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| La organizacion de la clase en Educacién Fisica*

Ma. José Pacheco Moreno y Fdtima Chacén Borrego

Introduccion

La organizacién de la clase es uno de los elementos de intervencion docente que debe
ser planificado, y posteriormente llevado a la practica, teniendo en cuenta, entre otros,
los siguientes aspectos: las caracteristicas del grupo de clase; los recursos disponibles
para la practica, tanto espaciales como materiales, y la metodologia de trabajo que, par-
tiendo del contexto anteriormente aludido, se seleccionara en funcién de la consecu-
cién de los objetivos didacticos determinados en cada unidad de programacién,

La ausencia de organizacidn, tanto implicita como explicita en la clase, son causas de
conflictos y aparicion de contingencias, que dificultan el proceso de ensefianza-apren-
dizaje.

Por tanto debemos determinar las organizaciones més apropiadas, desde el punto
de vista:

* Administrativo o de gestion de la clase: mediante la distribucién y utilizacidn racio-
nal de espacios y materiales; mantenimiento de la seguridad en la practica; cui-
dado y control del material, etcétera.

+ Socioafectiva: facilitando las interacciones en la clase y mejorando el conocimiento
y respeto entre los estudiantes y el profesor; potenciando o favoreciendo la crea-
cién de un clima de clase positivo.

« Motriz: favoreciendo la consecuciéon de los objetivos propuestos mediante la
utilizacién de organizaciones que permitan la participacién activa de los alum-
nos y las alumnas, que aumenten el tiempo de practica activa y, por tanto, mejo-
ren la eficacia de las actividades de ensefianza-aprendizaje seleccionadas.

Objetivos

« Descubrir la importancia de la pianificacion y el seguimiento de la clase.

+ Conocer, identificar y aplicar los diferentes factores de los que depende la or-
ganizacion de la clase, en relacién con los estudiantes, la ejecucién de activida-
des, los tipos de disposicion del grupo, etcétera.

En Fernando Sanchez Bafiuelos (coord.), Diddctica de la educacidn fisica, Madrid, Prentice
Hall (Didéactica. Prirnaria), 2003, pp. 231-252.
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* Ser capaz de seleccionar la forma de organizacidn mas eficaz en funcién de los
objetivos, los contenidos y las actividades de aprendizaje.

* Ser capaz de tomar decisiones que fomenten la seguridad en la clase, anticipan-
do posibles contingencias.

* Realizar propuestas de organizacion que permitan mantener una buena comu-
nicacion en la clase (para ofrecer informaciones iniciales o conocimiento de re-
sultados) y disminuir el tiempo de transicién e inactividad de los estudiantes, o
que eviten situaciones conflictivas o inapropiadas.

Desarrollo del capitulo

La organizacién como recurso metodoldgico

De forma generalizada podemos definir la organizacion como un recurso que nos per-
mite distribuir o disponer adecuadamente todos los elementos que configuran nuestra
accién. Desde el punto de vista educativo, es un recurso didactico que nos facilita la
consecucién de los objetivos propuestos y que favorece las actuaciones del profesor y
de los alumnos.

El curriculum educativo de la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE)
implica una interrelacién entre todos sus componentes, de forma que la organizacidn, como
recurso metodoldgico, debe estructurarse teniendo en cuenta los objetivos, contenidos
y, consecuentemente, las actividades de ensefianza-aprendizaje. Estos componentes del
curriculum, desde un punto de vista constructivista, tienen en cuenta una serie de pringi-
pios educativos que orientan |los procesos de ensefianza-aprendizaje (figura |).

Partir del nivel del alumno

Curriculum Aprendizajes significativos
Aprendizajes auténomos y reflexivos

Aprendizajes que modifiquen esquemas previos

RECURSOS METODOLOGICOS
OBJETIVOS CONTENIDOS

S v @ N g = O

ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
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lgualmente, todos los recursos metodolédgicos que constituyen cada uno de Jos
estilos de ensefianza utilizados en educacién fisica estan interrelacionados entre si, de
forma que la organizacién de la clase condiciona e influye en la comunicacion estableci-
da entre el profesor y los alumnos, en las interrelaciones socioafectivas que se pueden
reproducir y en el grado de motivacion; en definitiva, contribuye a una mejor consecu-
cion de los objetivos de ensefianza-aprendizaje, tal y como indica Piéron (1999),al refe-
rirse a los factores de eficacia de la clase de educacion fisica.

Conjuntamente con lo antes expuesto, las decisiones que el profesorado debe to-
mar en relacidn con la organizacion de la clase, tanto en la programacién de la sesion,
como en su puesta en practica (decisiones preimpacto e impacto enunciadas por Moss-
ton, 1993), deben tener presentes las orientaciones metodoldgicas enunciadas en el
disefio curricular base del 4rea de educacién fisica para la etapa de primaria y en los di-
ferentes decretos elaborados por las Comunidades Auténomas correspondientes, de los
cuales extraemos las siguientes consideraciones relacionadas con la organizacién:

* Creacidn de un ambiente de clase adecuado y positivo.

*» Permitir la individualizacién de la ensefanza.

+ Favorecer la experiencia y participacién activa de los alumnos.

* Utilizacién de materiales y espacios que no impliquen riesgo, variados, motivado-
res y adecuados a las edades de los nifios y las nifias.

*+ Adecuada distribucién del tiempo de clase, tanto de las sesiones {nimero de
sesiones, estructuracion o fases de la sesidn y su duracion), como de las activi-
dades (tiempo de trabajo y de descanso).

Funciones de la organizacion

Teniendo en cuenta las caracteristicas y necesidades especificas de las clases de educa-
ciédn fisica, la planificacion y el seguimiento de la organizacién cumple una serie de funcio-
nes que estan intimamente relacionadas con los procesos de ensefianza-aprendizaje, y
particularmente, con las estrategias de interaccion, comunicacién y las condiciones de
la practica; funciones que han sido especificadas por autores como Piéron (1988), San-
chez Bafiuelos (1992), o Antén y otros (1989).

Estas funciones de la organizacidn estan en relacién con:

* El aprendizaje de los alumnos: permite mayores posibilidades de asimilacién,
mejorando la participacidn e individualizacién de la ensefianza y posibilitando
un mejor aprovechamiento del tiempo disponible para la practica.

+ Ei ambiente de clase: una adecuada organizacién favorece el crear un clima de
clase positivo, donde se propicien y mejoren las interacciones socioafectivas y
aumente el nivel de motivacién de la clase.

+ Los recursos disponibles, materiales, espaciales y temporales: consigue su opti-
mizacidn, aumentando y mejorando sus posibilidades de utilizacién, con las ma.

ximas condiciones de seguridad.
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* Lalabor del profesor:una correcta planificacién de la organizacion de la clase le

permite un mejor control y seguimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Por tanto, la organizacién es un recurso que nos facilita, tal y como hemos indicado

anteriormente, el proceso de ensefianza-aprendizaje, mejorando las condiciones de

" seguridad, incrementando la participacién de los alumnos, optimizando los recursos y

facilitando el desarrollo de las actividades especificas de organizacion (recogida y colo-
cacion de material, disposicion de los alumnos, etcétera).

Elementos a tener en cuenta para la determinacién
de la organizacién

Existen numerosas variables que influyen en la determinacion de la organizacion utili-
zada en el desarrollo de una sesién de educacidn fisica, para lo cual, el profesor debe
planificar teniendo en cuenta una serie de elementos que le permitan mejorar las con-
diciones de ensefianza.

En primer lugar, debemos tener en cuenta la programacién establecida y por tanto
atender a los objetivos didacticos, contenidos y actividades a desarrollar, para determi-
nar la metodologia de trabajo, en la que se concretaran todos los factores de organiza-
cidn en relacidn con los alumnos, las actividades, los materiales y el espacio.

La organizacién seleccionada, al igual que los demas elementos de intervencién di-
dactica, debe tener en cuenta las caracteristicas generales de los alumnos (adecuandonos
al nivel de desarrollo motor de la etapa de ensefianza primaria y diferentes ciclos educa-
tivos) y caracteristicas especificas del grupo o clase. En cada grupo existen diferencias
significativas en cuanto al grado de heterogeneidad u homogeneidad del mismo (nive-
les de capacidad, motivacion, cohesién, experiencias previas respecto a los contenidos,
etcétera).

Por Gltimo, dentro del contexto especifico de ensefianza, debemos tener en cuenta
los recursos disponibles para la puesta en practica de las actividades de ensefianza-
aprendizaje:

a) Los recursos materiales: valorando el tipo de material, la cantidad y la calidad

respecto a las necesidades del grupo/clase y su adecuacién a los objetivos pro-
puestos.

b} Las instalaciones o los espacios disponibles para la clase de EF, ya sean espacios
auxiliares (vestuarios o de almacén de material) o de uso deportivo. igualmente
debemos considerar para la organizacién de los espacios, sus caracteristicas
(tamafio, cubierto o al aire libre, tipo de pavimento, etcétera), grado de disponi-
bilidad respecto a otros grupos (utilizacion exclusiva o simultanea con otras
clases) y su estado de conservacion y adecuacion a los contenidos de educacion

fisica en primaria.
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Factores de organizacion

El tiempo como factor de organizacién

El tiempo disponible para el trabajo de educacién fisica, “tiempo de programa” (Piéron,
1988), en cada ciclo de educacion primaria, segun establece la legislacién correspon-
diente, asi como lo determinado en cada centro educativo, en cuanto a la duracién real de
cada clase de EF, es uno de los aspectos que sirven como base a la planificacidn median-
te la determinacién de la secuenciacion de las diferentes unidades de programacién, asi
como el numero de sesiones a incluir dentro de cada una de ellas.

Asimismo, existe una estructuracién del tiempo de clase, en la que debemos decidir
la duracién de cada una de las fases de la sesion (fase inicial, central o final, atendiendo
a las diferentes estructuras existentes, sus caracteristicas y funciones), que a su vez deter-
minara el numero de actividades de ensefianza-aprendizaje a incluir en cada unidad de
trabajo.

Atendiendo a los estudios realizados por Piéron (1988 y 1999), la organizacion
eficaz del tiempo debe conducir hacia una mayor y mejor utilizacion del “tiempo em-
pleado en la tarea”, es decir, del tiempo en que cada alumno estd participando en
actividades directamente relacionadas con los objetivos propuestos, pero siempre que
esta participacion sea exitosa y ademas evite que se produzcan comportamientos no
deseados o ajenos a la tarea, pasando la organizacién a cumplir una funcion preventiva
(Siedentop, 1998).

Algunos de los recursos didacticos que favorecen la estructuracion y eficacia de la uti-
lizacién del tiempo de clase son los siguientes:

* Planificar el tiempo de clase, asi como el de desplazamientos antes de iniciar la
sesién, de vestuarios y de seguimiento del grupo.

* Reducir el nimero y la duracion de las actividades de organizacién e informacio-
nes iniciales.

* Buen aprovechamiento de las distribuciones de alumnos, materiales y espacios
durante varias actividades.

» Utilizar refuerzos y estrategias lidicas para la organizacién de las actividades, con
lo que podemos aumnentar el tiempo de participacion de los alumnos.

* Dar una informacién precisa en relacién con la colocacién de alumnos y ma-
teriales, asi como de su distribucion en el espacio, para lo cual debe estar pre-
viamente planificada.

« Establecer habitos de organizacion y de reparto de funciones, mediante los cua-
fes los estudiantes sepan qué hacer y donde situarse al inicio de la clase, en el
tiempo de vestuarios, durante las explicaciones de las actividades y para colocar
o recoger el material.
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La organizacién de los alumnos/grupo de clase

Dentro de la organizacién de los alumnos, podemos determinar los siguientes aspectos:

Estructuracion del grupo/clase

En este sentido, tal y como indica Sanchez Bafiuelos (1992), las actividades de ensefianza-
aprendizaje pueden planificarse de forma masiva, por subgrupos o de forma individual,
en funcién de los condicionantes anteriormente mencionados como son: los objetivos
didacticos, los contenidos, el nimero de alumnos y sus caracteristicas y los recursos ma-
teriales y espaciales, entre otros.

En el campo de la educacion fisica y el deporte, la formacién de grupos, equipos, de
mayor o menor duracién o nimero de componentes, s una constante presente en cual-
quier sesion, ya sea por necesidad del propio contenido (deportes, juegos), bien por la
adecuacion a los escasos recursos o por favorecer aspectos socio-afectivos.

La determinacion de subgrupos dentro de la clase permite, por tanto, aumentar la
participacién de los alumnos; posibilita una mayor individualizacién de la ensefanza, en
cuanto a las actividades propuestas o el tipo de atencidn por parte del profesor (feedbacks
mas especificos e individualizados), y mejora las interrelaciones entre los alumnos y
entre éstos Y el profesor, lo cual también permite un mayor conocimiento y una mayor
aceptacion de los compafieros.

Variables presentes en la organizacién del grupo/clase

Las diferentes formas de organizacion de la ciase deben dar variedad al proceso de
ensefianza-aprendizaje. Su eleccion estd supeditada a los objetivos propuestos y es
fruto de la reflexidn realizada por el profesor sobre las ventajas e inconvenientes que
cada una de ellas presenta Ejemplo de ello puede ser la utilizacién de grupos estables
para la organizacién del material y de duracion corta para actividades de una sesién de
forma simultinea, introduciendo aspectos sociales y de aprendizaje.

A) Genéricas: afectan a todo tipo de estructuras del grupo/clase.

a.l) Duracion: las organizaciones de los alumnos y de los diferentes subgrupos de
clase pueden tener una duracién ocasional, cuando se utilicen para una activi-
dad de forma esporadica. Si esta organizacion se mantiene a lo largo de una
sesion o varias actividades de ensefianza {una fase de la sesidn), se considera
como de duracion corta, igualmente podemos utilizar subgrupos que se man-
tengan durante un periodo de tiempo mas o menos largo (trimestre, unidad
didactica, curso). Este tipo de organizacion mas duradera nos permitira crear
una mayor cohesion dentro del grupo, mejorar las actividades de control y

evaluacidn de la clase, asi como el poder distribuir funciones en las que el grupo

se responsabilice de la recogida o colocacion del material.
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a.2) Quién toma la decision de la formacién de subgrupos. Las posibilidades de
eleccion estan relacionadas con los agentes que intervienen en la clase, alurmno
y profesor. En este sentido, los subgrupos se pueden estructurar exclusivamen-
te por el profesor, o de forma totalmente libre por los alumnos. Sin embargo, las
decisiones pueden y deben ser compartidas entre ambos, atendiendo al nivel de
responsabilidad del grupo de clase, las necesidades de la propia actividad y la
seguridad en |a practica, el nimero de alumnos que conforman la unidad de traba-
jo,su disposicién o el criterio adoptado. Esta titima, colaboracién profesor-grupo,
es la orientacion que debe predominar en la ensefianza primaria, con objeto de
potenciar la confianza y la responsabilidad y consecuentemente favorecer y con-
seguir una mayor autonomia de los alumnos.

B) Especificas: afectan la determinacion de diferentes subgrupos.

b.1) Composicién numérica: en funcién de esta variable podemos establecer para la
realizacién de una actividad, grupos que, simultineamente o no, trabajen con
el mismo o diferente tamafio, pudiéndose estructurar por parejas, trios, grupos
pequefios, medianos o grandes, atendiendo a que el nimero de alumnos que
los configuren sea de, aproximadamente, cuatro a ocho alumnos, de ocho a 12
o de |2 en adelante.

b.2) Criterios de distribucién: para la determinacion de las diferentes agrupaciones
de los alumnos, pueden primar:

Aspectos socigles, en los que busquemos fomentar la colaboracién e integracion

de fos alumnos, la aceptacién de los demas, la responsabilizacién de sus compo-

nentes, asumiendo diferentes roles dentro del grupo y respetando y mejorando
las interacciones.

Aspectos de aprendizaje, por los que se considere que determinadas agrupacio-
nes mas homogéneas o de menor nimero de componentes puedan favorecer
el nivel de asimilacion de los alumnos. Estas condiciones de trabajo propician
una mayor individualizacién de fa ensefianza y aumentan el grado de participa-
cién activa de los alumnos.

Aspectos organizativos, en los que interese intervenir utilizando algin criterio
con objeto de una mejor utilizacién del espacio y de los materiales, favorecer
los desplazamientos de los alumnos o permitir un buen control de las posibles
contingencias.

En este sentido podemos utilizar criterios:

* Funcionales: que nos permitan homogeneizar o heterogeneizar el grupo en
funcién de las caracteristicas bioldgicas de los alumnos (peso, estatura, cor-
pulencia), de sus capacidades (coordinativas, perceptivas o de condicién fi-
sica), del grado de afinidad o afectividad entre sus componentes, de |a

disponibilidad de recursos o de las necesidades propias de la actividad,
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* De azar o aleatorios: en las organizaciones que no utilicen ningln criterio
para su estructuracién, lo que nos permite iniciar de forma automitica las
actividades.

b.3) Tipo de actividades realizadas por los diferentes subgrupos: en funcién de que
disefiemos un tipo de ensefanza masiva o mas individualizada, las actividades
realizadas por los diferentes subgrupos pueden ser las mismas o plantear dife-
rencias en cuanto a las necesidades e intereses de nuestros alumnos. En este
sentido, podemos plantear las siguientes organizaciones (atendiendo a lo ex-
puesto por Piéron, | 988; Toro y Zarco, 1991; Saenz-Lopez, 1997, 0 VV.AA, 1993):
* Grupos con actividad libre: cuando cada agrupacién esta trabajando su activi-

dad independientemente del resto de alumnos durante toda la clase o una
fase de la misma, Esta actividad puede ser la misma para todos, o en una clase
por grupos de nivel, en la que se hayan elaborado diferentes progresiones de
ensefanza; se pueden realizar actividades totaimente diferentes o con va-
riantes en cuanto a su intensidad, nivel de dificultad, su organizacién, materia-
les o incluso contenidos.

* Grupos con actividad alternada: implicaria la existencia de dos tipos de ac-
tividades o propuestas practicas que se realicen durante un cierto periodo
de tiempo o para las que se han indicado una cantidad delimitada (nimero de
repeticiones) y que una vez finalizadas se produzca un intercambio de activi-
dades. Esta alternancia de actividades puede realizarse mediante un desplaza-
miento de los subgrupos a las diferentes areas de trabajo (lo cual resulta muy
adecuado en aquellas tareas que impliquen utilizacion de material o acondicio-
namiento del medio), o sin modificar la localizacion de los grupos en el espacio.

+ Cuando las actividades propuestas son mas de dos y exigen una metodologia
especifica de aplicacién basada, fundamentalmente, en la rotacion de los dife-
rentes subgrupos por zonas de trabajo, estamos utilizando el circuito.

Esta forma de organizacion, atendiendo a la bibliografia consuitada, tiene una serie
de ventajas respecto a otras puesto que reduce la pérdida de tiempo una vez que se ha
puesto en funcionamiento, permite una buena visibilidad al profesor y a los alumnos,
que favorece el seguimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje y, ademas, puede au-
mentar el nivel de motivacion de la clase. Sin embargo, esta forma de organizacién exige
una adecuada preparacion previa (nUmero de actividades y formas de realizacién; zonas
de trabajo y sus separaciones; distribucion y colocacién de materiales y alumnos; tiem-
pos de trabajo; repeticiones, etcétera) y una fase de informacion y adaptacion a las acti-
vidades propuestas.

Atendiendo a los diferentes contenidos de Educacidn Fisica en Primaria, los circui-

tos pueden plantearse mediante actividades jugadas o mediante ejercicios fisicos y ade-

cuar el numero de estaciones 0 zonas de wabajo a los objetives didécticos ostablocides,

a5l como al resto de variables anteriormente citadas.
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* Los recorridos son una forma de organizacion de las actividades en las que se
acondiciona el espacio para la realizacion de las tareas propuestas, y existen
un inicio y fin delimitados. Esta forma de organizacién, ya propuesta en el método
natural, puede ser de mayor o menor duracién e intensidad, y pianteér la misma
habilidad durante todo el recorrido (recorrido basado en los desplazamientos
en carrera, en los que podemos modificar la direccién, velocidad, inclinacién del
terreno) o combinarla con otras (desplazamiento, saltos, botes, etcétera).

* Los grupos con actividades complementarias: todas las organizaciones ante-
riormente citadas pueden incluir a su vez actividades complementarias. En este
sentido, Piéron (1988) los orienta exclusivamente a aspectos de las cualidades
fisicas basicas, sobre las que se establecen normas cuantitativas de ejecucién
(duracion o ndmero de repeticiones), aunque pueden establecerse para traba-
jar otros objetivos secundarios respecto a la actividad principal. Estas activida-
des complementarias cumplen fundamentalmente una serie de funciones como
son: adecuar el tiempo de ejecucion e inactividad, facilitar la recuperacién activa
entre actividades, mejorar la seguridad evitando aglomeraciones, ¢ trabajar as-
pectos que son importantes o ayudan al desarrolio de las actividades principales.

Disposicion y desplazamiento de los alumnos/subgrupos

Para la distribucién de los alumnos en el espacio y sus desplazamientos, existen una
serie de condicionantes entre las que podemos destacar las caracteristicas de los espa-
cios disponibles para la préctica (tamafio, disposicion de aparatos u otros elementos
arquitectonicos que puedan interferir durante el desarrolio de la sesidn, influencia de
aspectos climaticos, etcétera) y su adecuacion atendiendo al nimero de alumnos y al

contenido de ensefanza.

