de estos mecanis­

mos se consigue la auténtica c6n(fuccióñ~aelosprotes(rs~de1'q)rCndízaje~ 
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ConsIste :':::[1 establecer lo) ncCeS:lílOS jI;}r:! bcilit3r la progresión del 
alumno. 

Estructuración del conocimiento: ¡ este momen¡o eS cuando pue<:> 
1110S considerar que Se ha producido el ;}prendizaje. De todas IT13néfas la 
estructuración del 3prendiz:lje no garamiza su máxima consecución si no se 
produce una última fase de aplic::lción de! mismo. 

- Aplicación del conocimiento: podemos considerar que se ha consolidado 
el aprendizaje cuando éste puede ser aplicado con ¿xito en contextos y cir­
cunstancias diferentes. 

6. yIO;VIENTOS DE LA EVALLACI00J 

En ei proceso de enseñanza:: aprendizJje debemos diferenci:lr una serie de 
mamemos claves que dan sentido y orientan la evalu:lción fonna¡iva a la vez que 

constituyen los mecanismos que penniten la regulación de ese proceso. La evalua­
ción inicíal, fOffilJtiva y sumativa fOffilan los tres momemos cbves. 

La eraluaciólI inicial es el punto de panida y se reailza al inicio de un proce­
so de enseñanza y aprendizaje. Su principal objetivo es la determinación de bs 
esrructuras de acogida de los alumnos. 

La eraluación formativa está formada por todas aquellas comprobaciones o 
cons:~\[aciones que se realizan a lo J::¡rgo del proceso de enseibnza y aprendizaje con 
la finalidad de conducir con éxito ese, proceso. Los principales objetivos de la eva­
luación fonnativa StIf¡ los siguientes: 

-- La regulación pedagógica: es decir, control sobre todos los elementos 
que inciden en el proceso para poder ir adecuando la actuación y tomar las 
decisiones más apropiadas en cada caso. 

La aestión de los errores: la revisión y el análisis de los errores cometidos 
'" así como el origen y las causas que los provocan sirve para poder tornar las 

medidas adecuadas para corregirlos y poder avanzar en la orientación 
correcta. 

El refuerzo de los éxitos: además de los aspectos motivacionales que origi­
na tener éxito en las acciones motrices, éstos deben servir como estímulo y 
acicate para seguir progresando. 

Las inlcncionalidades de la evaluación formativa desde el punto de vista del 
aprendizaje de habilidades motrices básicas en una perspectiva constructivista son 
las siguientes: 

-Comprender las estrategias utilizadas púílQS aIUmDQ~,- _ 
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- Interpretar el ajuste D des:.lju.~te del alumno en relación él lJ sítuélL'ión de 
dprc'ndiz:t)c. 

\lodificar b inlcuccíón :;ujeto-wíe~l. 

El lílrimo momento lo cunstlluyc la '.!,,'(¡ s:íi!'uíil,i, la cu~d S;empíc se 
realIza al final del proccso lle cllsd:tnZil y aprendil:ljt', y ¡ít':le como finalidad coo1­
['robar sí se han cun'-)c!!uido, \ en r;u¿ '2rado. lus objetivo:; Drooue~los :11 ínieto.
l '-"' " • '-­ _ t i 

El . ¡eme cuadro resumc el ¡,ljut). ¿cuándo') y ¿,cómo') evaluar en cada llf;U 

de trc-s momentos descrito:) :lnteríom1eme. 

EY·'>,.L. fOR\L\Tl\AE VAL J\ICI.-\L EVAL SL\LUIVA 

Lo:, prc,:;re~(:S. cifcul­ Lo~ tiros yLo...; <~")querna:-:: Lh.? 

(()nch...·inll;.:;Ho pl':":i­ qUe ~lprc;(dtzJjcs qU(~ ;:sri­
nenk'.\ par:i ¡t)~ flUe\ us 

~'ontcnídos de: :¡prcn­ propos;u) de ;os COI1­

dizaje. rC:lido$ sclccc:ünJdL';;. 

t: C:UÚ.'l(.'t) 

i l'\'t.¿fuur') 
-~ inicio de una nucva 

fase: ;je :lprc:ndiz~je. 
Durame el proc~so de 
enséiíanza y :.:prc:ndi­

- Al te:m1ino de una 
f:ls;;: de aprendizaje. 

,;C{;/!:n - Consulta e: ínte:rprcD­ ObservJción y conrrol Obser\'acione:s/con­
""alu"r.' ción de la histori:l sistem;l,ica y pJurJda tro!. registro e inter­

escolar dd alumno. del proceso de Jpren­ prerorión de IJS re$­
- Registro e ilUc:rprcra­ diDje ruesr :1S \' 

cíón de bs re~pl!e:;tas - Registío de !as obser­ comportlmiel,tos que 
vaciones en los docu­y/o comportamientos cxijan la utilización 

de los alumno,; referi­ mentos adecuados. de los cOf1{e:nidos 
-- Interpretación de lasdos a los nUeVos aprendIdos. 

observJciones y con­
troles. 

aprendizajes. 

¿QlI~'7. ¿cu:índo') y ¿cómo'! evaluar (traducido de Coll. ¡986. p:íg. 69) 

7. EVALUACIÓN CRITERIAL FRENTE A NORlVIATIVA 

La evaluación normativa es aqll~!1a que aco~lUlllbr;1 a ~nll1par:lr el sujeto con 

otros, es decir, con tlIl gr,HpO de rererencia externo e intenta dclcnninar la posición 
del mi'Smo enel ci~ado gwpo:. Baremos, medida..: estandarizadas, Ilonnas... , origifia­
das por grupos de referencia, acostumbran a utilizarse en la e'/alloación nonnativa 
paraestableceLdiJ~rencias o similitudes 0, simplemente, para comparar a un indivi­
duo con ellas. 
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La c'valuJc:L'[] tradicional ele las habilidad;:::; y ee:;tr.z:Dh motnCe~ bi,icas fre­
cuentemente Se ha funuamentado c:n esta manera de proceder. origín:lndo así la apa­

ión de numerosos ínstrulll.z:n¡o'i ele el, aluacíón con sus com~spondientes baremos 
"nOnllatÍvos" para poder es¡abkcer las -:::omparacíones. 

En contrapartida. la eVJ]uación cíiteri~'.l intenta determl!lar b posicIón del 
sujeto respecro al dominio unos conocimíenros y/o conductas. eS decir. comp:'lí:l al 
sUjeto consigo mismo. 

Al respecto de I;.¡ evaluación cr¡¡crial el Diseño Curricular R.hc (1989. pJg. 
36) e:;pecific:l: HA esta evaluación, en la que se fij:lfl las met:.!S que el ::dumno ha de 
ak;:¡Ilzar a partir de criterios derivJdos de su propia situaCión micial. sUele: ilam5rse­
le evaluJción criraía]". 

Creemos qUe la evaluación de las habilidades y destrezas motrices büsÍcas se 

tiene que orientar en estl perspectiva ya que nos ofrece b ?osíbilidad de atender de 

forma tndi"idu:dizada b regubci/)n del proceso de aprerldizaje de los alumno:,. Este 

tipo de e\:\:uación rc'nnite. entre otras acciones. las siguiente:;: 

: 

PARA LA EVALUACIÓN FOR:\IATIVA PARA LA EVALUACIÓN SLJ\lAT1\..\ 

S~ber el nivel de aprendizajes alcanz:ldo 
por c:lda alumno. 

- S~ber el ní\e1 final de aprendizaje logrado 
por c:lda ait;mno. 

- Prelkcír el nivel de realíz:lCión futuro. 

Determin~r un ritmo persoml de aprendlZJje. 

Delécrar diliculudes en el apr,~ndizaje. 

Oríenr~r la PUCS[:l ':Jl nhlrclu (;.: 1:\ 
ción pedagógica. 

-

.­

Describir los :lpre¡:dizaje~ realizad()~ p,ir un 
alumno. 

Asignar UIlJ calificación. 

Pr.:decir futuros apr.:ndiz:ljcs 

lndícar el pU:lto inicial del ¡míXlíllO p<.:rioJI) 
de em<:'ii:lllza. 

- Infom1ar sobre el progreso o difículwdcs d·~ 
lo~ ;]lumnos-as. 

Ulíliebd de la évalu:lción criterial en !;¡s h;¡bilidadcs y destrezas motrices básic:ls 
(basado en BI:.ízquez. documento no publicado) 

Para la aplicación de una eva]uJción cri¡erial es necesario que se clImplan dos 

requisitos básicos: 


La existencia de Ull "lIl1ín'rso de medida". 


- La dcterl1lin;\I.:ión de ulla "/¡'i/Cll de corre". 


El universo de medida delimita rodos aquellos contenidos que sedll objeto 

de evaluación y, lógic;.JJ:le;l:e, de aprendizaje previo. Engloba aJodos aquellos indi­


cadores que servintn de referencia para la comprobación del aprendizaje de los con­


tenidos propuestos. 

---~-_... 
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E DE LAS }-i·\BIUD-\DES... 

L.1 línea de corte reprcsent3 el pumo de intle.'Zión o la línea divisoria elllre 
aquellos contenidos que consideramo'i báSICOS e irrenunciables y el resto del univer­
so medida. ~o corresponde a UOJ mecia aritrn¿ticJ ni al aprendiz:tje del Soci: de 

contenidos. 

En la evaluJción c[iteró] es necesario que el profesor eS[;lblezC3 el universo 
de medida, es decir, el conjunto de f:lSgOS. comportamientos. conceptos ... que va a 
comprobar en los alumnos. sí los han adquirido o aprendido y. por otra parte. los 
criterios para interpretar los d:.ltos que obtenga en la aplicación de los inslrumemos 
de evaluación. El conjunto de estos criterios constituye la línea ce corte. 

Cniverso d..: 

o 

Linea dc corre ---~ 

Representación del universo de medida y la línea de corte en la evaluación críterial 

8. 	 INSTRUMENTOS PARA LA EVALUACIÓN DE LAS 
HABILIDADES Y DESTREZAS lVIOTRICES BÁSICAS 

Para la evaluación de las habilidades y destrezas motrices básicas se han 
cle:-;arrol13do y propuesto numerosos instrumentos, la mayoría de ellos basados en 
pruebas más o menos estandarizadas, en escalas de desarrollo y én instrumentos de 
observación de la conducta motriz de los sujetos. La mayoría de esto:-; ín:-;trumcniOs 

:;~tfatan de medir y cuantificar las conductas motrices 'j compararlas con.aqu¿lla.s que, 
a base de muchos estudios y mediciones, se han considerado que son las nvrmaliza­
das y las que cada individuo debería poseer en edades o momentos de desarrollo 
concretos~ 
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L.\ E\-\LL L.:':; H.\BiUD\D i25 

Lr perspectiva cU:lnritau\a y l:l búsqued:.t de b máxima objetivid:.td ha hecho 
que este tipo de instrumento:; Se convierta en pruebas de laboratorio, es decir. de 
expenmenLlción. I:1s cuales no n:sponden en la mayorí:! de ocasiones a la realidad 
esco lar y educari V:J. en !J que se Jes~lfTollan los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Como alternativa a los in:mumer.tos de experimemación surgen los de obser­
vaCIón de! comportamienro moror. Estos últimos se diseñan y desarrolbn a partir de 
situaciones re:.tles con los alumnos o. si se prefiere. son más ecológicos y:.t que están 
totalmente inmersos en el propio proceso de enseñanza y aprendizaje . 

.'\. pesar de ser instrumenros en donde la subjetividad del observador riene una 
especial incid~ncia tratan de aproximarse al máximo a la objetividad en la observ::\­
ción de los comportamientos. Las características mis importantes de estos instru­
memos de observación son las siguientes: 

Están fundamentados en los comportamientos de los sujetos. 
0:0 ex ¡ste un control de 1 tiempo. 

- Las situacioneS son dIferentes p:.tra cada sujeto. 
- El alumno no tiene consciencia de ser evaluado. 

En la construcción de los instrumentos de evaluación basados en la observa­
ción del comportamiento moror de Jos alumnos hemos de tener presentes los siguien­

tes aspectos: 

- Decisiones previas a la construcción: 

o Delimitar el motivo de la observación. 
o Seleccionar los rasgos más representativos de lo que queremos evaluar. 
• Que estos rasgos sean susceptibles de ser observados. 

Que sean comunes a un grupo o tipo de sujeros. 
o Que se puedan captar por los sentidos. 

Decisiones en Sil construcción: 

Los comportamientos deben estar en relación con los rasgos descritos. 
o Los comportamientos deben estar descritos con cb.ridad y precisión. 
• Susceptibles de variación entre sujetos. 
• Promotores de reacciones similares entre diferentes observadores. 

- En su aplicación: 

• Anotar la infonnación de máxima fiabilidad. 
• No hacer anotaciones por aproximación. 
• Tener seguridad al hacer la anotación. 

- E/l Sil illferpretación: 

( ."Evalu<l-:ión de I.q:'¡fesultados :1 partit dé la línea de corte.\ 

'­
Los instrumentos de observación que parecen ser los más aconsejables para la 

... evaluación~e las habilidades y~(!stre~motrices básicas son los siguientes: 
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- RegístíO anecd()tícu 


Listas de control. 


- Escalas ele ch!sificac;ón_ 


Procdimlentos de \crificación. 


El registro al1ecdótico: 

Cons:ste en la anot:.lcí6n y un:.l descripción de aquellos hechos o com­
portamientos que de manen destacada y no esperada aparecen en el tr:mscurso de 

procesos d~ enseñanza y ízaje_ Se trata de tom~1í nota de :.lquellos com­
namientos de uno o varios :llumnos que han aparecido en la sesión y que son 

o de atención y de consideración en decisiones que el profesor loma en la 
eV:.liuación. un instrumento poco estructurado y sistemático_ 

Las liSIaS de control: 

Son conjuntos de referidas a conductas, acciones. comportamientos ... 
cuya presencia o ausencia se comprobará mediante una observación sistemárica y 
metódicJ. Se trata de anotar aliado cada una de frases b presencia o ausencia 
de la citada conducta o comportamiento. Básicamente consiste en anorar sí o no en 

una de las que conforman la lista control. 
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En un 11!\'ei de mayor c'>pecj !cid~ld pueck hacerse una taCef;'¡ ;'¡rlOtaclón (011­

sis[cnre en una v;,¡ior;,¡c¡ón inrérmedía como pucc.k Sér ":1 \'cces", "en al!!un;} OC;}­
.~ , ere \'e:I111("s a cont¡nU:lción un ejemplo ¡¡sr:1 de control para la e~vajua\.'ión 

'lidades destre/a, rnurr:c:::.~ bisÍc;Js. 

Ejemplo d<:: una lista de control para la evaluación de I;¡s tí y O:\!B 

Las escalas de clasificación: 

Pretenden clasificar los comportamientos motrices de una habilidad. actividad 
o tarea real izada por los alumnos en un nivel determinado de una escala que puede 
tener varios niveles (pddaño:;), pero siempre tiene los extremos definidos. El prime­
ro corresponde a la no existencia de ese comportamiento o a una realización pésima 
del mismo y. el otro extremo, corresponde a la mejor realización posible del com­
portamiento. 

Los extremos y lo~ intervalos que definen una escab de clasificación pueden 
ser di.' diferente índole: ordinales, numéricos, grMicos y descriptivos. d~mdo lugar 

\.'~\da lilHl de ello~; a típol()~ía,~ dikrentes de escalas de clasificación. 

~as c.\('"I<lS de c1asijiclil'i¡)/l ordinoles () Ctwli¡u¡ims son ¡¡qll~llas en que lus 
dik':-entc:-Hlivdes no guardan siempre las mismas proporciones y no poseen nivel 
nl!:iÍmüni :n:i:dmo. Se n ala de un baremo en el que previamente se ha descrito qué 
se entiende por cada uno de los diferenres niveles. 
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'Id: _.' L-\ '<SE:\:\.\Z.\ Y . .'.,?RE.'< H.-\B1LlD:\DES ... 

CO\DLCTAS QtE HAY QLE OBSER\',\R 

¡ i ¡ 
Rc~ilZJ lJS dI(-:;-enr:;?~ ~ctl\'id:HJ~S Jo: manlpuJJc:ón de :.:.1 peio(:J 
\.'on l:1 m3no. 

¡ Se: desiJl~zJ:1 b. Vél que reaiíL11ccÍOr.;:s ol\e:r:;as con la pelOt:!, 

Prc-cisión ~n los b,D7am:enros reJJizacos ¿;on la pe:oL.1, 

.:é lo,; bnnmien!Os con la ¡:x:!ota, 

I 
R:::sueh e 10$ problemas motrices planteado:i en ia.:; seSiOneS. ¡ 

! 
¡ 
i 
I 
I 
¡ 
i 

! 
¡ 
I 
; 

i 
¡ 

L 

Ej~mpio d~ una escalé] ordinal o Cu::tiifarj\a p3ra la cvalu3ción de las H y D\lB 

Las escalas de clasJjh'acíón numéricas son aquéllas qUe los extremos están 
definidos por un Oy un lO respectiv;:¡mente y que sus intervalos son iguales. 

[ CO:-'-DLCTAS QLE HAY Ql'E OBSERVAR 1 2 3 -1 5 I 6 7 :5 9 I 10 

i Colabora en los asp.::c!Os orgJnizJtivos de la 

I 
I 

clase: ordén. Jtenctón. puesta y recogida 
J..; l rnJ.:e;ial, etC" 

y participa a clase con lt:1:!U1.lriJJd I: y puntualidad. 

de dicJcia en la resolución de 

Iprobl, motrices planteados. 

de creatividad en las acciones mOIfl'X'. I j 

I 
, 

I ¡ ..~ -­
de las estrJtegiJS utilizadas 
acciones motrices. 

,......¡Jt"' ... de sus posibilidJ.de$ I 
en las acti vidades colectivas. 

Ejemplo de una escala numérica para la evaluación de las H y DMB 

Las escalas de clasijicLlciúfI gráficas son aquéllas que utilizan un grMico para 
situar y señalar en el mismo el grado de: comportamiento observado o nivel alcanza­
do por.io!> alumnos. , 

El siguiente ejempw, adem~\s de ser u¡¡a' escala grúficu ,;onstituve un instru­
mento de autoevaluación, es decir, se pide al alumno que realice por sí solo una 
reflexi6n sobre los comportamientos que se especifican y que señale en el gráfico su 
apreciaci6n-soore-Io;;-mismos-. ._--~ 
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i 

;",Rcconoz'.:o j¡f~:-~:1te~ fúrm:l:-1 

por un c0mpai1cfU 4ue 'ÍC nIUC·/C'.> 

(,Sigo los O¡[érentcs ritmos y vdoc:LÍadt:, de 
Oc:;plJlamÍcntll en las JCtj\:oJtk, ~e:llíz:¡d:l<' 

¿Córno te sJlieron ias :lcri\'¡dJJ~s ~uc hicirnc-; Lie 

tt~cni..:J. Jc CJITl.?ra": 

En gC:fleraL ;, cómo he n::11 iZ:loO flllÍas las 
aetívldJdes propue:itas e:l la, cJ:¡,e,.' 

:,H~ JOS hábitos hig-¡¿rúcD') i~cOrnén¿:ld\Js 

por la proleS ora'? 

Ejemplo de una escala gráfica para b evaluación de i:l5 H Y D\,!B 

:\i;el 3 ;-';in~15-1i\ínl2:-;inll 

En OC;)SlOneS HabilUalmente Reliíza correc-En ocasiones 
controla el gol· 

No controla élde fu pe/ora 
controla el controla el gol· tJ.menledgolpea (.!t: la 


pdotJ con nj¡~· 


el pie 
peo con los dos 1 peo con los dos reo ellO los dos 

gún pte. 

peo con ur: píe. 
pieS.pies. : pit:s. 