Tipos de disposiciones

En este apartado realizaremos una sintesis de las distintas disposiciones del grupo,
atendiendo a diferentes indicadores.

Todas ellas pueden resultar beneficiosas en funcidn del tipo de contenido a trabajar
y permiten dar variedad a las actividades propuestas.

A) En funcién de quién decida la organizacion.

a.l) Prescritas: también denominadas como disposicidén orientada o impuesta (Za-
pata y Aquino, 1980). Este tipo de disposicion es determinado por el profesor,
con el objeto de agilizar el tiempo disponible para la practica, asi como reducir el
tiempo de transicidn; mejorar la utilizacion del espacio y de los materiales, man-
teniendo las maximas condiciones de seguridad; conducir las interacciones entre

las alumnos, con objeto do reducir problemas de compertamiento o majorar y

desarroliar el conocimiento del grupo de clase.
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a.2) Libres: este tipo de disposicién en la que los alumnos van a decidir el lugar de
realizacién de la actividad, asi como su desplazamiento, es muy adecuada cuan-
do existe un cierto grado de responsabilidad de los alumnos y una buena in-
tegracion y tolerancia dentro del grupo.

B) En funcion de su localizacion en el espacio.

b.1) Disposiciones geométricas: fa colocacion de la clase o de los diferentes subgru-
pos utiliza formas geométricas que a su vez pueden ser formales o semiformales,
tal y como indican Mosston (1993) y Delgado (1991). Esta distincion se realiza
en funcién del grado de rigidez en la colocacion (separacion de los componen-
tes o criterios de organizacion) utilizando para ello las listas de clase, caracte-
risticas fisicas o de otro tipo, como es caracteristico en el estilo de ensefianza
de mando directo.

Dentro de este tipo de disposiciones podemos utilizar formaciones que ya fueron
utilizadas, como contenido especifico, en la gimnasia educativa (Agosti, 1974), o como
recursos de organizacién, segtn Piéron (1988), y Pila Telefia (1988), entre otros. Estas
disposiciones a su vez, pueden ser estaticas o dinamicas.

+ Frontales:

Filas o columnas.

Hileras.

1

Damero o despliegue.

Doble linea: en el mismo sentido o enfrentadas.

[

De ola y contra ola.

+ En circulo:
— Circulo.
— Circulos concéntricos orientados hacia el mismo o diferente sentido.
~ Semicirculos.

+ En cuadrado:
— Cerrados o abiertos.

+ Otras formas geométricas:
— Estrelia, rombo, etcétera.

b.2) Dispersion: los alumnos o subgrupos de clase estan distribuidos por todo el
espacio, sin utilizar ninguna referencia geométrica. Normalmente se determinan
algunas pautas de colocacién como son: fa ocupacion homogénea de todo el
espacio, separar suficientemente los diferentes grupos de alumnos o a la deter-
minacién de la direccidn de la ejecucion de las actividades, para permitir una buena
visibilidad tanto del profesor como de los alumnos y el mantenimiento de la segu-
ridad en la practica.
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Figura 2. Ejemplos de disposiciones.

La situacion del profesor

La seleccion de la situacion del profesor en el espacio debe permitir la existencia de
una buena comunicacion con el grupo y, per tanto, que no se produzcan interferencias
en la presentacion de las tareas propuestas; le facilita el tener un buen cuidado de la
situacion, al tener una buena vision de lo que estd ocurriendo en la clase. Asi, si el pro-
fesor ocupa una adecuada posicion en el espacio, puede solucionar posibles contingen-
cias ocurridas durante la sesion de educacidn fisica, adecuar y modificar la estructura
de fa clase y su organizacién hacia una mejor ejecucion de las actividades y le permite
mejorar su interaccion con los alumnos.

Figura 3.
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En este sentido, y siguiendo fundamentalmente lo expuesto por Sanchez Baruelos
(1992), el profesor podra adoptar posiciones externas o internas al grupo. En las exter-
nas, el profesor sera el eje central de la clase, con el objeto, fundamentalmente, de
poder dar informaciones que sean percibidas con total claridad por toda la clase. Por su
parte, las posiciones internas nos permiten realizar un mejor seguimiento de las activi-
dades realizadas por los alumnos de forma individual o grupal, ofrecer los feedbacks que
fuesen necesarios y mantener un mayor nivel de efectividad con la clase.

Ambas posiciones seran utilizadas durante el desarrollo de la sesién de educacién
fisica, aunque, en funcién de las caracteristicas de la ensefianza en la etapa de primaria
(en la que se valoran mas los procesos de blsqueda por parte del alumno y en la que los
modelos de ejecucion pasan a un segundo plano) y siempre y cuando se mantengan las ma-
ximas condiciones de seguridad y comprensidn de los planteamientos realizados, debe-

mos utilizar mas posiciones internas.

La organizacién de las actividades

Una vez determinados los objetivos y contenidos de ensefanza, el profesor selecciona
las actividades de ensefianza-aprendizaje y la forma de planear y llevar a la practica las
diferentes tareas motrices que componen una sesidén de educacion fisica.

En relacion con las tareas propuestas, el profesor puede tomar una serie de decisio-
nes en torno a la organizacidn de la actividad:

* Su forma de ejecucién. En este sentido podemos determinar si la forma de reali-
zacién de las actividades va a ser simultanea, alternativa, consecutiva, o al mismo
tiempo existir alumnos o grupos que estin trabajando de varias formas, duran-
te el mismo episodio de ensefianza.

* Su intensidad, duracion y tiempo de descanso. En adecuacién a las caracteristi-
cas de los nifios entre seis y 12 afios, el tipo de esfuerzo que suponga la propia
actividad propuesta, el objetivo que persiga, en cuanto a la fase de la sesién en la
gue nos encontramos (animacién, tema, vuelta a la calma) y las condiciones de
realizacidn de las mismas (fundamentalmente el tipo de pavimento, estado de con-
servacién, influencia de las condiciones climdticas, etcétera), debemos distri-
buir convenientemente estas variables y respetar el principio de dosificacion y
adecuacién del trabajo.

* Nivel de dificultad. Ordenar progresivamente las actividades propuestas, partiendo
de actividades conocidas o en las que el alumno ha obtenido respuestas exitosas,
para desde ahi, ir aumentando su complejidad.

* Niveles de motivacién. Otro factor que debe ser planificado y observado por el
profesor,durante la realizacién de la sesion de EF, es el nivel de predisposicion po-
sitiva hacia las actividades propuestas. Esto requiere por parte del profesor Ia

previsidn de posibles respuestas de nuestros alumnos y conseguir en la medida
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de lo posible la adecuacion de las tareas a los intereses de los alumnos. También
con objeto de aumentar o mantener el grado de motivacion de la clase, es rele-
vante la eleccion del tipo de actividades a realizar y su ordenacién o distribu-
cion en la sesidn; lo cual significa que en este aspecto influira tanto la cantidad de
actividades lddicas/no ludicas que se incluyan en la clase como su alternancia,

Nivel de seguridad en su realizacion. Se consigue mediante el acondicionamiento
del espacio y los materiales, organizando la disposicién de las acrividades, asi
como los desplazamientos o acciones que en ellas se realicen, y estableciendo
las ayudas que fuesen necesarias.

Intensidad

Dificultad

Recursos |

ACTIVIDADES | > Seguridad
necesarios / '\ gurt
Forma c}e / Motivacién
ejecucion
Tipologia ¥ Recuperacién
Nivel de
participacién

La organizacion de los materiales y espacios

Otro de los factores de organizacidén que el profesor debe planificar es la utilizacién
de los espacios y materiales disponibles para la prictica, partiendo de la selecciéon de
aquellos recursos que favorezcan la consecucion de los objetivos propuestos.

Las dotaciones e instalaciones existentes en los centros educativos condicionan, en
gran medida, fas posibilidades de trabajo de determinados contenidos y el disefio de
tareas de ensefanza-aprendizaje (tipo de actividad y su organizacion), por lo cual, los
materiales y espacios utilizados deben favorecer la méxima participacién de los alum-
nos y sobre todo mantener las maximas condiciones de seguridad.

Para que exista un alto nivel de asimilacion o desarrollo de capacidades (tal y como
exponen algunos autores, entre los que podemos citar a Loughin y Suina, 1990; Chava-
rria, 1993; Blandez, 1995; Fernandez Truan, 1997), es necesaria la creacion de un ade-
cuado ambiente de aprendizaje, en el que influyen tanto los espacios deportives, como

su adecuacion mediante una correcta presentacion y distribucion de materiales.
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Previamente a la toma de decisién respecto a la utilizacién de materiales y espacios,
debemos analizar: las dotaciones e instalaciones existentes (tanto la cantidad de recur-
sos como su estado de conservacidn), la calidad de los recursos en cuanto a su adecua-
¢ion a la edad de los alumnos y contenidos de educacién fisica en la Etapa de Ensefianza
Primaria; la seguridad de los materiales y espacios, y sus posibilidades de utilizacion.

Particularmente, los aspectos que han de ser valorados han sido identificados por
diferentes autores (Blandez, 1995; Contreras, 1998; Delgado Fernindez, 1999; Fernan-
dez Truan, 1999), en los siguientes:

* Dotaciones y su adecuacién a necesidades de uso.
* Adecuacién al curriculum formativo de EF en primaria.
» Adecuacién a lo especificado en el PC/PCC/PA.
* Adecuacion a las caracteristicas de los alumnos y las alumnas.
+ Estado de conservacion:
— De los espacios deportivos y materiales.
—~ De los vestuarios.
— Fijaciones de los materiales.

Una vez conocidos los materiales y espacios disponibles para la practica, asi como
sus caracteristicas, debemos seleccionar los mas adecuados en funcién de los demis
componentes de la programacién {objetivos, contenidos y actividades). Ejemplo de ello
es si queremos fomentar la creatividad a partir de la indagacién de los alumnos, utilizare-
mos materiales mas motivadores y que nos permitan |a realizacidén de mdltiples tareas
y su uso polivalente.

Las decisiones, por tanto, que podemos tomar en cuanto a la organizacion de activi-
dades, atendiendo al espacio y a los materiales necesarios para su realizacién, tal y como
sefialan Ortega y Blazquez (1984), o Sdenz-Lopez (1997), entre otros, son las siguientes:

» Controlar y organizar adecuadamente el material y los espacios utilizados en la
practica, determinando zonas de trabajo, zonas de desplazamiento o circulacién
o espacios de seguridad; el que no exista superposicion de materiales, etcétera.

s Utilidad pedagdgica. * Atrayentes.

*» Variedad. * Divertido o placentero.

¢ Neutros y no discriminatorios. * Calidad del material en s{ mismo.

* Multifuncionales o polivalentes. * Fécil transporte, manejo,

* Seguridad activa y pasiva. * Sencillos.

* Uso comunitario. * Rentables: costo/duracién/utilizacién.

s Motivadores.
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Mantener la mixima seguridad de uso de los materiales y en los desplazamien-
tos o acciones que produzcan (direcciones de ejecucion, tiempo de espera,
proteccion de zonas de paso, etcétera),

Emplear de forma limitada el material durante la sesién, intentando sacar el
maximo provecho al recurso seleccionado y una menor pérdida de tiempo,
Disefiar el momento de entrega del material y, si ésta se va a producir, antes,
durante o después de la explicacion de la actividad, de la organizacion de fos
alumnos...

* Prever el material y, antes de su utilizacién, revisarlo.

Establecer normas de transporte, colocacion y recogida del material, en fa que
se responsabilice a los propios alumnos y disponer de posibles materiales auxi-

liares que ayuden a su traslado o almacenamiento (redes de transporte, carri-
tos, etcétera).

Todas estas decisiones afectan diferentes momentos del proceso de ensefianza-
aprendizaje y se refieren a la preparacién, al transporte, la colocacién, la utilizacién o la
recogida de recursos materiales.

La organizacién del entorno de aprendizaje (tanto de los espacios como de los
materiales) cobra una mayor relevancia, en atencién a las posibles necesidades educati-
vas especiales que puedan existir en la clase de educacién fisica (tal y como aportan
Loghlin y Suina, 1990). En este sentido y teniendo en cuenta el tipo de discapacidad exis-
tente, la supresion de barreras arquitecténicas, las disposiciones adecuadas de materia-
les, la determinacién de zonas de trabajo, de paso, el tipo de material a utilizar, etcétera, son
condiciones imprescindibles para favorecer los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La seguridad como factor de organizacién

Aunque, segiin hemos mencionado, la organizacion permite mejorar muchos aspec-
tos, creemos necesario hacer una especial referencia a los de seguridad en la clase de
educacién fisica. Por la propia naturaleza de las sesiones de educacion fisica en las que
se trabaja mediante el movimiento, con numerosos y heterogéneos grupos de alumnos
y en condiciones que, en muchas ocasiones, no se adecuan a nuestras necesidades en
cuanto a los espacios y materiales existentes en los centros de ensefianza, el mantener
las maximas condiciones de seguridad en la practica se convierte en un objetivo funda-
mental para el profesor y las instituciones educativas, haciéndose referencia expresa a
este aspecto en el disefio curricular base y los decretos correspondientes.
Las acciones que pueden ser realizadas por el profesor, en relacién con la seguridad
y organizacién en la clase de educacion fisica, se concretan en los siguientes aspectos:
En funcion de los alumnos
+ Durante el control de la ejecucion, tener en cuenta sus caracteristicas y respe-

tar sus limitaciones motrices.
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* Adopcidny practica de medidas de seguridad.

¢ Conocimiento de uso de materiales y espacios.

* Comprensi6n de adopcién de medidas y normas basicas de seguridad en la utili-
zacién de materiales y espacios.

ORIENTACIONES
METODOLOGICAS:

Prever posibles riesgos y tomar precauciones.

Adaptar los materiales y espacios a diferencias individuales.
Potenciar habitos que favorezcan su cuidado.

Adaptar la actividad al lugar de realizacién.

Evitar sobrecargas de actividad y distribuir correctamente tiempos de descanso
e intensidades.

Formar grupos adaptados a las diferencias individuales y progresar de forma
adecuada.

El relacién con la informacion

Dar informacién suficiente para que el alumno confie en su participacién y sus
posibilidades de éxito (seguridad psicoldgica).

Indicar posiciones corporales correctas de ejecucion.

Informar y controlar la indumentaria y las condiciones higiénicas adecuadas (za-
patillas, ropa en funcién del clima, adornos o accesorios, cabello...).

Advertir sobre el uso correcto del material y de las normas basicas para la eje-
cucion de una actividad (desplazamientos, separaciones, reglas...).

Informar a los alumnos de como pueden colaborar en las ayudas a los com-
paneros.

Enfatizar las normas o reglas que mas directamente estan relacionadas con la
seguridad en las tareas que impliquen un mayor riesgo.

En relacién con la organizacién de los alumnos, materiales y espacios

Evitar aglomeraciones o esperas duraderas durante la practica.

Determinar zonas especificas, amplias y bien delimitadas para la realizacion, ini-
cio y finalizacién de los ejercicios.

Proteger zonas de paso o caida (en tareas de saltos, equilibrio, etcétera).
Evitar arrugas {en caso de que se utilice moqueta o tapiz), superposicion de
materiales o que existan espacios no cubiertos por colchonetas o similares,
cuando sea necesario.

Separar suficientemente los ejercicios, sobre todo cuando impliquen uso de
material.

Realizar la practica de forma organizada, en la misma direccién y sentido para

evitar choques.
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* Realizar las ayudas necesarias en aquellas actividades que puedan implicar ries-
£0, lo cual es responsabilidad del profesor.

La organizacion como forma de gestion de comportamientos

Igualmente, hemos de sefalar la importancia que tiene la planificacién de la organiza-
cion de la clase, sobre las posibles respuestas de los alumnos a las actividades propues-
tas. La organizacién puede propiciar actitudes de los alumnos, favorables o acordes
con lo indicado en la clase, pudiendo evitar la aparicion de los denominados “comporta-
mientos ajenos a las tareas propuestas” (Piéron, |988). Esto es importante sobre todo
cuando los comportamientos puedan convertirse en problemas de disciplina o de inse-
guridad en la préctica.

En este sentido, cabe sefialar {as aportaciones realizadas por Siedentop (1998) so-
bre las funciones de la organizacién preventiva (véase cuadro 3), estableciendo recur-
sos que ayudan a mantener un buen clima de clase y reducen el tiempo dedicado a la
organizacién, para evitar comportamientos no apropiados.

Para concluir el presente capitulo, debemos dejar constancia de que el fin ultimo
de la organizacion es el de la no intervencién por parte del profesor en este tipo de
actividades, puesto que esto significaria que los alumnos habrian adquirido un grado
de autonomia y autorresponsabilidad suficiente como para que su trabajo estuviese cen-
trado en las tareas propuestas, independientemente de sus condiciones de practica.

Figura 5.
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Fundamentalmente la labor del profesor estribaria en la planificacion y anticipacién
de situaciones de ensefianza que pudiesen beneficiar o dificultar la consecucién de los
objetivos propuestos y orientar a los alumnos hacia los planteamientos que se conside-
ren mas adecuados. La intervencion organizativa del profesor estara justificada siempre
y cuando exista una falta de responsabilidad en nuestros alumnos, problemas de com-
portamiento o de inseguridad en la practica; sin embargo, tal y como se ha expuesto en
el desarrollo del tema, la toma de decision de los diferentes aspectos de organizacion
debe ser tomada bilateralmente y considerarlos como un recurso de ensefianza y nun-
ca como un fin en si mismo.

* Empezar la clase rdpidamente y a la hora prevista.

¢ Utilizar un método que economice el Hempo para pasar lista.

* Ensefiar las sefiales y las rutinas para captar la atencién, reunirse y dispersarse.

* Utilizar una ensefianza proactiva dando directices, incitaciones y demostrando
entusiasmo.

* La expectacién es una formulacién por parte del profesor de un proceso o de un
resultado esperado.

* Utilizar una gran cantidad de feedbacks especificos e interacciones positivas.

¢ Evitar los retrasos y las interrupciones.

¢ Anexar los resultados de rendimiento junto a las tareas de organizacién.

¢ Utilizar un juego de organizacién para obtener resultados rapidos.

Casos practicos

I. Disefar un episodio de organizacién para incluir en una sesién de Educacién
Fisica (indicando previamente los objetivos didacticos que se estan trabajan-
do, asi como el contenido de ensenanza) y especificar los factores tenidos en
cuenta.

2. Realizar una grabacion en video de una sesion de educacion fisica y analizar fas
diferentes intervenciones y actividades de organizacién lievadas a cabo durante
el desarrollo de la misma (tanto por el profesor como por los alumnos).

3. Partiendo de la lectura del capitulo “Las técnicas y estrategias de disciplina” (Sie-
dentop, {998), realizar las siguientes actividades:

+ Definir un posible problema relacionado con la actitud de los estudiantes,
que haya distorsionado el desarrollo de la clase.

+ Tratar de detectar posibles causas del mismo.

* Realizar propuestas de actuacién sobre la situacion planteada.
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4. Comprobar e identificar de forma prictica, diferentes formas de disposicidn de
los alumnos en el espacio (estructuras geométricas, no geométricas, en disper-
sidn, agrupaciones con variaciones del nimero de componentes).

5. Observar y analizar las diferentes fases de una clase: presentacion de actividades,
organizacion de los alumnos, material, espacio y tiempo de compromiso motor.
Contrastar diferentes planteamientos de organizacién (actividades en circuito,
masivas, en subgrupos con actividades libres...).

6. Disefar rutinas o estrategias de organizacién que faciliten diferentes mormen-
tos de la clase: formacion de grupos de trabajo, inicio de las actividades, atender
a las explicaciones, etcétera.

7. Reflejar en el cuaderno de campo las actividades anteriores, asi como las apor-
taciones personales, indicando las posibles alternativas de organizacién y con-
trol de clase.

Actividades para Ia reflexién

I. Reflexionar sobre la necesidad de establecer una organizacién con funcién
preventiva.

2. Reflexionar sobre los problemas de comportamiento en la clase de Educacion
Fisica, en relacion con los articulos “Agresividad y Educacion Fisica. Una pro-
puesta de accién” (Liria, Alcald y Martin, 1999).

3. Realizar una practica u observar una sesion de educacion fisica, a partir de la
cual se reflexione sobre la seguridad en la practica, en cuanto a los contenidos
y las actividades seleccionadas y los aspectos de organizacién de la ejecucién.

4. ;Qué diferencias, dificultades, ventajas e inconvenientes plantea el trabajar un
mismo contenido con o sin materiales en cuanto a motivacién, seguridad o acti-
vidades de organizacion!?
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EHABITIDADESMOTRICES? _ R 5

introduccion

Lo que pretendemos en este libro no es estudiar ninguna técnica deporti-
va concreta. Por el contrario, las paginas que siguen se destinan a dar ideas sobre
cdmo mejorar el bagaje motor general de las personas, es decir, sobre cdmo mejo-
rar la ejecucidn de las lamadas habilidades motrices basicas.

Correr, saltar, girar, lanzar no son patrimonio exclusivo de ningun deporte.
Corre el atleta y la jugadora de baloncesto, pero también lo hacen los nifios y
nifas en muchos de sus ratos de ocio y recreo. Se fanza el balon en el balonmano,
la pelota en la gimnasia ritmica y la jabalina en el atletismo, pero (quién no ha
probado su punteria lanzando piedras en el campo?