Realiza laEn ocasiones Detiene laEn ocasiones:-lo es CJp;U d.:RI'o:pción de lu 
amortigua recepción de la pdota correcta­detienc la pdo­ddcner I;¡ pelota 


en la recepción. 

pe/oli1 

correctamente pelota en oos mente en la 
muchas diricul· 
ta pe:ro con 

la pelota. tiempos. mayorÍ3 dI'! 
lades. ocasionc:>. 

.~-

En alguna oca· Controla la I Controla la 

controlar b 
Controla laNo es capJz deCo/U!¡¡cCÍón 

sión controla pelota con cia· pelota con fluí-
correctamente 

pelota de forma 
ta tluidez. dez y eficacia.(Osca y lenta­

mente. 
pelota. 

la ¡x:lota. 

A veCes es La mayoría C:C Logra ¿.'lito enEn OG\siones 


marcarse. 

No ~abe des­Dl'SfI!arcaje 

capaz de des- veces se des- la mayoría de 
marcajc con 
realiza el des­

marcarse: marca corree!:!· \ n""n~n" 
llificul!;ldcs. correctamcnte. mcnte. 

Rcali~a d Realiz:¡ corree·Realiza de 

zar el g.CSIO ..k 

Nn sahe n:alj·{lnhh/i!/·~ 

drihbling ¡x:ru :;¡mCllle el dri·fonn;¡ tosca el ""beli" ino c{)n~igue-Jrlblnf"". ~c'~!o de driblar. bbling: y en oca· currCC!:lIllCnlC y 
continuidad en slones consigue con conhnUlúJiJ 

continuidad; .la acción. I!r Id ílcciÓn. I 
--~-Ejempl0 de-una..escala descriptiva p,fIra la evaluación de las H DMB 
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L.\ E\')E\\\I\ Y .\ 

Las (','icalu'; )1.:' ~~¡S (:oilsi:.;[cn ~n b deSCíipción unas 
determÍnJ.das conduct:l:'i. las cllak~ .~on e'ipecific:ldas desde los nivcks müs bajo:.; en 
su fcalízJ.ción hasta !J. dcsG;pcitJn la ' nlJilCra realizar el comporumien­
to, Entre estos dos extremos se pueden es¡:tbkcer varios ni\'cles íntemledíos con 
gLtdientes de diversJ. efic!cía en la fealiz:lc 1:1 habiiidJ.d. tarca o comporta­
miento, 

Este tipo ele instrumento apor:a una mayor ÍnfOffil:1ción sobre el grado de rca­
Iización y aprendizajes en que el alumno se encuentra: siendo. por tanto. uno de los 
mejores instnlmentos de observación para ia e\·3.lu~1Ción de las habilidades y destre­
zas motrices básí(:lS. 

Los procedimientos de rerificación: 

Estos instrumentos traran de re.~istrar he;.;hus .\ aconrecímienfüs oue se d;ln ,''1 
- I~' 

situaciones rca]cs en la práctica el:.: ~~c[j"iciaJe< físic,s, Todos ellos pancn de unos 
parjmetíOs clantitativos de medición peíO :'iU inrerpretJc;ón én el 3mbito educativo 
tiene que ser lOralmente cualitativa y cr¡teriaL 

Las variables que hay que obsefV;lr deben estar establecidas previamente y 
utilizar para el registro una serie de pbntillas en bs que se v:ln anotando los di 
rentes hechos verificados. 

Entre los procedimientos de verificación para la evaluación de las habilidades 
y destrezas motrices básicas tenemos los regisrros de acontecimielltos, el crollOifle.. 

traje, e/muestreo de tiempo y el regisrro de inlen'aros, 

Los registros d..: LlCOilft't'iJll/enfos son pI j en las que Se :lno[;.¡n ¿ato') 
estadísticos de los alumnos a partir de-la observación de su comportamiento en 
situaciones reales de práctica de actividad física (veces que está en posesión del 
bJ.lón, número de puntos conseguidos, problemas motrices resueltos sJtisfactoria­
mente, etc.). 

El cronometraje mide el tiempo que dura un detem1inado comportJmiento en 
los alumnos (tiempo de permanencia en un detem1inado lugar, tiempo de posesión 
del balón, tiempo en conseguir cierta acción o resolver un problema motriz, etc.). 

El mllestreo de tiempo realiza Ulla comprobación de la aparición de un deter­
minado comportamiento motriz durante un periodo de tiempo corto (cada minuto 
observar si el alumno está implicado en la tarea encomendada). 

Finalmente. el registro de inlerm!os consiste en la anotación del comporta­
miento cuando éste aparece sin espCr~lr a que fínalict:' un periodo de tiempo. 
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Posibilidades edZlC{ltivas p{lra el 
desarrollo de [CIS habilidades y 
[lesfreZ{ls motrices básicas 

J. Ai\.ÁLISIS DE L~.S POSIBILIDADES EDCCHrVAS COi\ 
ACTIVID-\DES DE DESPL\ZA'vlIEi\TOS. 

1 ..'..'iALlSiS DE LAS POSIBILlD.-\DES EDCC-\TIV:\S CO\ 
.-\CTIVIDADES DE S.-\LTOS. 

_ .-\\ALlSíS DE L\S POSlBILID.-\DES EDi.. CHI\:\S CO\ 

.-\CTiVIDADES DE GIROS. 

"t..	-\Nf\LISIS DE L.-\S POSIBILIDADES EDL'C.-\TlV.-\S CON 
ACTIVIDADES DE (vlANEJO DE OBJETOS. 

5. 	 Al'\ . .\LISIS DE LAS POSIBlLIDADES EDUC-\TIVAS CON 
ACTIVID.-\DES DE EQUILIBRIO. 

A lo largo de esta obra hemos incidido en la idea de que el movimiento es ·la 
parte instrumental para la adquisición y el desarrollo de diferentes habilidades y 
destrezas motrices básicas. Las actividades y tareas que solicitamos que realicen los 
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 mayoría de ocasiones se consideran habilidades motrices básicas por sí 
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 discusión sobre esta concepción ya que, Í-k alguna mallera, es la que en 
los últimos aÍlns se ha utiliz:¡do y tielle [!na especial relevancia en una cOllcepción 

concreta de la lIlolricidacL 

Nuestr~fflropuesta parte de considerar estos movIDlÍentos come un medio para 
llegar a las habilidades y destrezas motrices básicas y no como un fin en sí mismos 
Por tanto los siguientes apartados analizan con detenimiento las posibilidades edu-' 
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I 'J , " L\ c,'\SE\A\Z,,\ Y-\?RE.'\D1L-\JE DE H.\BILlD,\DES,. 

cati vas qUe nos ofrecen este repertorio de movimientos, los cuales hemos agrupado 
en los siguientes bloques: desplazamientos, saltos, giros, manejo de objetos y equi­
librios, 

1. 	 ANÁLISIS DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS CON 
ACTIVIDADES DE DESPLAZAiVIIENTOS 

Consideramos un desplazamiento a toda progresión de un punto a otro del 
espacio utilizando como medio el movimiento, bien el generado por el propio cuer­
po como d generado por otro medio. 

El despbzamiento puede realizarse de distintas fomlas a partir de las diferen­
tes posibilidades de locomoción dd individuo. Entre (as Il1;is comunes y habituales 
destacamos las siguientes: caminar, correr, reptJr, [lepar.... 

La tabla siguiente sintetiza los diferentes aspectos relativos a los desplaza­
'-rnient os :~-----~~----
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P!,)\I i-~ ;i_~l t) -\ L)¡, Uj. , ' 
l' ' 

/ /2 {(,I' le' :';)! ltl I¡ Ll{~' ~i C(/;" 1'1.: r.. ':. '(J 

: en .~lt (je:úlrr~;(/:) 

L~ vciocilbd ;. el ~ef1tidl) dei deSplaz~llllento. 
El ritmo en el ciespbzamiento v los :wovos. 
Di ferenres tí pos de p~sos v c;l~bios de paso. 
C~Ullb¡o~ de ',,:c:C·C!0;'HJ. ,j~ Jirecc'i6n y :.le sentidu . 
. c\ceje'3.ciones y Jecee":.teíones. 
Cruces jiyers0s. 

Detenciones (stop:;) y mantenía;]s 

p~ja{bs. giros y posIciones inverti(bs. 
Cambios de dirección y Sentido. 
Recorridos de ¡r;]yecrori;]s. ¡'oml;]S 9.eom¿lric:\s. r¡"uras. 
DiferenteS form;l5 de a¡:;oyos icu;ld;upedias). ' 
Transcortes. 

\Iovimientos acompari:uJos de br:1ZOS. 


\Iovimíenros con diferente ve!oc;cD.d se"mef1taria \' él1 dife­
rentes pbnos. ~, 

Fornlu se:.;ún :';(! n:uii:u.' 

Mi.!d!o qlle se UIlIi:¡] 

Finulidad di.!I 

despla:amíellfO 

FaSe'.) de un des{Jla:::amielllO 

Distir.t:ls combinaciones de :as anteriores. 

_ C:lmin3Jldo, corriendo. march~mdo. resbJando. rep­
tando. trepando. en cu:ldrupedia .... mas tres. propulsiones, etc. 

Propio cuerpo o p:lrte de él. otfJ LI otras personas. vehículo. 
artefacto. implemento, etc. 

- Llegar a un punto de destino. 
LlegM a un punto de destino en un üempo detenninado. 

- Llegar al punto de destino en el momento preciso. 
_ Llcg:lr al punto de destino antes que los demás. 

Lleg:lr mJs que los demás. 
escaparse ... de otros individuos, móviles u 

- Puesta en acción; los cambios de dirección; la 
ejecución; la duración de la ejecución y las 

Posibi 1 ¡Jades educativas con actividades de tiesplazamientos 

., 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 suspensión más o menos duradera 
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E DE L\:) H.\E3ILlD.\DES ... 

yen la que nonnalrnenrc 'ie consigue c: objetivo del salto y. fimlmente. una c.licia o 
retomo a la superficie. 