Vemos, pues, gue la ejecucidon de las habilidades motrices no se reduce a
la practica deportiva sino que constituye una buena parte del patrimonio motor
de las personas. Mejorando la ejecucidn de fas habilidades motrices aurnentamos
las posibilidades de respuesta y dotamos a los sujetos de una base sélida que les
facilitara el aprendizaje de otras actividades mas complejas.

Efectivamente, la enseflanza de la técnica de la carrera en atletismo se
vera facilitada si el-aprendiz antes ha aprendido a correr de forma correcta. fgual-
mente, una persona que sepa botar satisfactoriamente la pelota no experimenta-
ra grandes dificultades a la hora de aplicar esta habilidad en deportes como el
baloncesta, el balonmano o la gimnasia ritmica.

Asi pues, lo que intentaremos en estas paginas es destacar aquellos aspec-
tos relacionados con fas habilidades motrices que, por un lado, contribuyen a
aumentar el patrimonio motriz de la persona y, por otro lado, le sirven de pase
para, en etapas posteriores, poder aprender los elementos técnicos de las diferen-
tes disciplinas deportivas.

El primer capitulo se destinara a definir el concepto de habilidad motriz y
a analizar brevemente el desarrolio motor humano, es decir, el proceso de adqui-
sicién de nuevas conductas motrices en relacién con la edad.

En el segundo capitulo se daran algunas ideas basicas solire los procesos y
mecanismos gue utilizamos para aprender a ejecutar nuevas habilidades motrices.
De forma complementaria, el capitulo tercero tratard sobre la ensefianza de este
tipo de habilidades, dandose consejos préacticos sobre como concebir, disefiar y le-
var a término las actividades y situaciones de ensefianza-aprendizaje.

Los seis capitulos restantes se destinardn a analizar las grandes familias de
habilidades motrices bdsicas.
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En el capitulo cuarto se tratardo los desplazamientos, entendidos comao las
formas que tenemos para ir de un punto a otro del espacio.

Cuando, mediante una extensidn rigurosa del tren inferior conseguimos
despegar del suelo recorriendo una trayectoria en suspensidn, estamos efectuan-
do up salto. El capitulo quinto se destinard a analizar este tipo de habilidades. Al
efectuar rotaciones del conjunto del cuerpo alrededor de alguno de sus ejes prin-
dpales, lo que hacemos es girar. El sexto capitulo de este libro se dedicara a este
grupo de movimientos.

Hay muchas actividades deportivas que se fundamentan en el control y
manejo de objetos, normalmente balones y pelotas. Al analisis de esta amplia
familia de habilidades motrices se destinara el séptimo capitulo.

Hasta el momento, todas las habilidades tratadas se ejecutan en el medio

“terrestre. Sin embargo, el agua permite la realizacion de habilidades propias (por
ejemplo la natacidn} o la adaptacion de las analizadas en los capitulos preceden-
tes, Por este motivo en el Gltimo capitulo, el octavo, se hablara sobre las habilida-
des realizadas en el medio acuatico.

En cada uno de estos capitulos se llevara a cabo un anélisis técnico de la
ejecucion de cada habilidad y una dasificacion de aqueilas modalidades de su eje-
cucidn mas presentes en la actividad fisica y el deporte, acompafada de una des-
cripcion técnica especifica y de unas breves orientaciones sobre cémo plantear su
ensefianza.

<
[aw)

BIEABTECA TEMATICA DEDEPORTE

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


mailto:iL~~&ru~ili~i~@f.2IIEJ

AR D ADESIMOTRICESY 7

1. Las habilidades
motrices

cbDonde estoy?
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Cuando leas este capitulo podras...

Conocer:
« La definicidn de habilidad motriz. Lo,
» Los aspectos fundamentales del desarrollo motor W
humanao. ol
» lLa diferencia entre las habilidades motrices basicas T
y las especificas. #
sl

» lna clasificacidn de las habilidades motrices basicas.
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;Qué son las habilidades motrices?

A lo largo de nuestra vida, las personas nos hallamos en innumerables
scasiones frente a objetivos que deseamos alcanzar o, si se quiere, frente a
pequenios o grandes problemas que debermos resolver. Asi, podemos afirmar que
huena parte de la actividad humana se concreta en una continua resolucién de
problemas de mayor o menor importancia, trascendencia y complejidad.

£stos problemas se plantean en multiples situaciones: domésticas (por
gjemplo saber cocinar una buena tortilla de patatas) laborales (el obrero enfren-
tado a la tarea de levantar una pared fiable y resistente) o de ocio {ser capaces de
encestar mas veces que nuestros rivales en un partido de baloncesto), por sélo
poner algunos ejemplos.

Légicamente, cada problema exige una solucion “a medida”. Es decir,
cada situacion concreta requiere una respuesta especifica y no hay nadie que se
pueda considerar capaz de resolver con éxito cualquier situacion que se le plan-
tee. A lo largo de nuestra vida vamos aprendiendo a resolver problemas. La prac-
tica y la experiendia, el aprendizaje en definitiva, nos preparan para resolver dife-
rentes tipos de situaciones.

Dentro de estas situaciones podemos destacar aquellas en las que para su
resolucién la actividad motriz (es decir, el movimiento intencionado y dirigido}
representa un papel de importancia decisiva.

De acuerdo con lo dicho hasta ahora, por habilidad motriz entendemos la
competencia (grado de éxito o de consecucion de las finalidades propuestas) de
un sujete frente a un objetivo dado, aceptando que, para la consecucidn de este
pbjetive, la generacion de respuestas motoras, el movimiento, desempesia un
papel primordial e insubstituible.

Anteriormente hemos comentado gue la solucion a problemas se halla
presente en todos los dmbitos de nuestra vida. Lo mismo pasa con las habilidades
motrices. Ejecutamos habilidades motrices en nuestra vida cotidiana (hacer la
cama o barrer el suelo son dos ejemplos claros), en muchas situaciones laborales o
profesionales {(un operario manipulando una maquina o un sastre confeccionan-
do una pieza de ropa) y también en nuestros queridos ratos de ocio (ese partidillo
de fOtbol con las amistades o esa tan conveniente y satudable carrera continua
por un parque de nuestra poblacion).

Podemos, por tanto, hablar de tres grandes tipos de habilidades motrices:
las habituales, que serian aquellas que utifizarfamos en nuestro quehacer diario,
las profesionales, que corresponderian a nuestro ambito laboral y las de ocio.

Dentro de estas ultimas las habilidades deportivas son las que mas pre-
sencia tienen en nuestra realidad social. Es cierto, pero, que no todas las habilida-
des motrices que utilizamos en nuestro tiempo libre pueden catalogarse como
deportivas: un simple vistazo a {a pista de una discoteca hard que nos demos
cuenta de ello. Sin embargo, sf que podemos afirmar que la mayor parte de accio-
nes motrices no habituales o profesionales se encuadran en lo que podriamos

AR DADESIMOIRICESS 9

denominar como habilidades deportivas: la carrera de una velocista, el pase en

‘batoncesto, el chut en futhol, los giros que efectla una gimnasta, el golpeo de la

tenista, etc, El deporte se sustenta en 1a ejecucion de habilidades motrices.

Las habilidades motrices: evolucién con la edad

Hasta ahora hemos definido lo que entendemos por habilidad motriz.
También hemos diferenciado entre las habilidades motrices habituales, las profe-
sionales y las de ocio, de entre las cuales las deportivas son las que tienen una
mayor presencia en nuestra sodedad.

En este apartado analizaremos como evolucionan las habilidades motrices
con la edad y diferenciaremos entre {as habilidades motrices basicas y las habilida-
des motrices especificas para, finalmente, introducir una propuesta de clasifica-
cidon de las primeras.

. Los Smith, de Estados Unidos y los Atsu, de Ghana, estan de enhorabuena:
ambos acaban de ver aumentada su familia con la llegada de recién nacidos:
Robert y Akwaba.

Durante los primeros meses de vida Jos movimientos del pequefio Smith vy
del pequefo Atsu serdn practicamente idénticos.

Ambos desarrollardn conductas reflejas (innatas, no aprendidas, y auto-
maticas) como chupar, reproducir la secuencia de la marcha si les sostienen sobre
el suelo o abrir los brazos y retrasar la cabeza si, suavemente, se les deja caer
hacia atras. Igualmente, sus cuerpecitos se verdn sacudidos por movimientos masi-
vos y poco arganizados muchas veces como expresion de las sensaciones que van
teniendo (hambre, dolor de estémago, intranquilidad, etc.).

Con el paso de fos meses los dos empezardn a mantenerse sentados sin
ayuda de un adulto, a agarrar objetos, a gatear y, hacia los 14 meses, a andar. Es
muy posible que las edades en las que empiecen a desarraollar estas conductas
motoras sean, en ambos, muy parecidas. Sin embargo, esto dependera de muchos
aspectos {carga genética, interaccion con el entorno, alimentacion, dedicacién de
sus respectivas familias, espacio fisico en que vivan) con lo que tenemos que pue-
den darse variaciones en esta secuencia, incluso es posible que alguno de los dos
empiece a andar sin antes, por ejemplo, haber gateado.

Avancemos en el calendario: nuestros amigos ya han cumplido los 6 asos.
Robert vive en una gran ciudad rodeado de cemento, coches vy, sobre todo, de
esos objetos decorativos con los que debe tener tanto cuidado (“no toques eso” o
“no pases por aqui, carifno” son algunas de Jas frases que mas ha oido desde gue
tiene uso de razén). Akwaba, por el contrario, vive en una aldea rural donde -
puede moverse con mas libertad y, cuando no esta en {a escuela, acostumbra a
pasar su tiempo libre jugando por el campo: tanza piedras, trepa a los arboles o
nada en el rio cercano. Posiblemente, Robert haya aprendido a nadar en una pis-
cina municipal y, aungque en pocas ocasiones, tambien haya llenado sus ratos de
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ocio lanzando piedras a un blanco més o menos permitido. Es dedir, que es muy
posible que el repertorio motriz de uno y otro sean mas o mencs coincidentes. Lo
que es seguro es que es mucho mas diferente que en etapas anteriores: el
ambiente en que viven uno y otro ha influido en ellos.

Con el paso de los afios esta diferencia ird en aumento: los bailes de uno y
otro seran totalmente diferentes, la cultura de cada sociedad asi lo determinara.
£s posible que uno de los dos se inicie en algin deporte, las habilidades detf cual
dominara con gran precision diferenciandose aun mas de su compafiero virtual.
finalmente, las habilidades motrices ligadas a su vida cotidiana o profesional tam-
bién iran, progresivamente, diferencidndose.

Fijéemonos pues en que se parte (en el nacimiento} de conductas moto-
ras muy parecidas en sujetos de diferentes entornos para ir, progresivamente,
diferenciandose el repertorio motor de acuerdo con toda una serie de condicio-
nantes propios del medio fisico, social y cultural en el que cada individuo se
desarrolla.

Resumamas: el desarrolio motor humano parte de las conductas moto-
ras innatas (nacemos con una serie de movimientos y actos reflejos “inscritos”
en nuestros genes) generalizadas (comunes a la mayoria de individuos), poco
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Evolucicn de [a motricidad con la edad.
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especializadas y rudimentarias para generar conductas motoras aprendidas,
cada vez mas complejas, especializadas y propias de cada entorno fisico-social-
cultural.

l.as habilidades motrices basicas y las habilidades
motrices especificas

El término “habilidades motrices basicas” estd ampliamente difundido en
el mundo de la educacién fisica y del deporte.

Nosotros vamos a definirlas como aquellas familias de habilidades,
amplias, generates, comunes a muchos individues (por tanto, no propias de una
determinada cultura) y que sirven de fundamento para el aprendizaje posterior
de nuevas habilidades mas complejas, especializadas y propias de un entorno cul-
tural concreto.

Vemos, pues, que las habilidades motrices bésicas constituyen lo que
podemos denominar como el "alfabeto” o, si se quiere, el “vocabulario basico”
de nuestra motricidad. Es decir, serian los ladrillos, las piezas con las que podre-
mos construir respuestas motoras mas ricas, complejas y adaptadas.

Pongamos un ejemplo. Todos los nifios sanos de todo el mundo saben
correr, han aprendido la habilidad motriz de la carrera. Vernos que se trata de un
aprendizaje generalizado y amplio (es decir, que se puede aplicar en situaciones
muy diferenciadas: corremos cuando se nos escapa el autobus, cuando hacemos
una carrera o cuando jugamos un partido de futbol) gue puede servir de base
para aprender nuevas formas de carrera mas complejas y elaboradas, propias de
situaciones muchisimo mas especificas.

Por ejemnplo, la técnica de carrera que aprende un velocista sélo la aplica
en un entorno concreto: el del atletismo. Ningin atleta corre igual en la pista que
por la calle cuando llega tarde a una cita (tratad de imaginarosio). lgualmente
nos cuesta imaginar a una jugadora de baloncesto corriendo con la técnica de
una velocista, y nos cuesta, simplemente, porqué la técnica de carrera de la velo-
cista es util en su entorno y no en otros: no estd pensada, con sus grandes zanca-
das y su alta velocidad, para poder efectuar rapidos cambios de direccién y ritmo
sino para alcanzar y mantener, en linea recta y de forma uniforme, la maxima
velocidad posible. Vemos, pues, que una habilidad amplia, general y poco espe-
cializada (una habilidad motriz basica: la carrera), se_ha convertido, con el apren-
dizaje, en una habilidad especializada, compleja y, sobre todo, propxa de un

—_entorne concreto. A este seglindo griipo de las hab idades § 135 condce como
habilidades motrices aspecificas.

Como es facil suponer, con un buen repertorio de habilidades basicas se
pueden aprender habilidades especificas utiles y eficaces. jClaro! Recordad que
antes hemos comentado que {as habilidades motrices basicas son la base, el fun-
damento, de aprendizajes posteriores.

g Il

18 IBLXOTECA TEMATIC‘ DEL DEPORTE

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



Vo FHABILIDRDESAMOTRIGES] K ARIEDRBESIMOTRICES! , } 13
T T L N L T S N IR BRI E""r—“l i
, & MARCHA
HABILIDADES MOTRICES ESPECIFICAS ravmennnesyy A .
{Ejecucion especializada y.aplicada) § HABITUALES l P
“ CARRERA

%

i A0 S N G B i B ottt CEATEIR W IR RS R R BT
b Carrera § I Carrer TRIPLE | § LanzamiEnTo | § TANzZAMIENTO S TR
{ pe verocinan § & oefonoo § R satro DE JABALINA - DE PESOQ VAR R RS - ¥ HORIZONTALES ;"‘ i
{ DESPLAZAMIENTOS # S
. REPTACIONES

P s /
. 4 & <
AR I } /
f

#
¥
Py e / [ 4 T .,,n,JTREPAS
P ‘ .
o § ,’ ey '\ I T, ot s
A y 3 e T
A f[ A i O HASTUALE \\\ FOTANENTO B s & DESLZAMIENTOS

pRGLIK 2w

> AR TR
VERTICALES

*%... J——
o
-

(‘z‘"‘p “; ‘;
: Pl Y
i ; /‘ E G CRTRT IR T
oy W SR T RA T AR PASVOS e - g RANSPORTES !
108 g LANZAMIENTOS ( GIROS -
R,
R T T A R TR R T S T T e SR RABIEMCIORIIE Y % HORIZONTES g
HABILIDADES MOTRICES BASICAS o g MOLTIPLES 8 s B sEGUN DIRECCION f £
{Dominio basico y general de la habilidad) VARIABLES A il
VERTICALES
El dominio de las habilidades motrices bdsicas facilita el aprendizaje de las habilidades S ——
'é LONGITUDINAL !

espedificas. Algunos ejemplos relacionadas con ef atletismo.
MULT[PL[S R
vARiABLES BT ﬁ SEGON e

@mwg TRANSVERSAL i

SAGWAL

Clasificacion de las habilidades motrices basicas

Se suelen distinguir cuatro grandes familias dentro de las HMB: los despla-
zamientos, los saltos, los giros y el manejo y control de objetos.

SRR ST T U TR R S T
CON LAS MANOS § swmroes- 3 BOTE, LANZAMIENTO, RECEPCION, GOLPED, ETC, i

Desplazamientos

Se trata de aguellas habilidades cuya funcidn es la traslacion del sujeto de
un punto a otro del espacio. Distinguimos los desplazamientos habituales
(marcha y carrera) de los desplazamientos no habituales. Dentro de estos alti-
mas se diferencia entre desplazamientos activos (horizontales y verticales) y des-

plazamientos pasivos.

VSRR, R R TV PR R S SR,
CON LOS PIES wsnsnsa- 8 GOLPEQ, PARADA, CONDUCCION, ETC,

e
MANEJOY
CONTROL;
DE OBJETOS

RS e Lt o
GOLPEQ, PARADA, ETC.

Los saltos
Segun dice el diccionario, saltar es Ja accion de levantarse del suelo gracias
al impulso del tren inferior.

Propuesta de clasificacion de las habilidades motrices bdsicas.
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Los giros

Podemos definir los giros como movimientos de rotacion del conjunto del
cuerpe alrededor de uno de sus ejes longitudinal, transversal y anteroposterior.

El manejo y control de oixjetos

Dentro de esta familia de movimientos se incluye una gran variedad de
acciones lo que hace muy dificil su dasificacion y descripcion. Distinguirermos las
hahilidades que se ejecutan con las manos, con la cabeza, con los pies o mediante

el uso de objetos.

En resuimen, ;qué es lo importante?
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2. ;Como se aprenden
las habilidades

motrices?

;Doénde estoy?

ﬁ}{g:m Mn;'v‘-t:,w»«;»._-.m..'t:zaa'?‘?v Iy ‘l
¥1COMO, SEENSENAN'TAS
FHABILIDADES'MOTRICES 5

PRI

Cuando leas este capitulo podras... )

» Dar un repaso a las dos.teorias mas utilizadas para
explicar el aprendizaje y el control de las habilidades motri- & --,..,\_ﬁ
ces. ‘
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« Conocer como aprendemos a controlar la ejecucion de las habilidades
motrices o, dicho con otras palabras, que es o que almacenamos en la memoria
cuando aprendemos a ejecutar una nueva habilidad motriz.

Los pregramas motores coino elementos
de controi motor

¢Todos los movimientaos se controlan igual?

Cuando necesitamos saber qué estamos haciendo y cémo o estamos
haciendo

Imaginemos a una persona caminando sobre una estrecha barra de equili-
brios

Para conseguir su objetivo {cruzar la barra sin caerse de ella) lo primero
que harg, logicamente, es empezar a andar. Una vez iniciado el movimiento debe-
ré hacer todo lo posible para mantener el equilibrio, es decir, para contrarrestar
las desviaciones que le puedan hacer perder la estabilidad.

Para elio tendré que recibir, de forma constante, inforrmaciones relativas a
su ejecucion motriz {postura, presion sobre las plantas de | jos pies, etc.) y Compa'
rarlas con aguellas que él sabe que son las correctas de cara a mantener el equili-
bric. Dicho con otras palabras, constantemente recibird informacion sobre sy eje-
cucion y la comparard con unos valore s de referencia. 51 Ia « comparacion indica
algan tspo de desviacion la intentara corregm comparacién indica coinciden-
cia, mantendra su ejecucion estable,

Graficamente, podriamos representar este proceso de la siguiente
manera:

8

1 Si hay diferencia § Si no hay diferencia !

% SE CORRIGE SE MANTIENE '

¥ ¥
ST, A A R

PRE S s S s

CONOCIMIENTE-DE:
L1108 RESULTADOS"“*

§ VALORES DE §
4 REFERENCIA

©
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La mayor parte de las 6rdenes necesarias pars efectuar un lanzamiento deben darse antes
de su inicio.

En algunas habilidades, en este caso los deslizamientos, la mayor parte de las 6rdenes se
van dando a o largo de su ejecucion.
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Para efectuar golpeos del balén con la cabeza, se combina el con
do (colocacion) y el control motor en bucle abierto (goipeo).

18
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Vemos que se trata de un proceso ciclico y continuo, ya que la recepcién y
comparacion de la informacién, asi como la aplicacion de las correcciones son pro-
cesos que deben mantenerse hasta que finaliza la actividad.
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£l control motor en bucle cerrado como proceso ciclico.

Por este motivo, a este tipo de control motor se le conoce con el nombre
de control motor en bucle cerrado,

Esta modalidad de control motor se podrd usar en habilidades continuas
{es decir que no sean de ejecucidn Gnica) y de ejecucion relativamente lenta,
como, por ejemplo, hacer una vertical de manos, andar por encima de una barra
o ir en bicicleta.

Por contra, si analizamos la conducta motora humana, veremos que exis-
ten multitud de actos motores que, o son de ejecucion unica {(lanzar un balon a la
canasta), o se realizan de forma tan rapida que no dan tiempo a efectuar correc-
ciones {escribir a maquina), por lo que el control motor en bucle cerrado no sirve
para explicar cual es su mecanismo de regulacion.

Este hecho Hlevo a los expertos a formular Ia hipdtesis de la existencia de
otro tipo de control motor, el “control por bucle abierto” que, como veremos,
implica la existencia de los programas motores.
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Cuando tenemos gue dar todas las érdenes antes de empezar
of movimiento

imaginemos ahora a un individuo lanzando un dardo hacia una diana. De
forma previa al inicio del lanzamiento, nuestro sujeto debera (calibrando diferen-
tes aspectos como la distancia que le separa de! blanco, e peso del dardo, etc)
programar la ejecucion de la habilidad. Esta programacion previa de la respuesta
deberd incduir todos sus elementos ya que, una vez iniciada, no se podra efectuar
ninguna correccion o modificacion (el movimiento es tan rapido que no perm.ite
que tengan lugar los procesos de comparacién y correccion propios del anterior
modelo de control motor).
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£l control motor en bucle abierto.