En cuakjuier tipo de salto poJ:::nos halbr. pUes. Cl!~HrO fJses o momcrHOS. que 
Se' car~lcterizan por acciones concretas. a la vez que pueden generJr diferentes tipes 

tareas p:.lra su JprendizJje. En primer lugar existe una C:lrrerJ prevíJ JJ salto o. en 
su defecro. una fase previa de preparación al mismo. La segunda fase o acción eS !J. 
de bmida o impulso. Las dos primeras fases condicion:::n la tercera. qUe consiste en 
un vuelo o despL:lzJmiento vertical u horizont:.li por el aire. Finalmeme. !J cuarta 
fase es la de contacto con e: suelo o superficie. 

La ¡enté tabla analiZJ las posibilidJdeS educativas en el trabajo de S~1!tos: 

Impulso o barid:J. fase aáea y caÚja. 

Con ac::;!emción y c:JITera previa. 

Sin Jc~:~r:.:.ción y C:1ITe¡--a previa. 


- Con una o las dos pi~mas. 
- Con multiplicadores de la b;}rida imínitramp. ¡r;}!1lpolfn. el,:. 

Desde una altura preví;}. 

Dirección, altum. profundidad. tiempo de duración. etc. 

de contacto . 

Dín:ccúi!l del sa/ro . - Vertíclles (en altura). horizontales (en longitud), venic:J!es y 
horizontales. frontales. bterales. h::lcÍa aIds ... 

de! sa/ro 	 Salvar un obstáculo, rC:Jlizar un I:JnzJmíento o recepción, 
par:J coger o lanzar un objeto, par::l logra'r la rni,ima altura o 
dístancia. 

Posibilid:Jdes euucativas con aClívidades de S3ltOS 

1 

3. 	ANÁLISIS DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS CON 
ACTIVIDADES DE GIROS 

Los giros son todos aquellos movimientos que implican una rotación a través 
de los diferentes ejes corporales del individuo. 

La acción de girar se cOlTesponck con lodos aquellos procesos perceprivos 
que implican sensaciones acústicas. tíclilcs y cinestésicas. Todos los niños no reali­
zan espontánemf.lente estos movimientos; por estoJ{}r~iJos f~kilcs sobre el eje lon­
gitudinal del cuerpo han de Pfec~.der :l cualquier ejercicio motor, como por ejemplo 
una voltereta. 

-~t.'\tabla---stguientelTluestTa-las-pesíbi~idad@-seducativas-con-el trabajo-de gjros: 
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long:rudin~lk:-, <liar unJ vudtJ). 

~ldc !an le \­

, 


PO::; ¡t:\: L iD.\ U C\ [)\R\ i' ¡ [)\RRULU), 

I:He,:¡les (unJ rued;¡ !:.lleral). 
:H ris (\, nltcreta:-;). 

Giros con presa consume de m:.mos. 

Giros con :lpoyo~ y suspensiones múltiples y sucesív;¡s. 


- \'crtic;¡] nOfT:1:.l1. Vertical ínvertíd;¡. horizont;¡L incliruda. Gilus St'glÍll la 
inicia! 

Ddante. detr:ís de~ech:L izquierd;¡ ... DlIccciún dl'i '.!!ro 

Posihilid:.:des educativas con Jcrividades de 
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~ DE L\S ¡ .·\BlUDADl::.S .. 

..lo 	 A:-\ALISIS DE LAS POSIBILIDADES EDLCATIVAS CON 
ACTIVIDADES DE :YIA~EJO DE OBJETOS 

manejO ele Ínclu\c éH.jueJLls adivicbdcs que implican el con­

troL con alguno o algunos segmentos corporales o implemenros. de un objeto o 

móviL :\Igunos ejemplos son los coger. lanzar. chutJL golpear. impactu... 

La siguiente ubla ¡as posibilidades educativas con actividades de 

manejo de objetos: 

Lanzar. recepclOr.ar o recibir. pJrJí. interceptar. e'jítar. 
t~C\\':J~. gclpca;, conducir. Ob:\l ..tCU[¡Z~lr. (onIroL1L ctc. 

El ..:uc:rpo cn g-=ncr:.¡L una 0 di), nuna,. uno o Jos la 
cabez:}. las rodii!J=" los tobillos. el pecho. la c.-;pJlda. Cle. 

Habilidades que impliquen precisión. 
Habí ¡idades que 

Pelot:ls de diferentes tipos. tamaños. colores. peso, rugosidad ... 
Palas. raquetas, "slicKs", picas, discos voladores, cuerdas, 

cojines. pañuelos, globos. zancos, bates, 

por - La acción 

¡c.:fl1el... 

L3. 3.cción externa o dei medío --> esqufs. 

p3.tines... 

La acción animal --> hípic.L 

La 3cción mecánica -+ motos, coches ... 


Obstaculizadora --t valbs. bancos ... 

De anclaje o apoyo -t pOlroS. plintos, b3rra 

fija ... 

Para superar un obstáculo o alcanzar un 

objetivo --> material de escalada. 

Proyector:! -+ deportes de tiro. 


-

_ 
_ 

aros. sacos. 

ringos ... 

uhjC10S/insrrwnel1ros 

P0sibílidades educativ;ls con actividadeS de manejo de objeto~ 

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

http:recepclOr.ar


., ­
1_"'/ 

.). 	 ANÁLISIS DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS CON 
ACTIVIDADES DE EQUILIBRIO 

El equilibrio no es considerado por algunos autores como un contenido para 
el desarrollo de l\Jbílídadc::; y destrezas motrices básicas, lo 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 estático y 
que hagan referencia a t~1feas o acciones más de tipo perceptivo y rel::!cionadas con 
el m::mtenimiento de una poslUra durante un cierto tiempo. Ahora bien, en aquellas 
actividades que además del mantenimiento de la postura existe desplazamiento del 
cuerpo, es decir, cuando se trata de un equilibrio dinámico, nos atrevemos a clasifi­
carlas como actividades que favorecen cierto tipo de habilidades y destrezas motri­
ces básicas ya que, ademá::; 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 mantenimiento de la estabilidad corporal en situaciones inhabitua­
!es o dificultadoras de ésta, 

La capacidad de equilibrio se manifiesta en la solución mús adecuada y r:ípida 
posible de una larca motriz que tl~l de ser desarrollad;,) en condiciones precarias de ,... 1, 	 '.' . ...',",,' ,', 
equilibrio, en,superficies limitadas de soporte y bajp.Ja acción de facto~cs externos 
que tienden a'molestar continuamente la ejecuciónp'rogramada por el alumno. El 
desarrollo,.d~esta capacida.d está relacionado con el grado de control y de orienta­
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U;l-".E DE LAS H.·\BI IDADES. 

ción del Cuerpo en ei espacio) con la cUJ.lidad la,) infonnaciones sensoriales pro­
píci:.lliaS el sistema cinestésico. por el sistema visual y pOí el es¡~í[ico-din~ímico 
(sistema del equilibrio). 

Se puede obtener un trabajo ibrío exitoso proponiendo a los alumnos, 
sobre todo a los más pequeños, e\periencias mororas diferentes. lúdicas y polivalen­
[es. que constituyan la base para un posterior perfeccionamiento y consolidación de 

equilibrios (es¡;.irico-dinámicosJ indispen:sablcs en la educación deponiv~1 y otras 
accrones la vida. 

L;:t tabla siguie:1te muestra algunas de las posibiiídades educativas con el trJ­

bajo equilibrio. 

Eljuiiibrio-; e-;¡3tÍCOS y equilibrios din3micus. 

E.\tC!'T;!h Empujones. impacws 
- \lovimienros de b base de sustentación. 
- \!odificaciones de la almra de la base de 

Internos - Psicológicos. 
Cambio voluntario de situación. 

- V;uiación del tamaño de la bJSe de sU$renr:lción. 
- V::lIiación del centro de gravedad de l cuerpo. 

en la velocidad de ejecución. 

Aumentando o disminuyendo la base de sustentación, 
.·\urnc:;¡tando o J¡"minuyendo la altura (k la b;J.<:e de sus¡t:r.ración. 

_ Incorporando elementos de riesgo. 
Combinando todos los elementos anteriorés. 

Posibilidades educativas con actividades de equilibrio 

lSO 
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1ntroducción 

Introducción 


El presente libro surge ante la necesidad de dar respuesta al reto que supone aplicar la 
Reforma en materia de evaluación en el área de Educación Física de Primaria. 

Como consecuencia de ello. nos hacíamos una serie de preguntas: 
posible'evaluar en Educación Física de acuerdo con los planteamientos de la Refonna: 

¿ Es posible realizar una evaluación criterial y no normati va: 
posible realizar una evaluación cualitativa y no cuantitativa: 

¿Es posible realizar una evaluación observacional de manera sistemática y planificada? 
¿Es posible evaluar al alumnado sin que sea consciente de que está siendo evaluado? 
¿Es posible elaborar un plan de evaluación que sea sencillo de llevar a la práctica? 

A lo largo del libro iremos resolviendo los problemas que esos inteITogantes nos plan­
tean. No obstante, somos conscientes de que, como toda obra humana, nuestra propuesta es 
mejorable. Pero, estamos convencidos de que libro puede constituirse en un punto de par­
tida y en el referente de futuros trabajos que traten sobre el mismo tema: aplicar la Reforma, 
en materia de evaluación, en el área de Educación Física de Primaria. 

La aplicación de la Reforma plantea numerosos cambios, no sólo por lo que respecta al 
sistema educativo en generaL sino también a nivel curricular. Baste destacar: la nueva con­
cepción que se tiene de los objetivos generales (como capacidades' a desarrollar); de los con­
tenidos (en su triple vertiente conceptual, procedimental y actítuJinal); de la metodología 
(basada en el constructi vismo y el aprendizaje significativo); y. sobre todo, de la evaluación. 

Una breve reseña de las propuestas que nos hace la Reforma sobre la evaluación, nos 
servirá para entender mejor los cambios que se nos proponen: 

«La evaluación es una valoración que se emite sobre el proceso de enseñanza y apren­
dizaje, una vez recogidos una serie de datos, en relación con los objetivos e intenciones edu­
cati vas que se pretenden alcanzar. 

La evaluación implica al propio proceso y no se trata de un juicio terminal del proceso, 
sino que las actividades de evaluación están incluidas dentro de las propias actividades de 
enseñanza y aprendizaje.» (Diseño Crurricular Base del MEC, 1989). 

«Evaluar implica retlexionar y valorar un proyecto educativo de acuerdo con una pla­
nificación previa que nunca es neutral: subyace en último término el modelo de personas y de 
sociedad que deseamos. 

l. 	En el mundo de la enseñanza, el término capacidad ha llegado a confundirse con el de habilidlld. Por nuestra parte, utiliza­
mos el ténnino capacidad como la aptitud para hacer algo y el término habilidad como aprendizaje que requiere una repe­
tición yresponde ..a.un objetivoQ filli!litiad concreta. 
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14 LA EVALtJACIÓN DE LA EDLCACrÓN FÍSICA EN PRUv1ARIA 
-------"---~-_.__."..~.-----~------~.•. _._~ 

La eva]uaciófl se entiende como un proceso de reflexión interna que debe considerar 

todas las condiciones y el contexto en que se produce el aprendizaje.» (Diseño Curricular 

Base de la Conselleria d'Educació de la Generalitat Valenciana, 1990). 


De todo lo anterior podemos deducir lo siguiente: 

En primer lugar, cuando se nos dice que. para errutir una valoración sobre el proceso de 

enseñanza/aprendizaje hay que recoger una serie de datos, se nos indica que. debemos planificar 

y sistematizar los momentos de observación y registro y que éstos sean numerosos y variados. 


La planificación, en el ámbito docente. la constituyen las programaciones y éstas tienen 
como referente temporal habitual, el trimestre. Por lo tanto, planificar la evaluación, consistirá en 
establecer un plan trimestral de sesiones de evaluación. (No obstante, es posible que haya maes­
tros que programen ui1idades didácticas sin tener en cuenta el referente trimestral, pero ello no 
impide el que puedan utilizar este libro; más adelante, aportaremos soluciones para ello.) 

Para sistematizar los momentos de observación y registro, deberemos concretar los 
aspectos de cada criterio de evaluación', ordenarlos en el tiempo (trimestralmente), diseñar las 
actividades modelo y las hojas donde registrar las observaciones. 

En segundo lugar, cuando se nos dice que. la evaluación debe considerar todas las con­
diciones y el contexto en que se produce el proceso de enseñanza/aprendizaje. se nos indica 
que debemos plantearnos: 

Una evaluación de la enseñanza: es decir. una evaluación del maestro, de cómo enseña, 

de cómo es su actuación docente.... 

Una evaluación del aprendizaje; es decir. una evaluación del alumnado, de cómo apren­

de, de cómo trabaja, si tiene interés. si participa.... 

Una evaluación de las condiciones y del contexto en que se produce ese proceso de 

enseñanza/aprendizaje; es decir, una evaluación del proyecto curricular de centro, de las 

programaciones, de las unidades didácticas. de las instalaciones y del material con el 

que se cuenta,... 


De todo ello habla el libro), que consta de tres partes o capítulos: 
La primera, de carácter teórico, analiza la evaluación de la práctica docente, la eva­
luación del proceso de enseñanza-aprendizaje y, sobre todo, la evaluación del alum­

nado (criterial, cualitativa y observacional). 

La segunda, trata sobre los referentes legales que se han tenido .::n cuenta y de unos 

cuadros o tablas que visualizan la secuenciación de los criterios y aspectos de eva­

luación, así como de las relaciones que se establecen entre éstos y los objetivos gene­

rales y contenidos. 


La tercera, es un plan de evaluación y consiste en una propuesta práctica y concreta 

para evaluar trimestralmente al alumnado, desde primero hasta sexto de Primaria, 

con actividades modelo, hojas de registro y boletines de información para los padres. 


Por último, decir que, todo lo que aparece en este libro ha sido puesto en práctica en el 
Colegio Público L' Alcocera de Polinya de Xúquer (Valencia), en una línea de trabajo de investi­
gación/acción, para conseguir ese plan de evaluación que mencionábamos antes, que fuera sen­
cillo de llevar a la práctica y que estuviera d4.-a¡.:uerdo con los planteamiento!': de I:l Reforma, 

, 

2. 	Más adelante, en el apartado correspondiente, se explicará lo que se entiende por criterio de evaluación. 

3. 	Aunque hablaremos de la evaluación del maestro y de la evaluación del proceso de enseñanza/aprendizaje, el libro tratará, .._""~.,.." 
fundamentalmente; sobre"la'evaltlación'uel-alumnado:­
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Evaluación y Reforma 

1. EVALLACIÓ'" DE LA PROPL-\ PRÁCTICA DOCE);TE. 

.., EVALLACIÓ~ DEL PROCESO DE E\'SE:\:.-\:\ZA .-\PRE~DIZAJE. 

3. 	 EVALUACIÓN DEL ALLM.\'ADO: eN MODELO 

DE EVALUACIÓN CRITERI.-\L. 

·1 EVALUAcró:\ CTALJT....\TI\A y OBSERVAcrO.\'.-\L 

.:>. '-:LJESTRA PROPl·EST.\ PR.i.CT!CA DE E\'ALL-.-\CIÓ,-: DEL 

.-\ L UM 01,-\ DO. 

6. 	 MOMENTOS DE LA EVALCACIÓ~. 

7. 	 LA EVALUACIÓ;\ y LOS i\IVELES DE CONCRECIÓf.; 

CU RRI CULAR. 

8. 	 CRITERIOS PARA PROMOCIONAR EL ALUMNADO DE CICLO. 

1. EVALUACIÓN DE LA PROPIA PRÁCTICA DOCENTE 

Como hemos dicho en la introducción, la evaluación debe considerar todas las 

condiciones y el contexto en que se produce el proceso de enseñanza/aprendizaje, 

lo que supone una evaluación de la enseñanza en torno al maestro, una evaluación 

del aprendizaje en torno al alumno y una evaluación del propio proceso de ense­

ñanza/aprendizaje. Por tanto, una de las innovaciones que nos trae la Reforma es la 

evaluación del maestro, de su forma de enseñar, de su actuación como docente. 

El maestro dl.! EF dl.!bc establecer algún sistema que le permita evaluar su pro­

pia actuación docenlt:. No debemos valor:lr nuestra actuación a la vista de los resul­

taJos Jc la evaluación del alumnado. '1~lmpoco debemos confiar ¡] la memoria talo 

cual suceso que hayamos protagoniz:ldo. Debemos planificar y sistematizar una 

serie de momer.tos en los que valoreTI;ü:; nuestra propia actuación docente~ déb~mos 
diseñar un registro de indicadores de nuestra intervención educativa. 
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convcnlente que dIcha hoja fuera rellenada por un observador externo 
(,)tro m3éslroL con lo LJUé se cDnsegulría m~is objeti\idad qUé si la us,ísemos noso­
tros mismos. Tumbí~n sería conveniente que las observaciones se repitieran varias 
vcces. para que los datos ubtenidos tu\íerun mayor fiabilidad 

La interpretación que podemos hacer de la misma eS muy simple: en ague­
aspectos en que figura un "Sí". significa que estamos actuando correctamente 

v. 	 por [;mto. debemos continuar en esa línea: en aquellos aspectos qUe figure un 
·<A veces)} o un «~o)}. deberemos r::::plantearnos nuestra actuación (en menor 
medida en el "A veces.'> ven mayor medida en el «;-"';0»). 

oE .'iLESTR.-\ DOCE:'-iTE 

El maestro fumenl:! b reflexión del :llumn:.ldo: 

• 	 t:xplicanJo el sCllliJo y la finalidad de las l:'Ueas ............................ .. 


• 	 cstabléciendo n;laciom:s con otras actividadeS antaiort:S .................... . 


• 	 basándose en las ideas que [it!nen los alumnos ..................................... . 


• 	 organizando pUéstas t!n común para conocer las opinioflt!s. 

m~tivaciont:s. dificultadcs del alumnado .................................... .. 


• 	 facilitando la autocvaluación del alumnado ............................... .. 


-	 La actuación del ITl:.lestro propicia: 

• 	 13 participación del alurnn3do ................................................. . 


• 	 la igualdad entre los sexos ....................................................................... .. 


• 	 la tokrancia ................................................................................................... . 


• 	 la solidaridad ................................................................................................ .. 


--	 En el desarrollo de las sesiones: 

• las partes en que se han estructurado eran procedentes ......................... . 

• ha habido tiempos muertos ......................................................................... . 

• la oroanización de los grupos ha sido adecuilda ...................................... .. 

• la di~ribucíón de los e;pacios hil sido provechosil .................................. .. 

• el uso del material ha sido óptimo ............................................................ .. 


Otras observaciones: 
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2. 	EVALUACIÓN DEL PROCESO 

DE E;\TSE;\ANZAJAPRENDIZAJE 


Ya 	hemos dicho c::n la introducCión qUe. la evaluaCión debe considerJr tollas 
condiciones y el contexto en qUé Se proouce el proceso de c::nseñanza/aprenLlí­

ZJJe (da): lo que conlleva una evaluación Llel maestro. una evaluación del alumno 
\ una evaluación del propio proceso. Estamos pues. ante otra de las innovaciones 
de 	la Reforma. la de éVdluar el proceso e/a propiamente dicho. 

Sigul~ndo a D. Blázquez (1990). una evaluación del proceso, propiamente 
dicho. será una evaluación del contexto y de las condiciones en las que se produce 
o desarrolla dicho proceso de da: eS decir. una evaluación del proyecto curricular 
de centro v de las programacHmes. una evaluación de las unidades didjcticas. una 
c\alu3ción de las instJIaciones y materiales. una evaluación de Jos resultados y. por 
último. una evaluación del propio siStema Jc:: evaluación (metaevaluación). 