Por no tratarse de un proceso ciclico sino lineal, a esta modalidad de
control de las acciones motrices se la conoce como control motor en bucle
abierto.

Como podemos comprobar, en este tipo de control motor destaca, por
su importancia, el conjunto de érdenes previas cuya funcion es la regulacidny
ol control de la respuesta. Este elemento recibe el nombre de programa

motor.
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Los programas motores

¢Existe un programa motor para cada efecucién concreta de una
habilidad?

Admitir la existencia de los programas motores (hecho, por otro lado,
innegable), plantea dos grandes problemas:

a) La gran variedad de formas de ejecucién de una misma habilidad.

Analicemos una habilidad cualquiera, por ejemplo, el lanzamiento a
canasta en baloncesto, Una jugadora mas o menos experta sera capaz de efectuar
esta habilidad con una gran variedad de formas: desde distancias diferentes, con
angulos de tiro variados, desde posturas diversas, etc. La combinacién de estos y
otros muchos factores da una gama variadisima de formas de realizacion de la
misma habilidad. Ademas, como las condiciones concretas de cada lanzamiento
son diferentes en cada caso, el conjunto de érdenes que lo regule también debe-
r4 variar: 1a fuerza del tiro o la posicién de la mureca, por ejemplo, deberadn ser
especificas para cada lanzamiento.

Esto quiere decir que para cada ejecucion concreta de la habilidad nuestra
jugadora debera disponer de un programa motor diferenciado y especifico: miles
de prograrnas motores diferentes para miles de lanzamientos diferentes.

Sumemos ahora los programas motores de las otras habilidades: pase,
recepcion, carrera, salto, giro, etc. Tendremos una cantidad enorme de programas
motores diferenciados que deberan estar almacenados en [a memoria. Imposi-
ble, la capacidad de la memoria humana es limitada y no somos capaces de alma-
cenar tantos conjuntos diferenciados de 6rdenes.

b) La ejecucidn de respuestas nunca antes realizadas.

Los programas motores son, I6gicamente, productos del aprendizaje. La
practica correctamente planteada de una habilidad lleva al sujeto a aprender, a
memaorizar, cudles son las drdenes que debe dar para tener éxito en su ejecucion.
Podemos, por tanto, afirmar que no dispondremos de un programa motor si no
hemos practicado previamente, es decir, si no lo hermos aprendido y memorizado.

Sin embargo, muchos deportistas de un cierto nivel son capaces de impro-
visar, es decir, de realizar acciones que, hasta ese momento, nunca habian sido He-
vadas a cabo; son capaces, en definitiva, de ejecutar movimientos inéditos.

:Como es esto posibie? Si nunca habian practicado esta ejecucion concreta
de la habilidad no pueden haber memorizado su programa motor y, por tanto, no
pueden ejecutarfo. Y, sin embargo, lo hacen...

Vemos, pues, que surgen dos problemas, fa enorme cantidad de progra-
mas a almacenar y {a aparente imposibilidad de ejecutar movimientos nuevos,
que nos llevan a dudar de la existencia de los programas motores como elemen-
tos especificos de control para cada ejecucién concreta de una habilidad.
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Los pragramas rmotores generalizados y los esquemas motores

Basindose en estas reflexiones, uno de los tedricos mas importante del
aprendizaje motor, Richard Schmidt formulé, en la década de los 70 la teoria del
esquema, donde se distinguen dos elementos de especial relevancia Schmidt afir-
ma que lo que almacenamos en nuestra memaoria no son patrones motores con-
cretos y especificos para la ejecucién de un gesto unico, sino programas motores
generalizados que guian la ejecucion de familias de habilidades motrices. Es decir,
que una jugadora de balonceste no almacena un patrén motor especifico para
cada lanzamiento a canasta, 5ino que almacena un patrén motor generalizado

del "lanzamiento a canasta”, patrén que es capaz de adecuar y adaptar en cada

situacion concreta de ejecucion.

Esta explicacion del control motor permite solucionar los dos problemas
mencionados con anterioridad:

« Por un lado, la existencia de programas motores generalizados en fugar
de programas motores especificos para ceda gesto, permite explicar gue, aun
teniendo en cuenta la limitada capacidad de nuestra memoria, seamos capaces de
almacenar y ejecutar una amplia variedad de respuestas motoras.

+ Por otro lado permite explicar la ejecucion de respuestas supuestamente
nuevas, Decimos supuestamente nuevas porque, de hechio estas respuestas no cons-
tituirian una creacion a partir de la nada, sino, simplemente, una adaptacion espedi-
fica de un programa motor generalizado ya almacenado en la memoria del sujeto.

Estos programas motores generalizados se encargarian de almacenar los
elementos comunes o siempre presentes en la ejecucion de una famitia de habili-
dades (el lanzamiento a canasta por ejemplo}. Segun parece, estos aspectos
comunes se refieren a trayectorias de movimiento y a ritmos de ejecucion.

Sin embargo, en cada ejecucion concreta de una habilidad hay toda una
serie de aspectos que son variables como la velocidad y amplitud de los movi-
mientos o la fuerza ejercida, por solo poner algunos ejemplos.

:Qué se encarga de regular la ejecucién de estos aspectos variables del
movimiento?

Segtn Schmidt, la regulacién de estos factores es responsabilidad de lo
gue él denomino “esquemas motores”. De esta forma, se definen los esquemas
motores como conjuntos de reglas que permiten contextuatizar nuestra actividad
motriz, es decir, aplicarla de formas variadas segun las condiciones concretas de
ejecucion.

Pongamos como ejemplo a un sujeto lanzando un balén a la canasta
desde diferentes distancias. La fuerza que este sujeto debera ejercer sobre 1a
pelota estara, logicamente, en relacion con la distancia desde la que lance: cuan-
to mas lejos se situe, con mas fuerza debera ejecutar el lanzamiento.

< Si este sujeto practica de forma correcta, llegara a establecer una relacion
* entre la distancia de lanzamiento y fa fuerza que debe ejercer. No serd, de esta
forma, necesario que memorice todos los pares posibles de distancia-fuerza, sino
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la regla que relaciona ambos pardmetros. Esta regla serd lo que almacenaremos
en el esquema motor.

Poniendo un simil linglistico, cuando aprendemos a acentuar palabras, no
rmemorizamos todas las palabras que Hevan acento, sine las reglas de acentua-
cion. lqgualmente, cuando aprendemaos a lanzar un baldn, no memorizamos la
fuerza que debemos realizar desde cada distandia, sino una regla que relaciona
ambos parametros.

Lagicamente, en la ejecucion de una habilidad motriz hay muchos aspec-
tos a relacionar. Por este motivo, los esquernas motores seran conjuntos de reglas
que permitiran la contextualizacidon de la respuesia de una habilidad.
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Programas motores y esquemas motores.

Resumiendo, cuando aprendemos una habilidad motriz almacenamos sus
aspectos comunes y generales en [os programas motores generalizados, mientras
gque en los esquemnas motores aimacenamos el conjunto de reglas que permiten
su ejecucion diferenciada y contextualizada. Asi, la ejecucion motriz se debera a
ia accion combinada de programas motores y esquemas motores.

Las habilidades motrices consideradas como
procesos de tratamiento de la informacion

Una vez repasados algunos aspectos basicos relativos a los programas
motores, destinaremos este apartado a la segunda gran linea de estudio relacio-
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nada con el aprendizaje y tontrol de las habiiidades motrices, la que considera las
habilidades motrices como procesos de tratamiento de fa informacidn.

Si analizamos las acciones que desarrolla, por ejemplo, un futbolista, dis-
tinguiremos tres grandes tipos de procesos:

+ Porun lado recoge, de forma constante, informaciones del entorno y de
su propio estado: a que distancia se halla de la porteria, si tiene compaferos o
adversarios cerca, si esta en una postura equilibrada, etc.

» Basandose en estas informaciones, decide que respuesta llevara a cabo:
desmarcarse, chutar, pasar, etc.

« Finalmente, pone en practica aquella respuesta que ha decidido reali-
zar.

Podemos concluir que ta conducta motriz implica toda una serie de proce-
sos de recogida, analisis y tratamjento de la informacién que pueden agruparse
en tres grandes mecanismaos:

* Mecanismo perceptivo: cuya funcidn es obtener, analizar e interpretar
la informacion que proviene tanto del entorno como del propio sujeta.

» Mecanismo decisional: destinado a escoger, de entre todas las respues-
tas posibles, aquella que mas se ajusta a las caracteristicas y necesidades de cada
situacion concreta.

* Mecanismo efector: que consiste en Hevar a cabo la respuesta escogida.

Antes de entrar en la descripcion de estos tres mecanismos, es necesario
diferenciar entre dos grandes tipos de habilidades motrices; {as habilidades motri-
ces abiertas y las habilidades motrices cerradas.

* Habilidades motrices abiertas. Son aquellas que tienen lugar en entor-
nos desconocidos y dificiles de prever, es decir, con un grado elevado de incerti-
dumbre. Esta incertidumbre hace que sea dificil saber que respuesta motriz se lle-
vara a cabo y de que forma concreta se realizara.

Una jugadora de baloncesto, por ejernplo, desconoce en que momento y
en que direccion pasard la pelota ya que esto depende de multiples factores
imposibles de prever: situacion en el campo, proximidad de companeras y adver-
sarias, propias posibilidades de accion, etc.

« Habilidades motrices cerradas. Son las que se realizan en entornos cono-
cidos, estables y faciles de prever, es decir, con un grado bajo de incertidumbre.
Esta baja incertidumbre ocasiona que sea sencillo saber que respuesta motriz se
llevara a cabo.

Un saltador de longitud no debe estar pendiente de su entorno a la hora
e llevar a cabo su actividad ya que éste es casi totalmente estable y conocido.
Dicho con otras palabras, casi ningln aspecto reladonado con su entorno haré
fjue tenga que modificar la respuesta prevista.

Logicamente, el papel de los procesos perceptivos, decisionales y de ejecu-
cién variara de forma importante en uno u otro tipo de habilidades.
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El mecanismo perceptivo

Es el conjunto de procesos encargado de obtener e interpretar la informa-
cién proveniente tanto del entorno como del propio sujeto y, de esta forma,
aportar la informacién necesaria para el desarrolflo de la accion motriz.

Tiene una gran importancia en las habilidades abiertas ya que {a ejecucién
de estas debe adaptarse a un entorno cambiante e imprevisible. En las habilidades
cerradas pierde parte de su importancia y se suele centrar, dado el carécter estable
del entorno, en obtener informaciones relativas al propio estado del sujeto.

La busqueda activa de la informacion

Las informaciones gque provienen del entorno no son recibidas de forma
pasiva por la persona, sino que ésta debe desarrollar toda una serie de actuacio-
nes que le proporcionen aquellas informaciones necesarias para el desarrollo de
su actividad.

Es muy importante, en el aprendizaje de las habilidades motrices (sobre
todo las abiertas), remarcar la necesidad de ir a buscar aguellas informaciones
que hacen falta para programar y ejecutar la respuesta motriz,

E{ filtraje selectivo de [a informacion

De la multitud de estimulos (o informaciones) que constantemente recibi-
mos del ambiente, debemos seleccionar sélo aquellos que sean significativos
(importantes) en relacion con la habilidad que deseamos ejecutar. Asi, por ejem-
plo, una jugadora de voleibol sefeccionard algunas informaciones relevantes (tra-
yectoria de la pelota o situacion de fas comparieras, por ejemplo) y descartara
aquetlas que no tengan importandia (color de {a pared, gritos del publico, etc).

El proceso mediante el cual se seleccionan sélo aquellas informaciones sig-
nificativas y se descarta el resto se conoce como el filtraje selectivo de la informa-
cion y estd condicionado por tres grandes factores: la edad del sujeto, su expe-
riencia y las caracteristicas del estimulo.

a} la edad del sujeto.

A menor edad, mayor dificultad para seleccionar los aspectos significativos.

b) Experiencia previa.

Son diversas las investigaciones que demuestran gue los expertos poseen
una alta capacidad para distinguir aquelios aspectos significativos y fijar su aten-
cion en ellos. Este hecho nos debe hacer pensar en la necesidad de facilitar los
aprendizajes perceptivos cuando se este aprendiendo una nueva habilidad motriz.

¢} Caracteristicas del estimulo.

En algunas ocasiones, algunos estimuicos poco o nada importantes para el
desarrotlo de la accion motriz, son tenidos en cuenta debido a alguna de sus
caracteristicas como fa intensidad o el factor sorpresa.
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Dada la importancia (sobre todo en las habilidades abiertas) de este pro-
ceso de filtraje selectivo, somos de la opinidén de que deberia tratarse de forma
correcta en ef proceso de enseflanza-aprendizaje de una habilidad motriz. Dicho
con oliras paiabras, fos profesores y profesoras deben ayudar a los aprendices a
seleccionar aquellas informaciones significativas y relevantes para la ejecucion de
ja habilidad que estan intentando ensefiar.

La abstraccion de las caracteristicas del ambiente

Una vez buscada, recibida y seleccionada la informacion, el sujeto debe
interpretaria y dotarla de significado. De esta forma, no solo se trata de fijarse,
por ejemplo, en la trayectoria de la pelota sino que, a partir de ella, se debe
deducir en gue punto vamos a ser capaces de interceptarla. iguaimente, la vision
de las posiciones que {os contrarios ocupan en el terreno de juego, nos debe ser-
vir para descubirir que sistema tactico estan utilizando.

Se ha demostrado que la edad y la experiencia influyen en este proceso de
abstraccion de las caracteristicas del entorno. Asi, a menos edad mas cantidad de
informacién es necesaria para poder interpretar la realidad. De la misma manera,
a mayor experiencia, menos informacion se precisa para poder deducir las carac-
teristicas del ambiente.

Este proceso tiene una gran importancia en las habilidades motrices abier-
tas, ya que sy ejecucion depende, justamente, de las caracteristicas concretas del
entorno donde tienen lugar. Es por ello que, en el proceso de ensefanza de este
tipo de habilidades se insistird en que los alumnos aprendan a dar sentido a aque-
o que perciben.

Procesos perceptivos en las habilidades motrices abiertas y en las
habilidades motrices cerradas

De todo o que hemos dicho se puede deducir que los procesos percepti-
vos tienen, en general, mucha mas importancia en las habilidades abiertas que en
jas cerradas. No podemos olvidar que las primeras se ejecutan de forma totalmen-
te adaptada a las caracteristicas del entorno. Por este motivo, saber determinar
claramente cuales son estas caracteristicas es un paso previo e imprescindible para
tener éxito en la ejecucion de la habilidad.

Por este motivo, las situaciones de ensenanza-aprendizaje de este tipo de
habilidades deberan plantearse de tal forma que los aspectos perceptivos se tra-
bajen de forma correcta y adecuada.

Contrariamente, en la ejecucion de las habilidades cerradas, el entorno se
conoce y es estable, por lo que la captacién de sus caracteristicas tiene menos
importancia. Normalmente, los procesos perceptivos propios de este tipo de habi-
lidades se encargaran de analizar {as propias condiciones y posibilidades de ejecu-
cion.
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El mecanismo decisional

Una vez se ha obtenido informacion sobre el entorno, llega el momento
de decidir qué respuesta moiora se va a ejecutar. De esto se encarga el mecanis-
mo decisional.

Esta seleccion de la respuesta es més lenta en el nific que en el adulto. La
razén debe buscarse en las limitaciones que tienen los nifos tanto en la capaci-
dad de su memoria como en su capacidad de tratamiento de la informacion.

fgualmente, los expertos necesitan menos tiempo que {os principiantes
para decidir que respuesta deben ejecular. Parece claro que la practica bien plan-
teada lleva al sujeto a reducir el coste, tanto temporal como de atencidn, que la
toma de decisién implica, llegandose, incluso, a automatizar este proceso.

El mecanismo decisional en las habilidades motrices abiertas y en las habilidades
motrices cerradas

Una de las caracteristicas mas importantes de las habilidades abiertas es
que su ejecucion debe adaptarse a las caracteristicas concretas del entorno
donde tienen lugar. Esto quiere decir que habrd una gama amplia de respuestas
de la cual deberd escogerse, en el minimo tiempo posible, aquella que mas se
adapte a cada situacion especifica. Por ejemplo, una jugadora de baloncesto
debera escoger, a la hora de efectuar un pase, de entre {as diferentes modalida-
des de éste, aquella que més de adapte a la situacion de juego en la que se
halla.

Vemos, por tanto, que el mecanismo decisional representa un papel de
gran trascendencia en Ja ejecucion de las habilidades motrices abiertas y que, por
este motivo, deberd ser tenido muy en cuenta a la hora de plantear situaciones
de ensefanza-aprendizaje.

Por contra, las habilidades cerradas se caracterizan por su baja gama de
posibilidades de ejecucion y por la poca urgencia temporal que se ds en la selec-
cion de la respuesta. Un salto de longitud, por ejemplo, no se efectuara de forma
muy diferenciada en diversas competiciones; su ejecucidn serd, practicamente
estable y uniforme. Ademas, las posibles variaciones que deban efectuarse, no
deberén decidirse rapidamente, sino que el atleta dispone de tiempo para decan-
tarse por una u otra opcion.

El mecanismo efector

Una vez decidida la respuesta motora es necesario ejecutaria de forma
correcta. De esto se encarga el mecanismo efector.

Durante esta fase se produce una especificacion de los programas motores
de tal forma que se adapten a la situacién concreta en la que se aplican.

Para ampliar este aspecto, remitimos al lector al apartado anterior, donde
se ha tratado el tema de los programas y esquemas motores.
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En resumen, ;qué es lo importante?
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Cuando leas este capitulo podras...

» Conocer orientaciones para planificar, programar y
llevar a cabo el proceso de enseflanza-aprendizaje de las habi- “ s
lidades moftrices.
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Aspectos generales

Las ganas de aprender: motivacion y activacion

Hoy endia esta undnimemente aceptada la idea de que la motivacion es
una condicidén basica para el aprendizaje. Son diversos los autores que coinciden
en gue, para aprender, el individuo debe enfrentarse a una situaciéon que le esti-
mule, te produica tensién y le cree unas expectativas. Podemos, en este sentido,
decir que aprerdemos para equilibrarnos, para mejorar nuestro bienestar.

Muchas veces pensamos que, simplemente con proponer actividades
divertidas, estamos motivando a nuestros alumnos. Quiza, o que pasa es que con-
fundimos motivacion con diversion. Sin dnimo de extendernos, destacaremos
algunos aspecies que deben darse para facilitar fa motivacién del alumnado:

» El aprendiz debe ver el sentido y la utilidad real de aquello que se le
quiere ensefar.

» lgualmernte, debe sentirse capaz de aprender. De esta forma, la practica
debera ajustarse a las posibilidades reales del alumnado. Si la dificultad es excesi-
va se corre ef riesgo de generar un sentimiento de incapacidad que llevaréd a la
desmotivacion. Por el contrario, niveles bajos de dificultad llevan al alumnado al
desinterés y al sburrimiento.

» Es fundamental informar, de forma correcta, sencilla y clara, sobre
aquello que prztendemos de nuestros/as alumnos/as. Los objetivos se planteardn
tanto a corto como a medio plazo, con la doble funcidn de motivar y de informar
sobre la progresion general.

» |a informacion sobre la ejecucién (conocimiento de los resultados)
debera contrituir a que el aprendiz atribuya causas correctas a los resultados
obtenidos.

+ Es importante crear un ambiente positivo que anime a practicar sin
miedo al Tracaso. Esconveniente informar al alumnado sobre la existencia de
mesetas {0 periodos de estancamiento) en todo proceso de aprendizaje.

» Finalinente se procurard que las actividades sean divertidas y variadas,
huyerdo de la monotonia.

Nivel de activacién y aprendizaje

El nivel de activacién puede definirse {quizas de forma un poco simplista)
come el grado de ansiedad o estrés de un sujeto frente a una tarea determinada.
Se ha comprobado que puede establecerse, para cada individuo, una relacion
entre el nivel dz activacion y el rendimiento y que ésta se puede representar gra-
ficamente de lasiguiente forma:
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Relacidn entre el nivel de activacién y el rendimiento.

La grafica, en forma de "U” invertida, representa que hay un nivel de acti-
vacion optimo para el rendimiento y que, por encima o por debajo de éste, la eje-
cucion se ve empeorada. Esta correspondencia entre activacion y rendimiento no
s6lo depende de cada sujeto, sino que se relaciona también con diferentes carac-
teristicas de la tarea:

« La dificultad de ta tarea: a mas dificultad se admiten menores niveles de
activacion.

+ Los requerimientos de la tarea: las actividades que demandan vigor fisi-
co (fuerza, resistencia, etc.) admiten niveles de activacion mas altos que aquellas
que exigen precision en su ejecucion.

;Como se puede incidir sobre el nivel de activacién? Aun, tratandase de
un aspecto individual, existen diferentes estrategias que se pueden utilizar para
tratar de aumentar o disminuir el nivel de activacion de los aprendices:

» Eljuego: la utilizacion de situaciones ludicas suele aumentar el nivel de
activacion del alumnado.