2.1. Evaluación de la programación didáctica 

Entendemos por evaluación de la programación didáctica la constatación de 
la validez del proyecto curricular y de las llamadas programaciones de aula. 

Por lo que respecta al proyecto curricular, tendremos en cuenta si hay una 
relación coherente entre todos los elementos que lo componen; si los objetivos 
generales y los contenidos son los prescriptívos o hemos añadido otros: si hav una 
re ¡ación de continuidad entre Jos objetiVOs generales y los contenidos; o dicho de 
otra manera, sí los contenidos contribuyen a desarrollar los objetivos generales. 

Por lo que respecta a las programaciones, observaremos si en el conjunto de 
las unidades didácticas, programadas para cada ciclo, se cubren todos los conteni~ 
dos del proyecto curricular y sí el tratamiento de los contenidos es integrador y 
equilibrado (no se trabajan unos más que otros). 

2.2. Evaluación de la acción didáctica 

Entendemos por evaluación de la acción didáctica la valoración de la reali­
zación práctica de lo que se ha programado; en otras palabras, de aqUello que 
interviene en el «dar ciaSe». Constataremos si existe una coherencia entre todos 
los componentes de la acciún diJüctica: objetivos JiJÚcticos. activiJaLles, metoJo­
logia, agrupamiento del alumnado, organización del espacio y del tiempo, utiJiZ¡I­
ciónde instalaciones y m"lIcrialcs, ... También constatarJtmos si la acción didáctica 
que realmente se aplica es congruente con la que estaba prevista y si se desarrolla 
en función del nivel inicial del alumnado. 
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2.3. Evaluación de los resultados 

Entc:ndemos por e\'aluación dc los resultados la valoración que hJc::mos de 
lo:, mismos al finalizar el proceso dt: enseñanzJ-aprendizaje y como fruto del 
mismo. Constataremos la congruencia entr-:: los objetivos previstos en la pro!!ra­
mación y que realmente se han conseguido. O la congruencia entre el nive(del 
alumnado que habíamos previsto y el nivel realmente alcanzado por ¿stos. 
Tambi¿n constataremos la intc:rprelJción Ljue hacemos de los resultados. así como 
la relJción de éstos con el feed-back. 

2.4. Evaluación del sistema de evaluación 

Entendemos por evaluación del sistema de evaluaCIón (metaevaluación) la 
valoración que hacemos de los procedimientos. t¿cnícas e instrumentos que utili­
zamos par3 evaluar. Constataremos. por un lado. la coherencia entre Jos objetivos 
y contc:nidüs con los criterios de evaluación y. por otro. la de ¿stos con 10$ proce­
dimientos e instmmentos de evaluación utilizados. 

I EVALU~IÓi'i DEL PROCESO DE EIA 
L~_~__'_---;-I---__---.1 

Programación 
de la 

Didáctica 

Evaluación 
de los 

Resultados 

Tomando como referente las orientaciones para la evaluación del proceso, 
del libro Evalllar en Edllcación Física de n BJázquez (1990) y modificando algu­
nos apartados para adecuarlo a los planteamien tras de la Reforma, hemos elabo­
rado una hoja de registro que nos puede ser muy útil para evaluar el proceso de 
e/a propiamente dicho. 

Como se podrá observar, en la página siguiente, dicha hoja consta de cuatro 
apartados: uno referido a la evaluación de la programación. otro referente a la eva­
luación de la acción did~lctica, otro a la evaluación de los resultados y, por último, 
uno dedicado a la evaluación del sistema de evaluación empleado (metaevalua­
ción). Hay dos columnas que atraviesan la hoja verticalmente: en la primera para 
que anotemos «Sí·, \) "No» y en la segunda para anotar las propuestas de mejora. 

Sería conveniente relknar esta hoja una vez por trimestre (lo que nos per­
mitiría ir adaptando nuestra acción did<Íctica según las propuestas de mejora que 
hubiéramos an~Q},y,otra vez al final dd cido para hacer un balance global de 

-.',.¿, 	 las trimestrales· (lo que 'nos permitiría ir retocando la programación y, en su caso, el 
sistema de evaluación, a la vista de los resultados y de las propuestas de mejora). 
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HOJA·REGISTRO DE nALlACIÓ" DEL PROCESO DE E:'\SE:\A:'\ZAJAPRENDIZAJE I 

As¡x:c[()S él évaluar ; 5í-"0, Peop","a, de mel"" 
 l 

-	 Evaluación de la programación: 

• 	 Hay una rdélCil)n wherc:nte c:nt;:'e 
todos los dementos del pe ............... . 

• 	 Los contenidos contrihuyen a (!esa· 
rrollar los objetivos g.enaaks ........... .. 

• 	 Las unidades didácticas progrélmadas 
cuoren todos los cont<:nidos e:,labie::i­
dos pa ra el ciclo .................................. . 

• 	 Se trabajan unos contenidos más ljue 

otros ....................... . 

-	 E valuación de la acción didáctica: 

• 	 Hav coherencia entre todos sus com­
ponentes: objetivos didácticos. activi­
dades. metodología. materiaL instala­
ciones. tiempos ..................................... . 

• 	 La acción didáctica que aplicamos es 
congruente con la que habíamos pre­
visto ...................................................... .. 

• 	 La acción didáctica se hace en función 
del nivel inicial del alumnaoo ........... .. 

-	 Evaluación de los resultados: 

• 	 Los objetivos conseguidos se corres­
ponden con los que habíamos previsto 

• 	 El nivel alcanzado por el alumnado se 
corresponde con el prcvisto ............... . 

• 	 La interpretación 411c hacemos ue los 
resultados es congrucnh: con el nivel 
del alumnado y el ked-b<lck ............. . 

-	 Mctacvaluación: 

• 	 Los criterios d..: cvaluaci(ín son con­
~ftlénlL:s (lln Ins ohj<.:tivtls y Ins (Ol1t..:· 

nidns lid pe .......................................... 
• 	 Los procedimientos lI..: evaluación 

son congruentes con los crílc~íi~s do.! 
evaluación................. _ .... _...... ·· .. ·.· .... ··· .. 
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3. 	EVALUACIÓN DEL ALUMNADO: 

UN MODELO DE EVALUACIÓN CRITERIAL 


Otra de las innovaciones que nos trae la Reforma es la manera de entender 
la evaluación del alumnado. Siguiendo a R. Artacho (1992). el modelo vigente en 
la Ley General de Educación de 1970, era un modelo llamado «normativo», ya que 
el alumno era comparado con una norma estadística que se consideraba represen­
tativa del grupo-clase. En consonancia con los planteamientos constructivistas de 
la LOGSE de 1990, el modelo de evaluación que se nos propone es un modelo de 
evaluación crit~rial que tiene como punto de referencia unos criterios fijados por 
la administración educativa que son, en realidad, los resultados que se esperan 
obtener como consecuencia del proceso de enseñanza/aprendizaje. 

Para D. Blázquez (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 aquí a la pedagogía por objetivos. El profesor 
debe determinar nivel mínimo que desea que logren sus alumnos y tendrá en 
cuenta, en función de la situación inicial, el progreso y la participación de cada uno 
de ellos... La evaluación criteríal 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 evaluación parece adecuado para la denominada eva­
luación formativa, en la que importa menos indicar al alumno el lugar que ocupa, 
que enseñarle el progreso realizado hacia el dominio del aprendizaje». 

Para E. M. Sebastiani (1993), «la interpretación 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 
realización preestablecidos. Esta operación da lugar a un perfil de resultados que 
comporta una apreciación (ha logrado/no ha logrado, sufJinsuf.) referente a cada 
objetivo evaluado. Examinado el perfil de los resultados de los alumnos, se identi ­
fican los objetivos que no han sido logrados aún y se intentan apreciar los factores 
responsables de las realizaciones insuficientes... A la hora de diseñar actividades 
evaluativas, hay que tener en cuenta los objetivos que se pretenden lograr. Habrá 
que adecuar los instrumentos evaluadores a las características de los objetivos, los 
cuales deberán haber sido bien definidos, de forma observable y con las circuns­
tan.CÍas en las que se preveía su aparición, para determinar su consecución». 

. :;~·,Resumiendo todo lo anterior podernos decir que, en la eWl.iuaCÍón criterial, el 
resultado obtenido por el 'alumno se compara con otros resultados realizados<'ipor 
él mismo, valorando por una parte el progreso realizado respecto de su evaluación 
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inicial y por otra, si ha alcanzado los niveles mínimos establecidos en unos deter­
minados criterios fijados previamente. decir, cada alumno es evaluado como si 
fuera el único y 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 
Enseñanzas Mínimas de 14 de junio de 1991 (BOE del día 26) incluve unos crite­
rios de evaluación, donde se establecen el tipo y grado de aprendizaj~, respecto de 
los objetivos y contenidos de cada área que. al acabar la etapa, se espera hayan 
sido alcanzados por alumnado como resultado de todo el proceso de enseñan­
za-aprendizaje. 

En anteriores propuestas curriculares, hechas por la administración educati ­
va, no figuraban los criterios de evaluación. precisamente, en el mencionado 
Real Decreto de Enseñanzas Mínimas, 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 evaluación son una selección de las capacidades considera­
das más básicas (de las expresadas en los objetivos generales) y de los contenidos 
más relevantes que contribuyen a desarrollar dichas capacidades y constituyen, en 
la práctica, el programa mínimo que los alumnos deberían adquirir para continuar 
con seguridad su proceso de aprendizaje. 