» La competicion; plantear las actividades de forma competitiva puede,
en algunos casos, aumentar el nivel de activacion de los participantes.
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» Ef uso de elementos reforzadores: como premios, refuerzos afectivos,
etc. puede, igualmente, aumentar el nivel de activacion,

Finalmente, es conveniente hacer notar que, en los momentos iniciales del
aprendizaje, lcs sujeios suelen presentar un nivel alto de activacion, por lo que el
profesor se alistendra de aumentario con otros medios. En cambio, conforme
avanza el procaso de aprendizaje, puede hacerse necesario elevar el nivel de acti-
vacién, para evitar caer en la monotonia y el desinterés.

Saber a quién se ensefia: los conocimientos previos

Hoy endia nadie duda de la necesidad de partir de lo que el aprendiz ya
sabe a la horade plantear un nuevo aprendizaje. Efectivamente, aprender es un
proceso de reconstruccion constante, donde los conocimientos previos sirven de
base para las nuevas adguisiciones.

Par ello se hace necesario:

+ Conceer el nivel inicial del alumnado. Esta informacion se puede obte-
ner mediante €l uso de instrumentos de evaluacion.

« Graduar la dificultad de las actividades y diversificar las condiciones de
practica, perm tiendo que cada individuo se ejercite en aguel nivel que le es mas
conveniente.

» Evaliar, de forma constante, el proceso de aprendizaje para, asi, poder
efectuar las adaptaciones necesarias.

La necesidad de informar correctamente

El aporte correcto de informacion se ha revelado como uno de los aspec-
tos méas importantes para facilitar el éxito en los aprendizajes motrices. Esta trans-
mision de la informacién debe cumplir tos siguientes reguisitos generales:

» Debeser claray facil de comprender. Se deben evitar lenguajes técnicos
complicados, a no ser que el nivef de los sujetos obligue a su utilizacién.

» Debeser breve. Nunca s debe dar demasiada informacién ya que se
corre el riesgo Je sobrecargar al alumnado. Este requisito es tanto mas importan-
te cuantic menores sean los aprendices.

« Debeafectar a los aspectos realmente importantes y significativos de
cara a la ejecudion de la habilidad, ignorando aquelios que sean secundarios.

La infermacion inicial

Es la que se da de forma previa al inicio de la actividad y deben tenerse en
cuenta los siguientes aspectos:

» Hay acue informar claramente de aquello que se pretende del alumnado.

» Debe tenerse presente que los alumnos no son “tabulas rasas”, es decir,
que en muchasocasiones, ya tienen una serie de conocimientos y opiniones for-
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madas sobre o gue gueremos ansefiar. Es muy importante conocer, en la medida
de lo posible, estas opiniones previas.

» Lainformacién tiene que llegar de forina correcta a todos los miembros
del grupo.

» Debe transcurrir poco tiempo entre la informacion y el inicio de la prac-
tica.

La demostracion

tino de los recursos mas utilizados a la hora de dar informacion inicial es
ia demostracion. En relacion con ella, creemos que es importante destacar:

* Cuando se utiliza una demostracién no se sabe a ciencia cierta en qué se
estan fijando los alumnos y se corre el riesgo de que presten atencion a demasia-
dos aspectos de forma simultanea.

* lgualmente, debemos preguntarnos si guien efectua la demostracion no
comete errores, En caso de que los cometa, nadie nos asegura que el alumno se
fije en lo que se ejecuta correctamente y no en los errores cometidos

Con estas consideraciones no queremos desaconsejar la utilizacion de la
demostracion sino, simplemente, alertar sobre los riesgos reales que implica.

Saber qué se ha hecho y cémo se ha hecho: el conocimiento de los
resultados

El conocimiento de los resultados (CR), también denominado “feed-back”
o retroinformacion, es considerado por muchos auteres como un elemento clave
dentro del aprendizaje de las habilidades motrices, y puede definirse como toda
aquella informacion que el sujeto obtiene sobre la ejecucidn y los efectos de la
accién motriz que esta desarrollando o ha desarrollado.

En la actualidad se distingue entre el CR, definido como un conocimiento
de los efectos de la accidn ejecutada, y lo que se podria denominar como “Cono-
cimiento de la Ejecucidn” {CE), entendido como la informacion que el individuo
obtiene sobre la propia ejecucidn de esta accidn. Por ejemplo, a la hora de lanzar
a canasta, el CR informara sobre si se ha conseguido el objetivo propuesto {ences-
tar), mientras que el CE lo haré sobre las condiciones en las que se ha desarrolla-
do el lanzamiento.

Se puede afirmar que, para que el CR y el CE sean eficaces deben cumplir-
se las siguientes condiciones:

* Es conveniente informar sobre la accion efectuada justo al finalizar esta,
sin que se interponga ninguna otra tarea entre la ejecucién y la recepcion de s
informacion.

+ lgualmente, se ha comprobado que entre la recepcién de la informa-
cion y el inicio de una nueva ejecucion debe dejarse un tiempo prudencial (ni muy
corto ni muy largo), para permitir que el sujeto reoriente su plan de accién.
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« Debe tenerse en cuenta que las consecuencias positivas del CR y el CE
no se limitan Unicamente a proporcionar informacion, sino que también suponen
efectos beneficiosos sobre la motivacidn y el nivel de activacion del sujeto.

Cuanto y cuando y cémo practicar

La practica es, Idgicamente, uno de los pilares mas importantes del proce-
so de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, diversos estudios muestran gue la
practica, por si sola, no garantiza el aprendizaje. Las palabras de Lawther (1983)
son muy esclarecedoras: “La prdctica en si misma no constituye una garantia de
aprendizaje [...] La escritura es algo que se practica durante Ja mayor parte de la
vida y. sin embargo, es probable que desde hace ya mucho tiempo haya dejado
de mejosar y que tienda cada vez a ser menos legible” (p. 108).

A lo largo de este apartado, repasaremos algunos de los reguisitos que
debe curnplir la practica para facilitar el aprendizaje de las habilidades motrices.

Cudnto y cuando practicar

La duracion de la practica (el tiempo destinado a cada sesidén de aprendi-
zaje) deberd, para ser Optima, estar condicionada por diferentes aspectos:

« La edad de los sujetos: de tal forma que, a menor edad, menor debe ser
el tiempo de préactica.

+ Lacompiejidad de las tareas: a mayor dificultad, menor tiempo de practica.

+ Einivel de los aprendices: a menor nivel, menores tiempos de practica.

Por otro lado, y con relacion a la distribucion de las sesiones de practica,
parecen ser mas efectivas las sesiones cortas y seguidas que las largas y distanciadas.

Practicar con éxito: la adaptacion de las condiciones de prictica

Parece demostrado que lo que se conoce como practica con éxito (es decir,
aquella practica en la que el aprendiz resuelve de forma correcta las tareas plan-
teadas) si que influye de forma decisiva en el aprendizaje. Es decir, que méas que la
cantidad bruta de practica, lo que ayuda a aprender es |a practica en la que se
consiguen los objetivos previstos. Este hecho obliga a los docentes a analizar el
proceso de aprendizaje y proponer situaciones adaptadas a los diferentes niveles
del alumnado.

Normalmente, la adaptacion de las condiciones de practica se reduce a
parametros puramente fisicos: tamano de los campos de juego, dimensiones de
los elementos {vallas, balones, canastas, porterias) y peso de los objetos utilizados.

Sin embargo, la adaptacion debe ir mucho mas alla, afectando a aspectos
como: :

» La formulacion de objetivos, haciéndolos pertinentes al nivel de los
aprendices.
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En las situaciones de ensefanza-aprendizaje se debe potenciar la préctica, eliminando o
reduciendo al minimo las colas y los tiempos de transicion.
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£s muy importante crear un ambiente que anime al aprendiz a practicar, sin miedo a come-
ter errores,
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» La seleccion de actividades, escogiendo aquellas que més se adecuen a
las posibilidades y necesidades det alumnado.

* Las formas metodoldgicas de intervencion, adaptando las estrategias
educativas utilizadas.

« los aspectos normativos, modificando el reglamento tanto como sea
necesario para facilitar el aprendizaje, etc.

Practicar en condiciones reales

Respetando la anteriorrmnente comentada necesidad de adaptar la situa-
cién de practica a las caracteristicas y necesidades de los alumnos, cada vez se
acepta mas el hecho de que el aprendizaje de una habilidad (sobre todo si es una
habilidad abierta) debe efectuarse en una situacion lo mas proxima posible a la
aplicacion real de ésta.

Efectivamente, si aceptamos gue una habilidad motriz no se limita al movi-
miento que se genera (mecanismo efector) sino que implica a toda una serie de
procesos de diversa indole {mecanismos perceptivo y decisional), no nos costara
comprender que, al practicar de forma descontextualizada (muy diferente a las con-
diciones reales en las que se ejecutara la habilidad), no hacemos mas que incidir
solamente sobre algunos aspectos de {a habilidad, olvidando la mejora de otros.

Es por ello que, siguiendo a diversos autores, afirmamos que es necesario
replantearse la ensefanza de las habilidades especificas, propiciando la utiliza-
cién de situaciones proximas a la realidad en lugar de situaciones neutras y des-
contextualizadas de préctica.

¢Repetin, automatizar, variar?
¢ Qué repetir?

Estamos presenciando un partido de la NBA. Si analizamos la técnica del
lanzamiento a canasta, podremos comprobar la enorme variedad de formas de
ejecucién: cada jugador lanza, aparentemente, de una forma absolutamente per-
sonal e individualizada.

Ahora estamos asistiendo a la final olimpica de los 100 metros lisos y nos
fijamos en la técnica de carrera de los diferentes participantes en ella: cada atleta
cofre a su manera, tevantando mas o menos las rodillas, flexionando poco o
mucho el tronco o efectuando uno u otro movimiento de brazos.

Vemos, pues, que los altamente diestros ejecutan las habilidades motrices
de forma muy variada y, en muchos casos, diferente a tal y como se describen en
los manuales técnicos de sus deportes respectivos. Sin embargo, su ejecucion se
caracteriza, en todos tos casos, por tener un altisimo grado de eficacia: fos juga-
dores de Ia NBA meten muchos de los lanzamientos que efecttian; los atletas de
la final olimpica corren mas que nadie en el planeta.

Un andlisis mas a fondo de {as técnicas empleadas, nos haria llegar a la
conclusion que, en la ejecucion técnica de todos los expertos, se dan unos cuantos
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suntos comunes. Volvamos 2 los participantes en la final olimpica de los 100
metros; la 1écnica de brazos, la inclinacién del tronco o la altura de elevacidn de
las rodillas varian substancialmente de uno a otro corredor, sin embargo, todos
ellos efecidan una impulsion eficaz (aplicando todd la fuerza generada sobre su
centro de gravedad), mantienen un contacto exiremadamente activo del pie en el
suelo y pierden muy poca velocidad en cada zancada. Si analizédramos la técnica
del lanzamiento a canasta, veriamos que, bajo una gran variedad de formas de
ejecucion, se esconden unaos cuantos elementos comunes presentes en todos los

jugadores expertos.

A la hora de practicar se debe combinar la repeticion con la variedad.

Podriamos, por tanto, deducir que en la ejecucion de fos gestos técnicos
de los diferentes deportes se dan una serie de puntos comunes, basicos y funda-
mentales, que son ejecutados de forma correcta por todos aquellos que son consi-
derados como expertos. lguaimente, fa ejecucion de todos los otros elementos de
la técnica, responde a una gran variedad ya que cada individuo los realiza de
forma diferente.

Nuestra propuesta es que a la hora de plantearse la ensefianza de una
determinada accion técnica se determinen aquellos aspectos basicos, fundamen-
tales y comunes, es decir, aquellos aspectos que siempre se deben realizar de la
misma forma. Una vez detectados estos aspectos, las actividades de practica debe-
rén, mediante la repeticidn, asegurar su automatizacion.
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Por ejemplo, si se concluye que en la ejecucién del toque d e dedas de
voleibol es fundamental utilizar las yemas de los dedos, las diferentes situaciones
de practica que planteemos deberdn asegurar gque este aspecto se cumpla y se
repita, para, de esta forma, asegurar su fijacién y automatizacién.

cQué variar?

Una vez deteclados los aspectos “clave” en la ejecucidon de una habilidad,
el resto de las condiciones de practica deberdn ser muy variado para asi facilitar la
posibilidad de adaptacion de ésta a diferentes contextos. Podriamos dlecir, que se
trata de variar en la repeticién o, si se quiere, repetir en la variedad, es decir,
potenciar la variedad alrededor de la ejecucion estable y repetitiva d e una serie
de aspectos fundamentales.

Asi, por ejemplo, si se desea ensefar el lanzamiento a canast a, primera-
mente se detectaran los aspecios fundamentales y, una vez hecho esto se propon-
drén situaciones de practica en las que, manteniendo constante la ejecucion de
estos aspectos, se busgue una gran variedad de formas de ejecucion: diferentes
distancias, balones, tipos de blanco, condiciones iniciales, etc.

lgualmente, en la ensefianza de la técnica de carrera se propon dran activi-
dades en las que se repitan los aspectos “clave” y se varie el resto de las condicio-
nes: ritmos de carrera, direcciones, planos, superficies, etc.

:cTodas las habilidades se enseian igual?

Tal y como hemos apuntado en el capitulo anterior, podemos diferenciar
dos grandes tipos de habilidades motrices segun las caracteristicas dlel entorno
donde se ejecutan:

* Las habilidades motrices abiertas: que tienen lugar en entornos cam-
biantes, inestables y poco previsibles,

« Las habilidades motrices cerradas: que se ejecutan en entormos estables
y conocidos.

En este apartado indicaremos cudles son las diferencias fundamentales
que deben tenerse en cuenta a la hora de plantear el aprendizaje de uno u otro
tipe de habilidades.

Habilidades motrices abievrtas

« Dado el cardcter inestable y cambiante del entorno, asi como la necesi-
dad de adaptar la ejecucion de la habilidad a éste, es fundamental proponer situa-
ciones de préctica en las que se desarrollen los mecanismos perceptivo y decisional.

» Es muy importante potenciar las situaciones de practica similares a las
condiciones reales de aplicacion de la habilidad,

+ Dada la gran variedad de formas de ejecucion de este tipo d e habilida-
des, las situaciones de practica favoreceran la variahilidad.
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Habilidades motrices cerradas

+ Potendciar el desarrollo del mecanismo efector, al ser éste el mas impor-
tante en la gran mayoria de jas habilidades de este lipo,

* Favorecer la repelicion de los aspectos dlave, sin gue con esto queramos
decir que se debe suprimir la variedad de la praclica.

« Plantear el preceso de ensefanza y aprendizaje de tal forma que sea
motivante para los aprendices. s necesario lener en cuenta que este tipo de
habilidades no suelen aplicarse ¢n contextos de juego, por lo que crear y mante-
ner la motivacion es un aspecto Tundamental,

En resumen, ;qué es lo importante?
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~ Queter aprender y sentirse capaz de hacerlo
- Partir de o que ya se sabe hacer
# Saber qué debe hacerse y queé se ha hecho
5 practicar
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* Combinando repeticidn y variacion
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Metodos de ensenanza de la
practica deportiva

Domingo Blazquez Sanchez

1. :Como ensenar? o los diferentes mélodos de ensefianza deportiva,
2. Programar la iniciacion o el proceso de iniciacion.

1. ¢COMO ENSENAR? O LOS DIFERENTES METODOS
DE ENSENANZA

Una de fas cuestiones que tradiciona!mente ha preocupado a profesores y en-
frenadores es la concerniente al modo de ensefar. Varias preguntas han flotado
reiteradamente enlorno a este lema, jqué manera es la mas eflicaz para ensenar
un deporle? jExisten varios procedimienios de ensefianza? ¢Depende la eleccion
del mélodo de ensefanza mas elicaz del lipo de deporte? Veamos a continuacion
algunas respueslas a esle respecto.

Aspectos a tener en cuenta en cuanto a la pedagogia utilizada
Para poder analizar el proceso de iniciacién deportiva en su conjunlo, es de!

todo pecesario que consideremos en especial cada uno de los aspecios que inter-
vienen en el de lorma interrelacionada (cuadro 1),
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252 La iniciacion deportiva y el deporte escolar

ASPECTOS QUE INFLUYEN EN LA INICITACION DEPORTIVA
LAS CARACTERISTICAS DLL INDINVIDUO QUE APRENDE

LAS CARACTERISTICAS DE LA ACTIVIDAD DEPORTIVA, SU ESTRUC-
TURA LOGICA
. LOS OBJETIVOS QUE SE PRETENDEN ALCANZAR

1.0S PLANTEAMIENTOS PEDAGOGICOS O METODOS DIDACTICOS

Cuadro 7.

Si bien el objeto de esle apartado es desarrollar el oltimo punto (métodos
digacticns), creemos gque es Preciso recordar en que medida los olros aspec\os.de»
nen estar presentes y condicionan la accion didaclica. Hagamos pues, una sucinta

alusion a cada uno de ellos.

a} Et individuo gue aprende

Todas los autores consideran como uno de los factores basicos a tener en
cuenta en el proceso de ensefnanza deportiva el inFiiviguo que aprende, pero en su
gran mayoria se limitan a hablar del periodo inf:}anﬁn!, sin tener presente que en rmu-
chos casos puede que no sea un nifo quien se inicia sina que sea un adulto.

En cualquier caso, sea nifio o adulto, debemos tener presenle cuafes son las
caracleristicas del individuo que se inicia deportivamente para proceder en nueslrg
accion didaciica a partir de elias. Asi de una manera especifica es necesario consi-

derar (Starosta, 1882):

- 8us capacidades fisicas basicas. '

- La etapa de crecimiento y maduracidon que se encuenira, o periodo de su
vida. '

- Su personalidad y comporiamiento. '

.- Su molivacion hacia la practica deportiva en general y hacia ese deporte en
particular. ‘ . .

_ Su acervo molor y su experiencia anterior en actividad fisica y deporles.

- Su capacidad de aprendizaje. '

~ Las condiciones de salud fisica, psiquica y social que presenta.

— Las condiciones socioeconomicas y cullurales en que viva. o

- Todos aquelios otros factores personales que de una u ofra manera inciden
en su personalidad y determinan su comportamiento.

Todos estos indicadores suelen hacer alusion a referencias normalivas. l‘E'l con-
traste de los rasgos de un individuo con los demas puede ser una informacion ex-
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celente. No obslante, parece mas importante penetrar en el conocimiento singulari-
zado de cada individuo. Naturalmente eso supone dedicacion y profesionalidad,
cualidades poco habituales en el mundo del deporte escolar.

El conocimiento del sujelo que aprende, considerado como persona gue liene
peculiaridades individuales e irrepetibles, que posee una experiencia propia que le
condiciona la adquisicion de nuevas experiencias, constituye un aspecto funda-
mental para cualquier propuesta de ensenanza.

b} Las caracteristicas de la actividad deportiva, su estructura ogica

La estructura formal y funcional de la actividad deportiva a practicar asi como
sus caracleristicas diferenciales, deben ser contempladas para adecuar los proce-
sos de ensepanza. En la medida que estas pecualiaridades son variables, los pro-
cesos de ensefanza van a diferir también. Asi, factores como la naturaleza de los
movimientos, las condiciones de prevision, elaboracidon de respuestas, los criterios
de evaluacion de la respuesta, efc., llevan a concebir una presentacion especifica
de cada actividad.

La estructura funcional del deporte, es considerada como un factor capital que
siempre debe estar presente en las situaciones planteadas. Por ello, es tratado de
forma exhaustiva mas adelanie en el capitulo 2 de esta misma parie por Hernan-
dez Moreno.

Entendemos la estructura base como {as reglas, principios, la logica interna {los
universales) de la conceplualizacién de una actividad determinada. Al ensenar un
deporte, es importante pensar en las estructuras bases que queremos transmilir.

Wheeler (1970}, inscribe a estas estructuras de base dentro de un marco mas
amplio que denomina «conceptual frameworks» (estructuras conceptuales) y las
describe como una red de principios que permiten comprender y explicar una parte
de la realidad.

En el campo de la educacion fisica ya existe algin tipo de propuesta que de
respuesia a la aplicacion de esta forma de proceder, de forma préactica. Cabe des-
tacar la de Parlebas (1986), y Bonnet (1883}.

c) Los objetivos que se pretenden alcanzar

Se afirma que la escuela {educacion fisica) y el deporte escolar (ciub) no persi-
guen los mismos objetivos. De no ser asi no tendria sentido intenlar distinguir entre
una actividad y otra. Pero hay que admitir que existen punios de confluencia. Légi-
camente, muchas de las intenciones de! profesor de educacion fisica y del entrena-
dor en el deporte escolar se complementan y se repiten, De ahi la imprescindible
cooperacion y relacidon que debe existir entre los responsables de {a educacién lisi-
ca escolar y los responsabies del deporie escolar. Es mas, creemos que en ia me-
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054 La iniciacion deportiva y el deporte escolar

dida de los posible deberia de ser un (inico responsable el que se comprometiera a
realizar ambas junciones. Debemos pues dgistinguir los objetivos especificos del
deporte escolar que, como podemas comprobar son complemerntarios de la educa-

cion fisica escolar,

~ Ampliacién del acervo motor de habilidades mg{ri{:es deporlivas: E;! dep{:}rte
escolar permite y pretende que los alumnos que se inician en una o varias practi-
cas deportivas consigan un amplio dominio del conjunlq dfe hz;blhdades y destre;gs
gue comporten las actividades elegidas. En efe_cto, las fimitaciones de Ia~educac:ion
fisica (horario, grupos helerogéneos, elc.) impiden un apr:end\zaje amplio de gafja
deporte. El deporte fuera del horario escolar no se ve fimitado por estas condicio-

nes y puede ampliar los conocimientos de los debutantes.

~ Perfeccionamiento y progreso en la gjecucion: Las exigencias, voluntariaujwen-
te aceptadas por los debulanies, llevan a que Constan@ememe flioie en el ambiente
una idea de progreso de perleccion individual y colectiva. La bpsqueda de una ex-
celencia deportiva constitye uno de ias pretensiones del praclicante y, consecuen-
lemente, cdnstituye una de las linalidades del deporte escolar.

- Disposicién para el rendimiento: La idea de ser mas productivo, u_m, de buscar
el maximo nivel personal es compalible con la de destacar y compelir con los c{e»
mas abrigando esperanzas de triunfo. Esta puede ser una de las posples acepcio-
nes del deporte escotar y, por tanto, cuande esto sea asi, la inclinacion hacia una
via selectiva es legitima y aceptable. La idea de rendimiento no debe confundirse
con obsesion por el reconocimiento social.

- Eavorecer la socializacion: cooperacién-iniegracion: La cooperacion es una de
las principales caracteristicas del trabajo en grupo. Los participantes se .a(ma‘n en
@a consecucion de algo gue es de interés para el grupo. La libertad (opcconahdgfj)
que plantea el deporte escolar fomenia la entrega individual para la consecucion
de una mela colecliva. La integracion se produce cuando el alumno es piename.nte
parlicipe y favorscedor de la dinamica del grupo. Favorecer la dinamica sjgpifuga,
ya no solo participar del grupo, sino lambién actuar como impuisor de la dinamica
del grupo.

~ Lograr la emancipacion y autonomia: La emancipacion supo;}elsaiir de la su-
iscion en la que esta habituaimente el nino/a; obviamente, el Gltimo vaio‘r que
sncierra la aulonomia es la independencia. El alumno se desenvuelve por si mis-
mo con gran madurez. Las siliaciones gue genera fa practica deportiva}-exige y fo-
menta esia capacidad; en multiples ocasiones observamos como jos nifiosfas fun-
cionan o se esfuerzan en independizarse de padres y entrenadores para desenvol-
verse con absoluta independencia. La familiarizacion con el entorno, el dominio de
ios escenarios facifita en buena medida esta facultad.

-~ Orientacion y adaptacion deportiva: La practica deportiva desarrollada en el
marco de las actividades extragscolares pretende, en cuanto a la orientacion de-
sortiva se refiere, por un lado orientar a los practicantes hacia la practica méas ade-
cuada a sus caracteristicas, con el objeto de obtener una reciproca satistaccion (a
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nivel personal y en cuanto a rendimiento grupal o institucional) y ademas, propor-
clonar un conocimiento deportive profundo con consecuencias favorables en los
hébilos de adulto.

~ Opcionalidad-sspecializacion: La necesidad y satisfaccion de encontrar posi-
bilidades de eleccion entre diversas aclividades deportivas (bien cronoldgicamente,
bien simulténeamente) deben ser cumplidas por el deporie escolar. Este objetivo
es a menudo cumplide por 1as asociaciones deportivas al no ofrecer mas que una
sola practica impidiendo el derecho a la diversidad y el respeto a la pluralidad.

OBJETIVOS PROPIOS DEL DEPORTE ESCOLAR

i

Ampliar el acervo motor de habilidades motnices depontivas.

~ Perfeccionar y progresar en la ejecucién de habilidades.

— Fomentar buena disposicidn para el rendimiento deportivo.
Favorecer la socializacidn-cooperacidn,

Desarrollar la emancipacion y autonomia.

QOrientar y ayudar a la adaptacion deponiva.

Permitir la opcionalidad v encanzar hacia una especializacion.

!

t

H

Cuadro 2.

d} Los planteamientos pedagdgicos o méiodos didactices a seguir

Esta es la cuestion que cenira la atencion de esie apartado. Al igual que en fas
materias intelectuales, en la ensehanza deportiva encontramos una clara oposicion
en cuanto a la forma de su tralamiento pedagdgico. Dos grandes perspectivas pue-
den ser contempladas: los métodos tradicionales y los métodos activos. A conti-
nuacion exponemoes sus principales caracteristicas.

Los diferentes métodos a emplear en la ensefianza deportiva

De forma reduccionista podemos decir que dos son los grandes meétodos que
se utilizan en la ensefanza deportiva hoy dia: los métodos tradicionales y los mé-
todos activos. Sabemos que estos {erminos son excesivamente simples y no repre-
sentan con absoluta exactilud su argumentacion intrinseca. No obsiante, los utili-
zamos porque facllitan la comprension y cumplen asi una funcion esclarecedora.
Asimismo, debe quedar claro que aunque en la jectwa de los siguientes parrafos
se vea una clara preferencia por parte del autor hacia los métodos activos eso no
impide reconocer que ambos mélodos conducen hacia una eficacia y tienen un
efecto sobre el dominio por parte del principiante; quizas ta diferencia se encuentra

en los modos de implicar a los sujetos y el tipo y grado de aprendizaje que se de-
sea.
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a) Los mélodos tradicionales

Generalmente son utilizados por entrenadores que no han recibido una forma-
cion especiiica y que se rigen sobre todo par su intuicidn o imitando y reproducien-
do fa manera como les ensenaron a ellos. La manera de proceder es muy empiri-
ca, es decir, fundado en la mera practica o rutina. Actuan bajo la busqueda del re-
sultado eficaz o del dominio de las habilidades por parte del sujelo.

Ef cuadro 3 reagrupa las diferentes denominaciones habilualmente utilizadas

entorno a esta metodologia.

METODOS TRADICIONALES

Método analitico
Método pasivo
Méiodo mecanicista
Método directivo
Método intuitivo
Mcétodo asociacionista

Cuadro 3.

Este modo de proceder se apoya en una aparenie logica fruto del pensamiento
adulto. En efecto, el andlisis de la practica se realiza con una filosoffa "carlesiana”.
Utilizando como referencia tedrica la anatomia y a biomecanica, descomponen la
1otalidad de la practica deportiva en multitud de destrezas o técnicas que seran ins-
fruida a los debutantes segun un supuesto principio de complejidad creciente bajo
la creencia que estan facilitando su aprendizaje. Generalmente, esta propuesta je-
rérquica, se inicia con tareas de técnicas bdsicas que en algunos deporles coinci-
den con tas denominadas pesiciones fundamentales, desplazamientos fundamen-
iales, en olros con /anzamientos, pases, elc. Estas 1écnicas basicas se asumen
como indispensables para la praciica del deporie en cuestion. Tal y como lo mues-
ira el cuadro 4, a continuacion se proponen técnicas cada vez mas complejas vin-
culadas con el implemento gue se utilice (baldn, «stick», aparato gimnastico,...}
para, de forma progresiva, llegar a la ejecucion tolal de la praclica real.

Nivel cero + Técnicas de base + Téenicas elaboradas + Téctica = Situacion global

Cuadro 4.

Esta concepcion plantea una vision del aprendizaje estatica. El principiante va
asumiendo Ias diferentes habilidades y las superpone como si la cuestion radicara
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exclusivamente en adicionar desirezas. En consecuencia la ensefianza-aprendiza-
je de estas técnicas supone la preocupacion mas imporianie del método tradicio-
nal. En muchos casos y dada la complejidad de su ejecucitn, estos gestos-tipo son
descompuesios en gamas mas simples de ejercicios para lacilitar su aprendizaje.
Asi, aparecen los ejercicios de asimilacion o de aplicacién y las tradicionales
progresiones perlectamente establecidas y estructuradas en pasos.

Este procedimiento mantiene un criterio de ensenanza que va de los simple a lo
complejo, con el convencimiento que lo simple es el gesto parlicular y concreto
{técnica, geslo-tipo) y lo complejo fa practica giobal (actividad real). Sin embargo,
no se preocupa por averiguar ni estudiar que es lo simple o lo complejo para el
debutante o para el nifo y qué es lo que influye para que una habilidad sea simple
o compleja.

Si alendemos a la manera de proceder del ser humano en su desarrollo
genético conslalamos que el proceso que sigue es justo el inverso (teoria
constructivista de Piaget). El nifio/a accede al conocimiento por organizacion pro-
gresiva de estructuras {contrariamente a lo comunmente admitido en la cultura de-
portiva), la interaccién con el medio va proporcionando las bases para la creacién
de una estructura. El desarrofio se atribuye a los ajustes y reajustes continuos de
estas estructuras. Cada nueva estructura incluye a {as anteriores vy supone una
mejora respecto a ellas. De esta manera, el individuo procede de fo general a lo
particular, de lo indiferenciado a lo preciso. Desconocedoras de eslos dalos, fas
pedagogias mecanicistas pretenden que el nifo aprenda de lo particular y preciso
{la técnica) a lo general y complejo (situacion real} por acumulacion. La imposibili-
dad gue el nifo/a tiene de conectar eslas habilidades con su realidad dificultan no-
tablernente su aprendizaje. Con la preocupacion de simplificar el aprendizaje (apa-
rentemente) y asegurar una minima base de geslos técnicos, el educador elimina
la posibilidad de una toma de conciencia, por parte del alumno, del momento, lugar
y razones de la utilidad de este gesto técnico en jueqo, lo que suprime la relacion
gesto-juego. El nifio aprende en «dique seco» aspecios parciales y aislados del
juego o de la practica deportiva, pero gue no se encuentra en ningln momento si-
tuadoe en la realidad del propio juego, lugar donde realmente se producen todas las
interrelaciones y el ensamblaje de todos sus elementos. Esta mecanizacion de la
ensefnanza limita al fuluro deportista a unas respuestas precisas, impidiendo su
adaptacion a las circunsiancias a través de su propia dinamica. E} aprendizaje ca-
rece asi de significado. Nada asegura que el nifio va a ser capaz de realizar la sin-
tesis de los elemento ni de que los utilizara certeramente en situacion real o de jue-
go. Mas bien al contrario, los hechos nos llevan a pensar que, muy posiblemente,
solo utifizara algunos de estos elementos, aquelios que domine mas, y olvidara los

que soio utilice ocasionalmente.

Esle sistemna ignora una cuestion esencial del aprendizaje: e/ nifia/a. No existe
una preocupacion por el inferés que pueda tener el nifio/a, ni sus capacidades para
asimilar los ejercicios propuestos. Tampoco preocupa qué lipo de motivacion impui-
sa al nifo/a a actuar. La exclusiva preccupacion de oblener resultados se transmite
a los aprendices generandoles una bisqueda del éxito y del reconocimiento por
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parte de fos demas. No se promueve que los individuos inlenlen mejorar su com-
selencia, su nivel de habilidad, su esfuerzo desarrollado. Los nifos/as orientados
asiala busqueda de resullados, solo sienten satisfaccion en funcion del éxito con-
seguico. En caso de no conseguirlo son incapaces de sentir salisfaccion por el es-
tierzo desplegado. La consecuencia de esta forma de proceder suele acabar en
una lendencia a evitar resultados negativos, es decir, rehusan la busqueda de la
dificultad.

De esta manara, surgen una serie de deficiencias que generan como resultado
ciertas criticas, que la pedagogia activa desea superar {cuadro 5).

LA ENSENANZA TRADICIONAL DEL DEPORTE ES CRITICADA POR..
EL CARACTER ANALITICO... jpérdida de contacto con el contexto global y real!
FL DIRECTIVISMO ... ;pésdida de iniciativa por parte del nifo/a!

EL DESENCANTO.. (no es tan divertido como €] principianie crefa!

RETRASAR LA CULMINACION DEL APRENDIZAJE... ;no se juega hasta que
no se domina los gestos téenicos!

PRODUCIR ABBURIMIENTO... jprefiero jugara..!

FOCALIZAR EL APRENDIZAJE EN LA CONSECUCION DEL EXITO ANTE
LOS DEMAS.. ;sélo se reconoce Jos resultados demostrados!

Cuadro 5. Inspirado en £, Sanchez Bafuelos (docurnento ingdito).

b) Los métodos activos

impulsados por investigadores en pedagogia deportiva que apoyados en los
iundamentos tecricos actuales de las ciencias de la educacion, pretenden construir
una ciencia propia. Conciben las praclicas deportivas, no como una suma de técni-
cas, sino como un sistema de refaciones. Si tas pedagogias tradicionales ponen el
acento en los elementos técnicos y gestuales, las pedagogias activas lo ponen en
las relaciones que se establecen entre estos elementos, fo que permite determinar
la estructura de estas actividades. Varios aulores realizan propuestas praclicas en
sintonia con esia fundamentacién: Catteau, Garoff (1974) en natacion; Carrasco
(1977) en gimnasia; Goriot {1880) en alletismo; Bayer (1879) en depories de equi-
po; Amador (1893) en lucha. Apuntan sobre los mecanismos o procesos gue se
ponen en juego para aprender.

Focalizar la atencion en el progreso realizado por el debutanie y el esfuerzo
puesto en juego. Aprender se convierle en el objetivo a conseguir, y no en un me-
dio para ganar una recompensa o para evitar el ridiculo. El alumno/a se centra en
la tarea, en el dominio, en el progreso. Estas ganancias significan para él la de-

o
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moslracion de su capacidad. Es hacia esta intencidn gue se encamina la accion
docente mas que en fomentar habilidad delante de [0s demds o conseguir éxitos o
resuliados reconocidos por los otros.

Reciben diversas denominaciones comunmenie empteadas. Sin embargo, aun-
gue perteneciendo a un mismo grupo, estas apelaciones no son sinonimos. Gonsti-
iuyen modalidades de aplicacién proximas pero diferenciadas {(cuadro 6).

METODOS ACTIVOS

Método global

Méilado sintélico

Pedagogia de las sitvaciones
Pedagogia del descubrimiento
Pedagogia exploratona
Método estructuralista

Cuadro 6.

£n la actualidad, y cada vez con mayor energia, aparece esta nueva accion pe-
dagbgica gue llevada al terreno deporlive se encuentra en las anlipodas de fa con-
cepcion mecanicista. Parten de los intereses del nifio reclamando su iniciativa,
imaginacion y reflexion en la adquisicidn de unos conocimientos adaptados (cuadro
7).

ES POSIBLE LA ENSENANZA DFEI DEPORTE EN CONEXION CON EL
MUNDO DEL NINO...
POTENCIANDO LO LUDICO... /vamos a jugar a...!

..FAVORECIENDO EL CONTACTO CON LA REALIDAD GLOBAL.. jguién es
capaz de..?

_.DESPERTANDO LA IMAGINACION .. quién 1o haria de otra manera?
..CENTRANDOSE EN EL PROGRESO Y DOMINIO DE LAS HABILIDADES...

ccomo puedo lograr aprender ésto?

..PERDIENDO PREOCUPACION POR LA ESTRICTA CORRECCION TECNI-

CA... jla proxima vez lo haras mejor!
..DESARROLLANDO AFICION POR EL DEPORTE... ;qué bien lo hemos pasado!

Cuadro 7. Inspirado en Sanchez Banuelos {documento inédilo).
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Sélo un estudio sistematico de lo que comporta y supone para el nifo una pe-
dagogia dirigida y encaminada a fa reflexién de la situacion motriz y su iogica infer-
ra puede damos la clave para abordar la ensefianza deportiva con la seguridad de
astar colaborando al desarrolio de la inteligencia motriz v capacitando al educando
para ser un deportisia inleligente dentro de su propia praclica.

26 det juege

Los compaiteros

La actividad practicada por el nifio debe ser siempre el punio de partida, tanto
si aquella nace del seno del grupo como st s propuesta por el profesor. Es inutil
que el nifo practique ejercicios tecnicos antes de que haya jugado. El tiempo dedi-
cado a los aprendizajes dependera de las dificultades surgidas durante el juego,
las cuales no seran knpuestas a priori por el educador, A parlir del momento en
gue el nifo exprese la necesidad de determinados aprendizajes {lanzamientos, pa-
ses, tiros, efc.), éstos deben ser aprovechados (sobre todo a nivel de la motivacion)

para enriquecer la aclividad que se praclique.

0 RNQ>

unu o varios sialy

Combia de swams

a sus acciones?
. EN

sohre ¢l adversario

Para convertir 1a accién en educativa, el profesor debera actuar a la vez sobre
{cuadro 8):

Organizacion de tireng

°
g
“
g
=
o
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namere
cyutpo

\gmpo
AN

&

icdino oponerse
Accidin sobre ¢l objetivo (porteria, espacios, metas, etc.)

jetmo perseguirke?

Accid

~ Et nifo: Los ejercicios propuestos supondran problemas con relacion a ta ma-
durez del nifo, de manera que le permitan progresar.

~ Ef medio: Modificarlo para enriquecerio y favorecer la adaptacion del nifo a
situaciones variadas.

- Las reglas: La modificacion de una regla puede llevar a una loma de concien-
cia mas directa sobre el aspecto social, permiliendo al niflo siluarse mejor en el
grupo.

— Bl entorno social: Teniendo presente la estabilidad o movilidad de los diferen- \\
tes roles que pueden intervenir en la praclica. : ¥

Cuadro 8.

verticales
. wdiviles
Q ..
_—
e 3 franguear

s
. acvitr

-
<
2
=4
=
-
zZ

Fases en la accion pedagogica (cuadro 9)

e ayudar?

Desde un punto de vista melodologico y de cara a polenciar el protagonismo
del nifio en el desarrollo del juego, proponemos una secuencia en la que se respe-
lay favorece la reflexion infantil sobre las decisiones a tomar. Ponemos un ejemplo
utifizado para la iniciacion a tos depories de equipo (Blazquez, 1988)

los espacios
cume objetiy
Los obsticulos

que sirven

.r"“/
Lars erbstcicidaos

Accidn sobre of baldn

fanzar

rodar

golpear

:nmpar
o

Ll tiempor

ACONDICIONAMIENTO

(como ayu

Accidn sabre of conpafiero
darle?
LMo me pue

12 fase: Juego global

Hicve
duro

- Dar algunas reglas fundamentales y jugar inmediatamente. La explicacion debe
ser o mas breve posible. Siempre que sea posible, deben emplearse esquemas
o dibujos.

— A medida que transcuria la accion, dar precisiones sobre el juego e introducir
nuevas reglas.

7

Tos clementos nalurales ~

Ty
pelots y bulones
DEL MEDIO

Objetos o aparatos
raqucias

Pafiue

2.4 fase: Para después de unos minutos de juego

las propicdades del suelyy
el ierrena de uego

¢l relieve

- Los jugadores de cada equipo se rednen Y discuten de {a organizacion sobre el £
terreno, de una posible tactica, elc, o

£G60
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Accidn de juego

Accién de juego
soluciones
accion

Situacién
Pedagégica
nmimero 1

Observacion
Discusién por equipos
(Intervencién del
profesor v de los alumnos

Modificaciones
con objeto de
paliar deficiencias

Situacion
Pedagogica
nimero 2

Observacion
Discusidn por parle
de todos

S

SHuncion
Pedagogica
nimero 3

Cuadro 9. Esquema general de la pedagogia en en los juegos de equipo.
Las silvaciones pedagdgicas son cada vez mas diversas y complejas. Cuando yano es
posible aumentar la cornplejidad, se pasa a olro tipo de juego o a una nueva siluacion.

3.2 fase: Volver a la practica del juego.

- Aplicacién de las decisiones del equipo.

4.2 fase: Parada.

- Reunién de los dos equipos, explicando lo que habia sido decidido: esto ha

sido iogrado, lo otro no, ;por qué?
o
[l
e §
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Los jugadores constatan sus defeclos: causa de los errores.
— Los jugadores que no han participado activamente emiten sus juicios.

— Es aconsejable que los juegos donde los jugadores son reemplazados, és-
tos observen a sus camaradas.

1

5.2 fase:

El profesor propone juegos o modificaciones con el objeto de paliar las defi-
ciencias surgidas. Ejemplo: los jugadores no consiguen hacer bien los pa-
ses. El profesor propone un juego que centre su accién sobre pases en mo-
vimiento. Asi, al continuar jugando, los nifos podran perfeccionar la técnica
del pase.

6% fase: Juego durante 15 6 20 minutos.
Este tipo de accidon pedagogica debe permitir:

— Una participacion activa de todos los ninos.

— Una mejor comprension del juego.

— Dar prioridad al juego, practicando inmediatamente otro juego méas complejo.

— Mejorar progresivamente las posibilidades de los jugadores, haciéndoles
conscientes de sus progresos.

— Wilizar las pausas y descansos para esliructurar mejor el equipo, para hacer
descubrir a cada uno sus posibilidades y permitir la toma de conciencia de
los elementos socio-afectivos del grupo.