Estos criterios de evaluación tienen unas características: 

Son prescriptivos, es decir, son obligatorios; de los quince que figuran para 
el área de no podemos suprimir ninguno; en cambio podemos añadir 
tantos como creamos convenientes, 

Son orientadores, ya que fijan los resultados mínimos que se han de alcan­
zar y su formulación, que consta de un enunciado y una breve explicación, 
es la de un objetivo terminal (de hecho en Cataluña a los criterios de eva­
luación se les llama objetivos terminales), 

Son de toda la etapa; por tanto, será necesario secuenciarlos a cada uno de 
los tres ciclos que conforman la Educación Primaria; es decir, debemos 
reformularlos con diferentes niveles de exigencia, estableciendo los míni­
mos del programa que el alumnado ha de haber adquirido al término del 
proceso de aprendizaje de cada ciclo. 

Secretaría de Estado del MEC, en la Resolución de 5 marzo de 1992 
(BOE de 24-3-92) propone unas orientaciones para realizar la secuenciación, tanto 
de contenidos como de criterios de evaluación; presentando una ejemplificación 
de ambos. E~.p.,resente libro ,está bas,~do eQ ~.:§ecuenqia de los criterios de eva­
luación, ya que dicha Re~lución toma-·;como referente el Real Decreto de 
Enseñanzas Mínimas, que es común para todo el estado español. 
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4. 	EVALUACIÓN CUALITATIVA Y OBSERVACIONAL 

El maestro de EF de Primaria puede encontrarse con el dilema de qué técni­
ca de evaluación utilizar, si la cuantitativa o la cualitativa y ello, en función de cuál 
de las dos es la más coherente con los planteamientos de la Reforma. 

Siguiendo a D. Blázquez (1990), podemos establecer unas características 
diferenciadoras entre ambas: 

La evaluación cuantitativa/objetiva... 

• 	 Se ba$a en pruebas, tests... 

• 	 Trata de medir resultados máximos. 

• 	 Se realiza con control de tiempo y de lugar. 

• 	 Todos los alumnos, generalmente unos detrás de otros, realizan la 
misma tarea. 

• 	 El alumno es consciente de que está siendo examinado. 

La evaluación cualitativa/subjetiva... 

• 	 Se basa en la observación. 

• 	 Se trata de cómo suele comportarse el alumno, de que reaccione de forma 
habitual. 

• 	 No hay control de tiempo. 

• 	 Se basa en actividades que se presentan de un modo casi natural y habitual. 

• 	 El alumno no tiene conciencia de estar examinándose. 

En general, se asocia evaluación cuantitativa con objetividad y ésta con 
las pruebas, escalas, tests, que se componen de tareas muy concretas, suscepti ­
bles de ser medidas, baremadas, basándose en una unidad de medida conveni­
da. Por contra, la evaluación cualitativa se asocia con subjetividad y ésta con 
los instrumentos de observación y registro (Área 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 área de EF de Primaria, e.llo 
implica que no debemos cuantificar a la hora de evaluar, sino que debemos uti ­
lizar técnicas de evaluación cualitativa; es decir, que las actividades que diseñe­
mos para la evaluación deben ser sinlilares o iguales a las,ehabituátas._y utiliza­
1 C1llU~ la ub~ervaciún y el regiMl u CU1110 illstrull1Ga..iLU~ funllaméinales lIe C~d 

evaluación. 
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La observación. como instrumento de evaluación, es cada vez más utilizada. 

hasta llegar a obtener los mismos niveles de validez, de objetividad y fiabilidad que 

caracteriza a otros procedimientos de evaluación (Pieron. 1984). 


La observación está constituida por las impresiones personales del profesor 
respecto del alumpo. Estudia al educando como sujeto activo de S\l formación 
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 
(Blázquez, 1990). 

Conviene que el profesor observe y evalúe sistemáticamente las diversas acti ­
vidades de enseñanza/aprendizaje y anote en una hoja diseñada con este fin, la 
evolución, tanto individual como colectiva, de los alumnos. Esta observación per­
mitirá detectar las dificultades cuando surjan y posibilitará al profesor tomar las 
medidas requeridas en el momento oportuno (Departament d'Ensenyament, 
Generalitat de Catalunya, 1991). 

La observación es un instrumento muy valioso para evaluar lo que sucede en 
la clase de EF; pero, para que la observación alcance niveles de objetividad/fiabi­
lidad y tenga el rigor necesario, debe cumplir una serie de requisitos. 

Para D. Blázquez (1990), la observación deber ser: planificada, sistemática, lo 
más completa posible, registrable y registrada. 

Para la Cajas Rojas del MEC (1992), los reqUIsItos que debe cumplir la 
observación son: la planificación, la sistematización, el registro y la delimitación de 
aspectos. 

Como vemos, ambas coinciden en las características o requisitos que debe 
cumplir la observación y, tomándolas como referente, podemos hacer una síntesis: 
La observación debe ser... 

Planificada: basándose en los criterios establecidos para la evaluación, se 
planifica el objeto de la observación con precisión, buscando los hechos 
significativos en el trabajo y el comportamiento del alumno. 

Sistemática: los resultados son más fiables, cuando las informaciones obte­
nidas son abundantes y contrastadas en diferentes momentos. 

Completa y delimitada: si bien la evaluación ha de tender a abarcar todos 
los aspectos que influyen en el aprendizaje, éstos deben delimitarse y con­
cretarse para facilitar su observación. 

Registrable y registrada: es una temeridad confiar a nuestra memoria lo 
;"'~~ ."observado; debemos diseñar unas hojas de registro paada toma de infor­

-maCión,deíal manera que ésta pueda ser analizada en diferentes mome'n­
tos y por diferentes personas. 
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~. NUESTRA PROPUESTA PRÁCTICA DE EVALUACIÓN 
DEL ALUMN~~DO 

Para llevar a cabo, de una manera práctica, esa evaluación criteria!, cualitati­
va y observacional, de la que hablábamos en los apartados anteriores, lo que 
hemos hecho ha sido elaborar un plan de evaluación trimestral que abarque toda 
la Primaria, desde primero hasta sexto. Hemos optado por el trimestre como 
referente temporal, porque es lo habitual en nuestra práctica docente y porque la 
normativa legal (art. 14.2 de la Orden del IvIEC de 12-11-92, BOE del 21-11-92, 
sobre evaluación en Primaria) establece que, con periodicidad trimestral, se deben 
dar boletines a los padres informándoles la marcha de sus hijos. 

Para elaborar ese plan trimestral de evaluación, 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 evaluación y los hemos reparti­
do a cada uno de los seis trimestres de que consta un ciclo. Para ello, hemos leído 
con detenimiento cada criterio de evaluación (tanto el enunciado, como la parte 
explicativa), hemos consultado bibliografía que estuviera relacionada con el men­
cionado criterio y, a partir de ahí, hemos formuladolredactado cada uno de los 
aspectos concretos de evaluación; después los hemos ordenado según su nivel de 
dificultad y, finalmente, los hemos repartido por trimestres, de manera que en cada 
trimestre haya ocho aspectos a evaluar (uno por cada criterio de evaluación). 

No obstante, se producen algunas excepciones, hay criterios de los que sólo 
hemos podido entresacar tres aspectos: entonces, los hemos subdividido en dos 
partes (1. 3 y 2.3

), de manera que las primeras partes de cada aspecto corresponde­
rán a los trimestres del primer curso del ciclo y las segundas partes, de los mismos 
aspectos, corresponderán a los trimestres del último 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 expresión corporal. 

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 expresión corporal y el cri­
terio que se refiere a los juegos. 

El aspecto «se orienta en el espac~o utilizando las n·ociones derechalizquier­
da», correspondiente al criterio de evaluación n.o 1 del primer ciclo, se repite en el 
segundo ciclo, pues hemQSY.cpbseryado.que bastantes alumnos no consiguen identi­

l·'~ ficar la der..rteha y Jaizql.1ierda durante el primer ciclo; por otro lado, como dos de los 
... y aspectos del criterio n.o 1 del segundo ciclo, se refieren a que el alumno proyecte la 
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lateralidad sobre los otros niños 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 cuál es su derecha y su izquierda, ya que si no es 
así. difícilmente identificarán la derecha y la izquierda de los demás niños V 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 diseñado 
numerosas actividades/modelo que nos permitirán observar y obtener información 
abundante y contrastada de cómo se desenvuelven los alumnos. Para ello, hemos 
consultado bibliografía, buscando actividades que estuvieran relacionadas con 
cada uno de los aspectos; hemos recordado actividades de nuestra propia expe 
riencia docente y, finalmente, hemos formuladolredactado dichas actividades y 
diseñado 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 sesión o repartir ­
las en varias sesiones. 

C) En tercer lugar, para que la evaluación sea registrada, hemos diseñado 
varios tipos de hojas de registro: 

Una hoja de registro para la evaluación inicial de etapa y primer ciclo de 
Primaria. 

Una hoja de registro para cada trimestre. 

Un boletín trimestral de información para los padres. 

Una hoja de registro de evaluación sumatÍva/final de cada ciclo. 

Para la calificación hemos establecido varias escalas: 

Una para los aspectos, con cuat~o grados: 

• 	 A, cuando realiza bien todas las actividades. 

• 	 B, cuando las realiza en gran parte. 

• 	e, cuando las realiza en parte. 

• 	 D, cuando lo hace escasamente. 

Otra, para la calificación global del trimestre: 

• 	 Anotaremos PA (progresa adecuadamente), si en la mayoría de los 
aspectos eyaluados figura A, B o C. 
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• Anotaremos NM (necesita mejorar), si hay cuatro o más aspectos con una D. 

Una tercera, para los criterios de evaluación (en la hoja registro de eva­
luación sumativa/final de ciclo). también con cuatro grados: 

• A. cuando en los seis aspectos figura una A. 

• B. cuando en los seis aspectos figuran Aes y Bes. 

• C, cuando en los seis aspectos figuran Aes, Bes y Ces. 

• D, cuando en la mayoría 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 didácticas, bien en sesio­
nes específicas de evaluación), observar cómo las realizan y anotar dicha observa­
ción en las hojas de registro. 