Principales diferencias entre ambos enfoques

A continuacion, pasamos a analizar comparativamente entre los dos enfogues
los diferentes aspectos que intervienen en cualquier situacion de ensefanza.

a) La nocién de progreso

En cualquiera de las dos tendencias pedagdgicas la nocion de avance, progre-
so es tratada con gran inquietud. En efecto, ningiin enseiante-entrenador pretende
iniciar a los principantes en condiciones de alla dificultad. Sin embargo, cada méto-
do lo hace bajo bases dilerentes. Veamos a conlinuacion las dos posturas:

L.os metodos tradicionales estan basados en criterios de analisis de los elemen-
los (descomposicion de la maleria en partes para su ensenanza) y aprendizaje su-
cesivo de los elementos en cuestion, asi como de dominio de Ja técnica mediante
asociacién de los diversos gestos-tipo. El educador ensefia al nifo un repertorio
de gestos técnicos que se suponen la base de la practica deportiva. El nifno no
puede acceder al geslo ideal que representas el gesto del campedn, por eso se
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264 La imciacion deportiva v el deporle escolar

descompone el gesto complejo en glementos mas simples que por acumulacion
permiten lograr la ejecucion completa. En este tipo de ensefanza se ulilizan las
“nrogiesiones pedagogicas”. Cada una de eslas progresiones estd compuesta de
una serie mas o menos larga de ejercicios que comporian una graduacion en la

dificultad.

Esla concepcion suele representarse por una linea ascendenie o pendiente,
donde se sitGan las dilerentes propuestas de actlividades {figura 1), Asi, el progreso
se produce por acumulacion de progreses parciales (ejercicios técnicos) partiendo
de la idea que el nifio/a &5 un «fibro de paginas en blanco» o si se prefiere una
«caja vacia» que debe ser colmada. En este espiriti, los principianies no saben
hacer nada y el profesor debe completar sus insuficiencias. El aprendiz debe, pues,
seguir escrupulosainente los pasos de forma unidireccional. La comunicacion se
realiza en el sentido entrenador-deporlisia.

Frente a la idea de «nifin/a = caja vacia» que debe ser colmada, propia del mé-
lodo tradicional, actualmente se admile la presencia en el sujeto de construcciones
de conocimientos y habilidades anteriormente establecidos y que condicionan ng-

[ DEPORTES DE EQUIPO |
7 T

P -
-~ TACTICA

- /\ .
- ) / Defensa

e
e
- .
L7 con adversarios
1 3
TECRICA Atague sin adversarios
Iy
/ s
! o . /
/ T /hdversanos /
sin baldo sin adversarios
e /
P -
g / con compahero QS’»SO
sin bal6n sin compaiiero *
.

COR o paietn

sin compafiero Tiempa destinado a la ensehanza
Técnica: 75%

Thciica: 25%

Figura 1. Ejempilo de jerarquizacion de las acciones segun i0s planieamientos analificos
adaplados a los depories de equipo.
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tablemente las posibilidades ulleriores. Asi, no se puede concebir un aprendizaje
en si mismo y por si mismo. Este se integra obligatoriamente en un repertorio de
acciones adquiridas precedentemente. En olras palabras, un nuevo aclo motor mo-
difica el conjunto de lo que existe ya (figura 2).

Los principios esenciales que presiden esa concepcion son los siguientes:

1. Partir de la fotakidad y no de las partes. En el caso de los deporles individua-
les no iniciar necesariamenie la ensefianza a partir de la descomposicién del gesto
total. En et caso de los deportes de equipo, partir de fa aclividad total del grupo y
del equipo, considerandolo no como una suma de jugadores sinp como un conjun-
lo estructurade con vislas a la reatizacidn de un proyecie comun; la accion indivi-
dual va a lomar significacion en relacion con esa lotalidad, de ahi la necesidad de
organizar equipos conslifuidos por miembros estables.

ESTRUCTURA
INICIAL

Conocimientos previos

Figura 2. Progreso por reorganizacion de esladios.
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266 Lainiciacion deportiva y el deporle escolar

2. Partir de ta siuacion reaf o de juego. Es a través del dinamismo y la moliva-
cion que impone el juego donde el nifo encuentra una importante causa para se-
guir aprendiendo. Es a 10 largo del encuentro cuando surgen las dificuitades. El
mrtido {en el caso de los deportes de adversario o de equipo), es el motor esen-
cial, tanlo si se trata de deportes como si se trata de juegos colectivos (cuadro 10).
Los jugadores asi implicados en la accion deben buscar las soluciones para resol-
ver abstaculos, No se hace mencidn a la memoria motriz, sino a la reflexion.

3. Bl educador debera enfrentar al practicante, eh torma individual o grupal,
con sttuaciones problema entroncadas en ias actividades deportivas. £l esfuerzo
personal utiizado en solucionar la dificullad, con la ayuda del educador, permite al
practicante dominar la actividad mejorando sus aptitudes funcionales.

4. Los gestos técnicos corresponden a un comportamiento general (deportes
individuales) o a un cemportamiento grupal (deportes de equipo). Eslos gestos téc-
nicos deben ser deducidos a partir de la situacion de competicion o de juego v, res-
petando fa disponibilidad det nifo, evilando respuestas estereotipadas.

En esta accidn pedagepica, los problemas que se plantean al nifio correspon-
den a sunivel. La técnica esta adaplada a la situacion.

b) La explicacién y la demostracion
En los métedos tradicionales ef privitegio olorgado a la tenica y al entrenador

{profesor) como poseedor del saber, otorga a la explicacion y a la demostracion un
papel clave, La idea de modefo a irmitar que juega el profesor o entrenador ha pra-

SITUACION
DE
JUEGO

PROBLEMAS
~ adversaros
- compaieros

L4

__________ w_//
A
\ 4
N T
CORRECCION ™\ AJUSTE
APRENDIZAJES » { COMPORTAMENTAL
NUEVOS DEL JUGADOR

\

Cuadro 10.

460
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sidido (y preside) la formacion basica de los cuadros {técnicos, entrenadores, licen-
ciados, etc.), En efeclo, la conviceion de que los alumnos aprenden por imitacion
ha llevado a que el docenie deba ser un perfeclo demostracdor de manera que
transmita una imagen perecta. Asi, la informacion adecuada corresponde a la 1ée-
nica perfectamente ejecutada. El entrenador debe ser un excelente gjeculante,
pues cualquier error cometido puede ser imitado y por ende apropiado como ejecu-
cion gefinitiva por parte del alumno,

La creencia, sblidamente implantada, de que la informacion verbal y visual pro-
porcionada por el profesor es clave para la ensefianza ha otorgado a estos aspec-
fos un papel de protagonismo didactico dudosamente justificable. En efecto, obser-
vando a profesores noveles constatamos el jargo tiempo que dedican a la explica-
cion y a la demostracion de los gestos y técnicas.

Bonnet argumenta varias razones para justificar la inadecuacion de la exphca-
cion y la demostracion en el principiante (Bonnet 1983):

«La visualizacion de la demostracion de olro y/o escuchar las descripciones
técnicas no puede traducirse en realizacion concretar.

«El nifio/a no progresa copiando el gesto demostrado o expuesic por el adulto,
sino por la reorganizacion de su bagaje motor. Ef debutante no puede reproducic
un modelo, ¢nicamente reorganizar su vivencia en funcion de ese modelo asimilan-
dolo a sus esquemas anieriores».

«La hipdlesis de una transicion direcla de lo visual al acto pretendido constitu-
ye, para los debutanies, una especulacion propia de fas concepciones empiricas».

Si ta explicacion y la demostracion no son significativas para el principiante
;cudl debe ser la actuacién del profesor? La respuesta es sencilla; promover la ac-
cion. Menaos verbalizacion, menos demostracion 1écnica y mas prioridad a la activi-
dad misma del alumno. En el método active el profesor pasa de ser un demosira-
dor para ocupar un papel de mediador, de calalizador. Ayuda, en definitiva, a modi-
ficar ese esquema previo que ya posee el principiante. £n este sentido el acondi-
cionamiento del medio, el disefo de situaciones pedagdgicas que promuevan de-
terminadas respuestas son una excelente estrategia de estimulacion.

Algunos ejemplos pueden servir de referencia;

- Situaciones de inferioridad numérica en depories de equipo promueven una
vigitancia mas intensa.

-~ La utilizacion de materiales flolantes o sumergibles en la piscina incita a los
nifos/as a realizar determinadas acciones {propulsion, inmersion,..).

— Las lineas de demarcacion en los campos deportivos pueden ser utilizadas
para reguiar trayeclorias y desplazamientos.
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c) La repeticion

Una de fas exigencias para la consecucion de un aprendizaje es la repeticion.
Mencionamos a continuacion las acepciones que de fa repeticion fienen estos mé-

todos.

El método tradicional busca lograr el desarrollo de estereolipos, es decir
aulomatismos que permitan un nivel maximo de economia y eficacia. Estas repeti-
ciones se efeciuan con el objeto de imitar o lograr aproximarse en la medida de io
posible & la técnica exacta o al modelo perlecto del deporte élite. Bajo la creencia
que las técnicas son idénticas y que se gjeculan siempre de la misma manera, pre-
tenden conseguir que los debutantes las adquieran de forma mimética.

Los meétodos activos consideran imposible que una respuesta se repita dos ve.
ces de la misma manera. De hecho, nuinerosos estudios biomecanicos y funciona-
les han constatado que es imposible encontrar dos gestualidades idénticas, ni si-
quiera realizadas por ta misma persona. Por o tanto, fa repeticion exacta de un
gesto es imposible. Si un practicante no realiza exactamente lo mismo a pesar de
sus intentos ¢qué aprende pues un ndividuo? Siguiendo a Riera (1989) coinci-
dimos en que «...el nifio no ha aprendido nuevos movimientos, sino a coordinarios
adecuadamenie en funcidn de las exigencias del entorno, es decir, el nino ha esta-
blecido nuevas y estables relaciones con el enlorno». En esie contexto, jqué papel
juega 1a repeticion? Parece mas adecuado procurar situaciones diversas que favo-
rezcan las respuestas adecuadas a entornos dilerentes, que respuestas unicas di-
ficiimente repetibles en la realidad. Si lo que el individuo aprende son relaciones
con su entorno, parece I6gico que éste sea el objeto de la ensefianza. Los méto-
dos activos intentan amptiar el campo de vivencias y experiencias sobre situacio-
nes pedagoégicas proximas que inciten af principiante a interpretar y desenvolverse
en enfornos dilerentes. La diversidad aparece como algo esencial y mas importan-
te que la repeticion automatica.

d}La correccion de los errores

En la mayoria de las ocasiones, las respuestas motrices del nifo no coinciden
con las ejecuciones de los campeones que sirven de modelo comparativo para los
entrenadores y profesores. La inlerpretacion que se hace de estas respuestas son
entendidas de forma diferente por cada una de las corrientes pedagogicas mencio-
nadas.

Las concepciones tradicionales analizan tas respuesias o comportamientos
inadaptados relacionandoios con 1a técnica. Es asi como aparecen los errores, los
defectos, las faltas que deben desaparecer para dejar paso a las correctas ejecu-
ciones.

En las concepciones pedagobgicas activas, 105 errores son la consecuencia de
la manera como el deporiista es capaz de resolver y de dar scluciones al problema
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motor planteado, Ef error asi comprendido, no es algo deleznable que hiay que evi-
{ar a toda cosia, sino la maniiestacion de los recurses que e principiante dispone y
utiliza para enfrenlarse a determinadas situaciones molrices.

En cualquiera de las dos concepciones hay un comun denominador: fas formas
no adecuadas de solucionar los problemas motores no deben permanecer sino
evolucionar. Dos modos de inlervencidon, segun cada concepcidn pedagogica, pue-
den ser puestas en juego.

Habilualmenie, si observamos detenidamente la acluacion de un profesor o en-
trenador, constatamos que la reaccion a las respuestas no adecuadas por parle de
sus pupilos {errores) suele ser del tipo: jno!, jmal!, jasi nol, jextiende méas la pier-
nal jlevania las rodillas!, jextiende mas el brazo!, ymira 2 fu derechal, jpasa el ba-
Iont Este tipo de respuesta es inadecuada o cuando mengs limitada, por varios mo-
tivos:

— Estan basadas en la l6gica del experio y no en la logica del que aprende. La
manera en que analiza y percibe una situacién un experto no coincide con {fa ma-
nera en que el aprendiz comprende y regula dicha experiencia {figura 3).

~ Generalmente son informaciones descriptivas de como ha sucedido la res-
puesta del sujeto, las carencias que se observan g, en el mejor de los casos des-
criben la manera ideal con la que se debia aciuar, pero no de las maneras en las
que hay que resolverlas. De nada sirve decir a nuestros alumnos que hay que im-
puisar con mas fuerza sobre el «minitramp» para superar el obstaculo, o que el
brazo debe situarse por encima de la cabeza. Ese no es el problema, probabile-
menie el principiante ya lo sabe, la cuestion radica en como actuar para encontrar
la sclucion, como obtener esa fuerza, cémo actuar para llevar el brazo correcta-
mente, aun mas, la clave esta en como operar sobre los recursos motrices del indi-
viduo para acercarse a la manera eficaz de proceder.

Asi, las pedagogias activas, al conlrario que las pedagogias tradicionales, sa-
ben que el nifio/a no puede realizar el gesio correclo de lorma inmediata; asumen
que frente a un problema motor el nifio/a responde con adaplaciones que no de-
ben tener la consideracion de errores sino de respuestas que van evolucionando.
Su actuacion debe dirigirse hacia las variables que conduzcan al sujeto a reorgani-
zar su respuesta inicial en funcién de la respuesta ideal. Es decir, se preocupan
por estudiar itinerarios que posibiliten modificar o reconducir la estrategia de solu-
cion puesta en juege por el debutante.

Aligual que el nifio/a aprende a andar con balbuceos molores, catdas constan-
tes y en ocasiones regresiones a los gateos precedentes sin que 10s padres se sor-
prendan por ello puesto que saben que el progreso es lento y por fases, el entrena-
dor debe admilir que el aprendizaje es un itinerario repleto de respuestas no coinci-
dentes con la ejecucion ideal, refrocesos a etapas anleriores, etc, en cualquiera de
los casos, no deben ser concebidas como errores que deben ser corregidos inMme-
diatamente, sinc como itinerarios recorridos por nuesiros alumnos/as.
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y concéntrate en la pe'iota‘
mantén la ragueta atras,

gf ,«»Q:{} observa tus codos
2/ 7 y dobla les piernas...
Sﬁ“ ;: JAlguna pregunta mas?
A \r:/
=S \[*
. {
R \ ;Oué quiere
BN | decir
/ /{\\ f% / establlidad?

Figura 3. Lenguaje inadecuada def entrenador.

¢} La competicion

La concepcitn tradicional de la ensefanza deportiva otorga a la competicién’
un sentido de culminacion, de meta, &l objelo terminal del entrenamiento. Los de-

1. Entendemos el término competicién no como situacion institucionalizada en la que se es-
tablece una organizacidn que determine el vencedor y el vencido, junio con un reconoci-
miento exterior de! éxilo logrado, sino como el lugar en que suceden iodas las acciones
proplas de la practica deportiva en cueslion. Asi enlendida, la competicion puede ser el
encueniro entre dos equipos, la realizacion giobal de una especialidad deportiva, etc.
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butanles no deben ni pueden iniciar su contacto con la praclica deportiva a partir
de su realidad competitiva, necesitan el dominio de técnicas basicas.

La concepcién acliva toma en consideracion la competicion como elemento fun-
damental y a parlir de! cual se elabora todo el proceso didaclico, rechazando el
modelo adulto y su descomposicion, se situa en muchas ocasiones como el punto
de arranque. La competicion significa la puesta en juego de multiples aspecios que
dan significado y relevancia a la accion del principiante: se pone en juego la afect-
vidad y emotividad del individuo; eslimula la busgueda de la excelencia mediante
el entrenamiento; provoca la imaginacion y la creafividad; libera energias y
catartiza agresividades.

Bajo esta accidn pedagdgica es evidente gue el nifio debe iniclarse en el depor-
te a través de la aclividad complela en si misma. Lo cual no quiere decir que no
exista una metodologia que sirva para iniciar con un caracier global y progresivo y
respetando a la vez la maduracion del nifio.

En los deporles individuales hay que poner aigunas reserva a este modo de
proceder. La competicion o la situacién total de la aclividad puede lievar a una ex-
cesiva exaltacion de los resultados, poniendo demasiado de maniliesto las proezas
de unos cuantos y relegando a un segundo plano los menos eficientes.

No sucede 1o mismo cuando es el juego el objeto de la competicion. En los de-
portes de equipo y de adversario, los juegos y las formas jugadas son la actividad
basica de trabajo. Partiendo de las formas mas simples se va ascendiendo en la
dificultad hasta flegar a la actividad en su realidad completa o a los juegos codifica-
dos y reglamentados, como escalon previo a la practica de los diferentes deportes
en su esencia competitiva.

El lector podria decir gue la utilizacion de!l juego ¢ de la competicion ha consfi-
tuido un medic habilual en la practica de la iniciacion deportiva. Sin embargo, esta-
mos acostumbrados a que los juegos o fas situaciones competitivas se utilicen sin
guardar una sistematizacion que dé coherencia y mélodo. En algunos casos, la uti-
lizacion de juegos se hace a parlir del tipo de destreza que comporian y a su posi-
ble aplicacién o transferencia a tal o cual técnica deportiva. No se contempla la
realidad de la practica deportiva y o que esto supone para el nifio. En el fondo,
sigue manleniéndose una pedagogia analitica disfrazada con la utilizacién de jue-

gos.

2. PROGRAMAR LA INICIACION O EL PROCESO DE INICIACION

Una de las preocupaciones que el educador tiene siempre presente es la posi-
bilidad de hacer progresar a los nifios mediante una distribucién adaptada de las
condiciones de aprendizaje. Aprender habilidades deporiivas supone un proceso
continuo que permite, por escalones sucesivos, conseguir optimizar la asimilacion.
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Esta preocupacion por la planificacidn nace, no solo de la busqueda del maximo
rendimiento, sing de respetar el normal desarrollo de las capacidades y cualidades
de cada individuo.

iZn el caso del deporte, iniciar supone pasar def juego del nifio a la pr::;ct'sca dgi
adulto, y al mismo tiempo cuestionarse como efectuar esle camio; gfm:(ango 4d:-
reciamenle la praclica del adulta?, es decir, iniciando inmed;aiamem.e ala practica
det deporie en si, o bien, partiendo de las posibilidades y gargc}erishcas evolutivas
del nifio, ayudar a ésle a descubrir progresivamente los principfos de los deportes.
Nosotios apostamos por esta segunda postura.

Hagcer jugar al nifo es simple. El nifo despliega en el juego una enorme activi-
dad que le proporciona un gran placer. En el patio, en el gimnasio, comgndo, tan-
zando, jugar es la posibilidad de expresarse plenamente. Pe(o,' ES posm!g hace(
algo mas?, jpodemos aportar algo mas que el simple juego lidico y recreativo? Si
abservamos las primeras veces que el nino juega podemos constalar que:

Los mas eficaces monopolizan la accion, acostumbrandose a prescindir de

los demas.

— Enfos deportes de equipo existe tal obsesion por tocar el balén que los
companeros se convierten en realidad, en los oponentes.

- Los mengs dotados participan poco, mas bien asisten de espectadores es-

perando su turno.

Incluso el propio educador no puede ejercer demasiada influencia a causa

del desconcierto que se provoca,

Ante esla situacion cabe preguntarse:

- ¢ Que desea el nine?, ;cuales son sus limitaciones? (por que el ning a los
siele, ocha ahos quiere jugar como el adullo? ;por qué a pesar de sus de-
seos no lo logra?

- ¢ Qué pretende el educador?, ;jhasta donde puede llegar su influencia?,
¢ cudles son sus deseos y posilidades reales?

- ¢ Como analizar cada uno de los diferentes deportes?, como conseguir que
el nifo llegue a entender los diferentes faclores que componen la practica
deportiva?, ;qué actividades le conducen mejor a ese dorminio?

£l nifio quiere practicar o jugar coma los mayeres, Como el adulto. El nifio quie-
re ganar de inmediato. Vive constantemenie la accion presente. Pero el educador
debe ser paciente, actuar pensando en el futuro. No se trata Ginicamente de la sa-
tisfaccion del juego realizado en el momento, sino de que este juegg le sirva para
prepaarse, para poder enfrentarse en el futuro a las diversas siluaciones deporti-

vas en optimas condiciones.

El educador sabe que el nifio no puede praciicar los deportes como el adu!to y
que se le debe conducir progresivamente, para lo cual debe programary organizar.
Hay que proponerle situaciones acordes con sus posibilidades, niveles de dificultad
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y estimulos que le permitan perfeccionarse a través de sucesivos éxitos. Fero cada
etapa debe acumular todas las caracteristicas, todos los factores, a fin de ofrecer,
bajo formas simples, una practica total.

Especializacion o polivalencia

Dentro de las tendencias aciuales que han analizado e proceso de iniciacion
deportiva, existe un variado mosaico de opiniones. £n lineas generales, dichas
tendencias se mueven en un «continuum» que va desde promover una educacion
lisica genérica y previa al conlacto con el deporte, hasta la postura opuesta, es de-
o, la defensa de una especializacion deportiva especifica, pasando por una postu-
ra ecléctica que se situaria en postular una préclica polideportiva generalizada.

a) Los defensores de una educacién fisica genérica previa

Muchos especialisias piensan que una preparacion deportiva debe fundamen-
larse en una educacion (isica general. Uno de los primeros en defender esta tesis
fue Seurin {1960} quien ulilizaba como argumento los siguientes razonamienios:

- No alos esfuerzos departivas prematuros.

- No a la especializacion deportiva prematura.

!

Polivalencia en fa preparacion deportiva.