Tomando como ejemplo un criterio de evaluación, comprenderemos mejor todo 
este proceso: Tomemos el criterio n.O 1 del primer ciclo: «Orientarse en el espacio, con 
relación a uno mismo, utilizando las nociones topológicas básicas (izquierdaJderecha, 
delante/detrás, arribaJabajo, dentro/fuera, cerca/Jejos). 

En el ámbito del conocimiento del propio cuerpo es importante constatar, al fina­
lizar el primer ciclo, si los alumnos y las alumnas utilizan las nociones topológicas para 
orientarse en los entornos próximos y situar las personas y los objetos con relación a sí 
mismo. La evaluación de la interiorización de las nociones de orientación espacial se 
hará en espacios con los que el alumno esté familiarizado». 

PriIner 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/detrás. 


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 bibliografía y en el 
libro La Educación Física en Preescolar y Ciclo Inicial de T. Llcixa (1991), entre los 
objetivos que aparecen para la educación de la organizació_~ espacial, hay uno que 
dice así «apreciar el espacio corporal» el cual, nosotros lo fo'imulamos de la,siguien­
te manera: 
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Reconoce el propio espacio corporal. 

Ya tenemos el aspecto que nos faltaba. Ahora tenemos que ordenarlos de mane­
ra lógica 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 último trimestre el ciclo. es decir, en el tercer trimestre de segun­
do curso. Para llegar a saber cuál es la derecha y la izquierda, primero hay que saber 
que es delante y que es detrás, por lo que decidimos colocar en el segundo trimestre de 
segundo curso, el aspecto «Orientarse utilizando las nociones delante/detrás». Por otro 
lado, nos pareció más 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 Educación Infantil (por ejem.. el esquema corporal). Los otros aspectos 
que quedaban, nos pareció más lógico ordenarlos así: 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» y en el primer trimestre 
del segundo curso «Orientarse utilizando las nociones cerca/lejos» (Ver cuadro que 
visualiza esa distribución en la página 53 y 54). 

Segundo paso: 

Diseñar numerosas actividades modelo para cada uno de los aspectos de evalua­
ción. Para ello, asignamos una hoja a cada aspecto. Después consultamos diversas fuen­
tes bibliográficas (ver la bibliografía citada al final del libro), buscando actividade,:; que 
tengan relación 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 lógica y retocamos su formulación (bien redac­
tándolas de otra manera, bien añadiendo más apartados). Cada actividad va acompa­
llada de un dibujo representativo. Dichos dibujos se han realizado tomando como 
referente los de las fuentes bibliográficas o inventándolos. 

Tercer paso: 

Después de haber hecho lo mismo con el resto de criterios de evaluación del ciclo, 
pasamos a diseñar las hojas de registro y los boletines de información para los padres. 

Las hojas de registro trimestrales 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 criterio de evaluación, según el trimestre 
de que se trate y tomando como referente el cuadro visualizador correspondiente a ese 
ciclo; en la última columna colocamos la calificación 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 yen la parte inferior las claves para interpretar las calificaciones. 

Por último, diseñamos las hojas de registro de evaluación sumativa/final de ciclo, 
c. donde figuran todos los criterilJS'~y"todos los aspectos, para que anotemos los resulta­

dos de las eva!uacionestrimestrales y podamos emitir la valoración final de ciclo. 
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CÓMO SE HA ELABORADO 

EL PI.AN DE EVAI.UACIÓN 


Primer paso 

I 

Entresacar seis 
aspectos de cada 

criterio de evaluación 

Lectura comprensiva 
de cada criterio 

Consultar 
bibliografía 

Formular/redacta r 
los aspectos 

Repartir un aspecto 
en cada uno de los 
seis trimestres del 
ciclo 

Segundo paso Tercer paso 

I I 
Diseñar numerosas Diseñar bajas 
actividades/modelo de registro y boletines 
para cada aspecto de información 

: 

- Consultar Diseñar la hoja/registro 
bibliografía de la evaluación inicial 

de etapaRecordar experiencias 

personales de nuestra ~ Diseñar las 

actividad docente 
 hoj as/registro 

trimestralesFormularlredactar las 
actividades - Diseñar los boletines 

de información - Diseñar los dibujos 
trimestral, para losrepresentativos de 
padresesas actividades 
Diseñar las 
hojas/registro de 
evaluación sumativa 
¡final de cada ciclo 

6. MOMENTOS DE LA EVALUACIÓN 


La evaluación del alumnado la realizaremos en tres momentos del proceso 
de enseñanza/aprendizaje: antes, durante y al final del mismo. 

La evaluación inicial es la que realizamos para obtener referencias válidas 
sobre los conocimientos previos del alumnado y determinar la presencia o ausen­
cia de detemlinadas habilidades motrices y así poder adecuarla programación a 
las necesidades concretas de éstos. 

La evaluación inicial se sitúa en el momento en que el alumnado se enfrenta 
a una nueva fase de aprendizaje (ciclo o unidad didáctica). 

Para realizar la evaluación inicial del primer ciClo hemos diseñado una 
hoja/registro por alumno, que consta de cuatro apartados: el primero se refiere a 

=-_...._--~~.~_... --~ ..... --­
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cuestiones de salud del alumno, el segundo a su motrícidad, el tercero a sus juegos 
y el último a sus hábitos conductuales. Al comienzo del segundo v tercer ciclo, ~ti­
lizaremos las hojaslregistro de la evaluación sumativa, del cicl~ anterior. como 
evaluación iniciaL 

Por 10 que respecta a las unidades didácticas. podemos realizar una puesta 
en común, durante la primera sesión, para averiguar los conocimientos previos 
que el alumnado tiene sobre el tema de la unidad didáctica correspondiente: o 
bien, diseñar unas actividades modelo, congruentes con los objetivos didácticos 
que pretendemos desarrollar, de forma que sean el punto de partida de las sesio­
nes posteriores. 

La evaluación formativa es la que realizamos a lo largo del proceso de ense­
ñanza/aprendizaje y, 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 será la observación y el registro, en la hoja corres­
pondiente, del comportamiento de los alumnos al realizar las tareas. 

La evaluación formativa se sitúa entre la evaluación inicial y la evaluación 
sumativa, tanto si se trata de un ciclo como de una unidad didáctica. 

Por lo que se refiere a los ciclos, la evaluación formativa nos permite actuali ­
zar la situación del alumno respecto de su evaluación inicial y de los objetivos ter­
minales de ciclo (los criteríos de evaluación). Dicho de otra manera, la evaluación 
formativa nos permite constatar en qué grado se van consiguiendo los aspectos 
concretos que hemos entresacado de cada criterio de evaluación. 

Por lo que se refiere a las unidades didácticas, la evaluación formativa nos 
permite actualizar la situación del alumno respecto de la evaluación inicial y de los 
objetivos didácticos que hemos programado en cada una de las unidades. 

La evaluación sumativa se realiza al final del proceso de enseñanza/aprendi­
zaJe y constituye una síntesis/balance de los resultados de la evaluadóll formativa. 
Nos permite constar aquello que se ha conseguido y determinar lo que se podría 
mejorar en el futuro. 

Por medio de la evaluación sumativa, constatamos el nivel alcanzado por el 
alumnado y valoramos la eficacia de todos los elementos del proceso educativo. 
Todo ello nos permitirá emitir un juicio calificador, sobre si el alumno progresa 
adecuadamente o no, que anotaremos en en el boletín de información familiar y 
en la hoja de registro que hemos diseñado. 

Respecto de los ciclos, la evaluación 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 evaluación sumativa de final de ciclo nos puede 
servir como evaluaciórt inicial del ciclo siguiente. 
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Respecto de las unidades didácticas, la evaluación sumativa nos permite 
hacer un balance y valorar en qué grado se han conseguido los objetivos didácti ­
cos establecidos para esa unidad; así como la validez de los otros componentes del 
proceso de enseñanza/aprendizaje: actividades, metodología, organización 'espa­
cio/temporal, materiales, ... 

7. 	LA EVALUACIÓN Y LOS NIVELES 
DE CONCRECIÓN CURRICULAR 

El planteamiento curricular, adoptado por la Administración, es el de un 

currículo abierto y flexible, que nunca está definitivamente concluido y que se va 

completando y articulando por las diversas instancias y niveles de concreción. 


Tres son los niveles de concreción y, por lo que respecta a la evaluación, 

siguiendo a J. Díaz (1993), podernos decir: 


En el primer nivel de concreción curricular (Diseño Curricular Base, Cajas 

Rojas) se dan las orientaciones de cómo deben diseñarse las actividades de eva­

luación. En los criterios de evaluación, que aparecen en Real Decreto de 

Enseñanzas Ñ1Ínimas y en los Currículums de Primaria de cada Comunidad 

Autónoma, 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 tenninar la etapa.. 


En el segundo nivel de concreción (Proyecto Educativo de Centro, Proyecto 
Curricular de Centro), los maestros, al realizar la secuenciación, por ciclos, de los 
objetivos generales, de los contenidos y, sobre todo, de los criterios de evaluación, 
establecen el tipo y el grado de aprendizaje que esperan alcancen los alumnos al 

.terminar cada ciclo. 

En el tercer nivel de concreción (las Programaciones) los maestros, al dise­

ñar las unidades didácticas, deberán incluir actividades de evaluación en cada una 

de ellas. No obstante, los maestros pueden optar por dos caminos, según sean más 

o menos consecuentes con los planteamientos de la Reforma: 

La primera opción correspondería a aquellos maestros que tratan de ser total­
mente ~onsecuentes con la Reforma y, por tanto, piensan realizar una evaluación pro- , 
cesual, continua y continuada; es decir, piensan evaluar en todas las sesiones (no hay 
diferencia entre sesiones de enseñanza/aprendizaje y sesiones de evaluación; todas 
son sesiones de E/A y de evaluación, al mismo tiempo). En este caso, no hace falta 
un control final para comprobar el progreso realizado por el alumno, basta con hacer 
una síntesis o balance, de los resultados de esa evaluación continua, para determi­
nar si el aluIT1no ha alcanzado o no los objetivos previstos. 
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