Este aulor decia: "Como en los dominios intelectuales, se trala de lograr, en pri-
mer lugar, una cultura general que facilite todas las adaplaciones y permita la libre
eleccién de una buena especializaciéon” (Serin, 1960).

Olro prestigioso aulor que defiende esla postura es Le Boulch {1991} quien
sostiene que para asegurar el equilibrio y el desarrollo adecuado del ning, es nece-
sario brindarle una formacion corporal de base: «Antes de los 14 anos, o esencial
es el desarrollo de las funciones psicomotrices»; «...el conceplo de deporte carece
de significacion antes de los 9 afos»; «ia supuesta iniciacion deportiva dirigida a
ninos de B a 9 afios es s0lo una caricatura de la aclividad adulla, expresada a
verces como un condicionarniento gestual precoz».

b) Los defensores de la preparacion mediante la propia practica deportiva

Critican la ineficacia de la educacion fisica generalizada previa a la iniciacion
deportiva. En efecto, algunos técnicos deportivos piensan que (a practica deportiva
es un medio de formacion total, infinitamente superior a la educacion fisica, la cual
deberia reservarse unicamente para los sujetos con carencias o disminuciones.

Esta practica pusde realizarse bajo dos vertientes:
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274 La niciacdn deporiiva y el deporte escolar

Practica de un deporte sin especializacion precoz: La formacion se estable-
ce proponiendo al nifio varios deporles considerados como complemenia-

rios del principal.
Practica exclusiva de un deporie con especializacion precoz: Que permila

hipertrofiar ciertas cualidades. Esta orientacion, desde ja mas tierna infan-
cia, debe flevar at individuo a realizaciones técnicas superiores en un campo

restringido.

¢} Los defensores de una educacién deportiva generalizada (polideportiva)

Los parlidarios de esta concepcion no tienen confianza en el globalismo )‘f\pne’n-
san que la préctica deportiva necesita Luna preparacion fnsma adecuada, Segun
ellos. esta formacion fisica no se asegura por 108 meétodos iradicionales 'd.e educg-
cion lisica. La educacion deportiva es un meélodo de formacion fisica masg
motivanie. La practica de maitipies deportes haciendo hincapie en ;'algunc«s d‘e.sus
aspeclos, proporcicna una preparacion fisica superior a la de fos métodos clasicos

e la educacion fisica.

Algunos criterios didacticos para la elaboracién de un programa de
iniciacion deportiva

Programar (a iniciacién rquiere proponer una serie de directrices didacticas que
orienten al docente. Veamos algunas de ellas.

a) Evitar {a especializacién temprana

La diversidad y el tratamiento multi-proposito deben prevalecer en las primeras
{ases. Este contaclo basico polivalenie obedece a varios propositos: dar la oporiu-
nidad de experimentar situaciones diferentes; aurnentar el bagaje motor del alum-
no; no presuponer capacidades © molivaciones todavia prematuras.

Esle interés en fomentar la diversidad (en una primera fase), debe egtar ‘{;’idE-
cuado al tiempo disponible, pues se puede caer en el error de que la dedicacion a
cada actividad sea insuficiente y no conduzca a ningun aprendizaje afianzado.

b} Desarrollar habilidades claves transferibles a diferentes depories

Debe Oe asegurarse que en el disefio de programas de iniciacion, ianto la se-
feccion de las actividades como la secuenciacion de los mismos, tengan garantias
de producir los efectos de transferencia que se deseen para la consecucion de 1as

finalidades previstas.

<
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¢} Partir de la estructura o ldgica interna de cada préctica deportiva

Las practicas deben ser presentadas de manera que se respete la globalidad
de la accion, de forma que los elementos aprendidos de forma analitica encuentren
senlido dentro de la practica real. En este sentido, es normal que los docentes mo-
difiquen algunos aspecios de la praciica para adaplaria a las posibilidades de los
principianies, en ese caso, s necesario que se respete en todo momento {a logica
de esa praclica, sino puede quedar alterado todo el proceso.

d) Adaptar las propuestas a las posibilidades del nifio/a

Las posibilidades de los debutantes tanto en o relativo a sus condiciones fisi-
cas, como a sus posibilidades moltrices deben estar en perfecta sincronia con las
propueslas de ensefianza que ulilice ¢l prolesor.

e) Converlir en “significativas” y “relevantes’ las aclividades de ensenanza

El deporte debe generar interés y motivacion, para sllo es necesario que el
principiante sea capaz de vincular los nuevos aprendizajes con sus experiencias
previas. Asimismo, deberd encontrarie utilidad inmediata o verla para un fuiuro
proxirno.

f) Realizar ofertas motivantes en conexidn con {os intereses del nifo/a

Es conveniente ofrecer actividades coincidentes con las preferencias de los ni-
nos/as.

Etapas de la iniciacién

Trabajos recientes en el campo de la psicologia evolutiva afirman que el proce-
so de desarrollo del ser humano no se realiza de forma fineal, sino que liene lugar
de acuerdo con la sucesién de periodos en estrecha relacion con la edad y las
condiciones individuales de vida. De este modo, a fases de maduracidn rapida les
suceden otras mas lentas, y en el final de cada uno de dichos periodos las funcio-
nes del organismo del nifio sulren y alcanzan una determinada maduracion
morloldgica y funcional.

En estas fases o estadios, exisle una mayor predisposicién para reaccionar po-
sitivamenie a estimulos exteriores. Sin embargo, esto no quiere decir que fuera de
ellas no exista posibilidad aiguna. De hecho, si gue se producen aungue con dife-
renles efectos. Por ofra parle, irabajar delerminadas cualidades en periodos poco
posilivos, no hace sino desaprovechar la posibilidad de reslizar un buen plantea-
miento de aprendizajes mofrices.
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Et conocimiento de las caracleristicas de eslas fases es de vital importancia
para el trabajo con ios jovenes y su adecuada rentabilidad.

Queremos anadir 1a opinidn de Hernandez Moreno {1894}, quien al aproximar-
se a este aspecto de la iniciacion deportiva plantea que:

«..las diversas ciencias y tecnologias que abordan a la ensefianza y aprendiza-
je de las aclividades fisicas (aprendizaje molor, teoria del entrenamiento,
biomecénica, fisiologia del esfuerzo, pedagogia del deporte, psicologia del deporte
etc.) consideran que la formacion deportiva es un proceso que se extiende durante
un large periodo de la vida del individuo, dependiendo de su mayor o menor dura-
cion de las caracteristicas del deporte de que se Irate y de las capacidades del in-
gividuo.

Cuando ia iniciacion deporliva se hace con objelivos de lograr altos rendimien-
los deportivps, en muchos ¢asos y en delerminadas especialidades deportivas, se
da una tendencia hacia la especializacion precoz, como son los casos de la gimna-
sia rilmica y artistica y la natacion. Por el contrario, en olras especialidades corno
la hallerofila, el atletismo 0 y algunos depories de eguipo, fa tendencia es la con-
traria, es decir, que se planifica dicho proceso de iniciacion con un lapso mucho
mds amplio.

Ambos planteamientos se diferencian no solo por la edad en que se comienza
con la especilizacion sino tambien en la duracion del mismo y en los mélodos
diddcticos empleados. Mayor duracion y métodos mds activos en la especializacion
ng precoz.

Aungue de una forma muy generalizada, el proceso de iniciacion deportiva se
swele afrontar tomando como referencia fundamental los perfodos evolutivos del in-
dividuo, y aun siendo tal crilerio necesario para proceder adecuadamamente, pen-
samos que no es suficiente, sino que ademds debe unirse a ello las caracteristicas
de la estructiira funcional del deporie, para conjugar a ambas».

Por ello, nosotros a o largo de esla parte del libro, hemos intentado una aproxi-
macion a 1a iniciacion deportiva considerando en primer lugar la evolucion del indi-
viduo, luego la estructura del deporle, para tratar de llegar & una sintesis o union

de unay olra.

Existe un gran numero de autores que han tratado el tema de las fases o ela-
pas de la iniciacion o formacion deportiva desde la perspectiva de ia evolucion del
individuo. Si bien no hay coincidencia abscluta, si existen grandes coincidencias

entre los mismos,

Sin ningun alan de oponernos, sino al contrario de buscar una sintesis de las
propusstas mas importantes, hemos podido determinar cuatro etapas o estadios
que abordaremos a continuacidn. Antes debemos precisar —para evitar inlerpreta-
s&ipnes errdneas— que NUEstra preoccupacion por eslablecer elapas es de caracter

%nerah por lo que no es exiensible o aplicable directamente a cualquier actividad

portiva. Sabemos que en determinadas practicas se producen anticipaciones o
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retragos en !g ensenanza de delerminadas habilidades, Asimismo, postutamos
que, md?pendlentememe de la edad, los sujetos principiantes pasan bor una serie
de e;tao:os que definen y determinan el momento y maduiez de sus adquisiciones
molrices, muy similares entre ellos. Nosotros, vy debido a la preocupacion de dar
resgue;ta a la practica deportiva en edad escolar, nos hemos esforzado en
referenciar edades, pero no se tomen estas referencias como compartimehtos €s-
lancos. Hgmos pretendido hacer una sintesis enire las etapas definidas a parur de
ia eyolucnon del individuo que aprende y las etapas consideradas desde la pers-
pecliva de la estructura y ensefianza de los deportes, para ofrecer con elio una
propuesta conjunia de iniciacion.

ETAPA 1. ESTRUCTURACION MOTRIZ: Experiencia motriz generalizada

N Cowo ya hemos visto anteriormente cuando tralabamos el tema de la edad de
iniciacion, es diticit precisar en qué momenlo se ptiede recomendar empezar a rea-
fizar algim tipo de actividad fisica sistematizada e inlencionalizada. Esle periodo
puede estar comprendido entre los 5-7 afios y los 9-10 aRos. ‘ ‘

Estg(fasg {debe coincidir con las experiencias motrices proporcionadas por la
educacion fisica escolar en esta etapa educativa (Ensefanza Infantil y Primaria)
Unq correcta educacion fisica hace ionecesario destinar un esluerzo especial y os-
peqfnco en este periodo, Solo en caso de una nexistente o deficiente educaoi;jn
ﬁ's.rca escolar parece justificable que en horario extraescolar se asurna la responsa-
bilidad de desarrollar los contenidos propios de esta elapa. Podiia suceder que, in-
dependientlemente de la correcta educacion fisica recibida, se optara, como cé)m-
plemento a la educacion fisica escolar, por una actividad fisica fuera dél horario for-
ma!. En dicho caso, el objetivo u objetivos a desarrollar serian de la misma indole
leniendo especial cuidado en mantensr un caracter ludico y motivante. No debel
2::::;;3? en estas edades especiales distinciones enlre educacion fisica .y deporte

La ivpglsdad principal de esta etapa la constituye la adguisicion de patrones mo-
tores basicos como origen de un movimiento ordenado. Se trata de fomentar y
acrg;enlar la experiencia motriz de forma muy generalizada (mtltiples y diversas
:acn)vadades motrices) y globalizada (sin ninguna incidencia en movimienlos concre-
0s}.

1 De entre las caracteristicas propias de esta fase podemos destacar las siguien-
es:

- Se }(ata de de_e_sarroilar las capacidades motrices basicas mediante la reali-
zacion de habilidades y destrezas inespecificas.

- Qreaf una v‘mcufacién y conexidn entre las nuevas propuestas con la expe-
fiencta motriz que el nifio/a ya posee.

- las setqaqones Que se propongan deben requerir baja exigencia cuaiitativa
y cuantitativa en las tareas ofrecidas.
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MEDIOS DE DESARROLLO DE LAS CAPACIDADES l7iS{CAS
ETAPA: ESTRUCTURACION MOTRIZ GENERAL (6-10 ANOSY

CAPACIDAD

MEDIOS DE DESARROLLO

FILEXIBILIDAD

* Estivamientos, sobre 1oda dindmicos, buscando 1a médxima moti-

vacion en su ejecurion {ejercicios por parejus, formas jugadas.

Qrupus, b

RESISTENCIA
AEROBICA

* luegos de carrera. formaciones, juegos de persecucidn.

* Carrers continua (hasta 20/3(1)

* «Circuit raning» en el medio natural («Mérodo Naturals) con
una gran variedad de actividades realizadas de iormu suave y con-
g,

* Carrera alternando la cjecueidn de ejercicios variados,

VELOCIDAD DE
REACCION

* Subidas sorpresa.
* Inegos de reaccion y de persecucion.

VELOCIDAD
GESTUAL

* Ejecucion de diferentes habilidades motrices primando s velo-
cidad de vjecucian.
* Relevos, carreras y «sprins» sobre distuncias cortas,

NESARROLLO
MUSCULAR
GENERAL

¥ Coadrapedias y reptaciones.

* Transpories

* Juegos de fuche,

* Multisahos v multilanzanuentos vanados.

* Ejercicios gimndsticos individuales (poco imponame),

a desarrollar.

CARACTERISTICAS GENERALES DEL TRABAJO DE CONDICION FiSICA

¥ Crientacién general del trabajo. Siempre que sea posible apravechas otros contenidos det
entrenamiento como medio de desarrello de 12 condicidn fisica.
# Se dewsinard a) trabajo de condicion fisica (sobre 1odo al final de la etapa) de un 20 a un

30% dettempo total de entrenanyiento.
* De este iempo se efectuard una distribucion homogénea entre las diferemies capacidades

(1} Realizade por Bawalla. Es consecuencia de sus propuestas realizadas en el capitulo «El

rendimicnte en Ju iniciacion deportivas de esta misma obra.

39
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- Diversilicar al maximo los modos de abornar cada sectiencia de ensefanza
con el objeto de garantizar la acumulacion de experiencias variadas:

~ Vincular las experiencias con juegos o formas jugadas de modo gue ef
alumno/a se vincule con formas globales de movimiento,

Contenidos principales

Los conlenidos relativos a ta condicién fisica se han tomado, maycritariamenie
de fa obra de Hahn (1988) «Entrenamiento con nifios»:
— Condicién fisica:
¢+ Mantenimienlo de niveles opiimos de flexibiidag.
+ inicio del trabajo de desarrolio de la resistencia aerobica.
Mejora de la velocidad de reaccion,
+ Mejora de la velocidad gestual o aciclica.
- Desarrolio arménico y compensado da los principales grupos musculares
del cuerpo con una funcion ectructural.
- Desarrolio técnico:

+ Adquisicidn y consolidacion de las habilidades motrices basicas.

— Desarrollo taclico:

- Desarrollo de los principios y fundamenios tacticos comunes.

ETAPA 2. TOMA DE CONTACTO CON LAS PRACTICAS DEPORTIVAS: Inj-
ciacion deportiva generalizada

Esla etapa deberia coincidir con el pericdo comprendido entre los 9-10 afios y
fos 13-14 anos.

Sin restar imporlancia a cualguiera de los otros momentos del proceso de int-
ciacion, este periodo constituye un punto clave por las consecuencias posteriores,

La finalidad mas imporiante es poner al nifio/a en contacto con fa actividad de-
portiva proporcionalmente dicha.

~ En esle periodo se presentan a los debulantes los elementos basicos de los
cistintos deportes.

De entre las caraclerisiicas propias de esta fase podemos deslacar las siguien-
les:
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Aprendzaje de los fundamentos béasicos del deporie; supone el primer con-

‘tacto estructurado con el deporte competitive. Este primer contacio no pue-

de suponer, dadas las caracterislicas de los integrantes de esta fase, una
especializacion definitiva,

Realizacion de habilidades y deslirezas basicas de todos los deportes; se-
gun lo dicho en el punto anterior, la iniciacion gue deberia hacerse en esla
etapa es lz polideportivo. Sin embargo en la realidad no ocurre asi, sino
que, en la mayoria de casos {por cuestiones organizativas, de formacion,...}
ésta es unideportiva, es decir, centrada en un solo deporte. Por otro lado,
muchas experiencias encaminadas a una formacidn polideportivo han fraca-
sudo en su intento de aplicacion practica. Particularmenie creemos que,
aungue sobre el papel, lo ideal seria dar una iniciacion polideportivo, tam-
bién se puede alcanzar el éxilo desde una vision unideportiva. La clave est3,
a nuesiro entender, en la actitud del entrenador frente a esla iniciacion. Si
no se busca el rendimiento inmediato sino que se crean las bases para e!
futuro, si no se busca la especializacion sino la formacion amplia, si no se
pretende encasillar sing dar autonomia, esta etapa se consolida con éxito a
pesar de enfocarse, en principio a una sola actividad deportiva. Para elio el
enlrenador no debera ceflirse Onicamente a la mejora del rendimiento en
una aciividad deportiva concreta sino que, aprovechard las caracteristicas
de ésta para proporcionar a sus pequenos deportistas una correcta formar
cion general,

Ensefanza de los fundamenios deportivos.

Descubrimiento de la 1écnica deportiva.

Torna de contacto con la tactica basica y la estrategia de juego.
Evitar trabajo de tipo anaerébico y de musculacién especiiica.

Favorecer esfuerzos de tipo aerdbico.
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MEDIOS DE DESARROLLO DE LAS CAPACIDADES FISICAS
ETAPA: TOMA DE CONTACTO CONLAS PRACTICAS DEPORTIVA
(10-14 ANOS)

CAPACIDAD MEDIOS DE DESARROLLO

FUERZA RAPIDA | * Salios variados.
* Carrera rapidy, salidas,..
* Multitanzamientos variados (2-4 Kg de peso).

MUSCULACION * Valen los medios de la etapa anterior.

GENERAL * Ejercicios de gimnasia individual v por parejas.
RESISTENCIEA * Valen los medios de la etapa antetior,
AEROBICA * Carrera continua (hasta 139

* «Circuit raming»
* Fardek. jucgos de caneras (sobre todo al final de la crapa).

VELOCIDAD * Jdem etapa anierior. pero con mis importancia de la velocidad
DE REACCION de reaccién compleja y aplicada a sitsaciones especificas.
VELOCIDAD * {dem etapa anterior, pero aplicada a las difercutes habilidades
GESTUAL especificas que se introduzcan.

FLEXIBILIDAD * Introduccién de formas pasivas.

CARACTERISTICAS GENERALES DEL TRABAJO DE CONDICION FiSICA

* Aunque, dentro del condicionamienta fisico, va se inicia el trabajo especifico, Ia orienta-
cion general sigue siendo 1a predominante (entre un 80%. del 1otal al principio de la etapa y
un 60% al final)

* Las chicas, a partir de los 11712 seguirdn las pautas que se indican en la elapa siguiente.

Cualguier principianie, adulto o nifo/a, que debula en una actividad fisica, reali-
za aclos molices que requieren una gran vigilancia y suponen un allo y réapido final de la etapa) del wtal del tienipo del entrenamiento.
desgaste nervioso. A base de entrenamiento, las experiencias sucesivas (repeticio- * Dentro de este porcentaje. a cada capacidad se le dedica la siguiente proporcidn aproxi-
nes), permitiran lograr un control que optimizara sus gestos. mada de trabajo:

* Fl rabajo de condicida fisica ocupa entre un 40% (al principio de la etapa) v un 30% (al

+ Fuerza ripida = 10%

+ Musculacion general = 20%
+ Resisiencia aerdbica = 30%
+ Velocidad de reaccién = 10%
+ Velocidad gestual = 15%

+ Flexibilidad = [3%

Contenidos principales

- Condicién fisica:
- Inicio del trabajo de fuerza rapida {en chicas mas que en chicos).

+ Musculacion general armoénica y compensada.

- Inicio del frabajo de fuerza resistencia y fuerza maxima (chicas al final de
ta elapa).
«  Desarroilo importanie de la resistencia aerdbica.

. (1) Realizado por Bataila,
< Inicio del desarrollo de la resistencia anaerdbica (chicas al finat del perio-
doj.
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Desarrolio de la velocidad de reaccion y la velocidad gestual.

. inicio cel desarrolio de la velocidad de desplazamiento {sobre todo chi-
cas).

Trabajo de mantenimiento y mejora de ios niveles de flexibilidad.
Desarrollo técnico: Iniciacion a los gestos técnicos especificos, sin olvidar un
tratiajo general que garantice una gama amplia de posibilidades de especia-
lizacion.

Desarolio tactico: Iniciacion a los esquemas taclicos generales y especili-
cos de cada actividad.

ETAPA 3. DESARROLLO: Iniciacion deportiva especializada

Esta etapa esita comprendida desde los 13-14 afios a los 16-17 afos.

En esle periodo se busca la fijacién y adaptacion a condiciones cambiantes, asf
como la estabilizacion del movimiento. Las finalidades y caracteristicas de este pe-

riodo son las siguisntes:

Objetivos principsles

introducit 2l joven en una especialidad deportiva que se supone sera la defi-
nitiva.

Preparsacion organica y funcional general que permita soportar en el futuro,
las cargas de entrenamiento especializado.

Preparacion fisica general {+) y especifica () para la especialidad escogida.
Desarrolio ecnico especifico aplicado a la especialidad.

Desarrolls #ctico especializado.

Caracler(sticas

La especiaizacion deportiva: El momento evolulivo que se da en estas eda-
des, asi como una superior madurez y capacidad de loma de decisiones, ya
permite afrontar, con mas garantias de éxito, la especializacion deportiva.
Frente a un adolescente ya podemos deducir cuales seran sus caracteristi-
cas adulias con un margen de error muy inferior al que podia existir anterior-
mente. Por sllo creemos que es el momento ideal para iniciar la especializa-
cion deportva, Las capacidades fisicas basicas ocuparan un lugar de impor-
1ancia enlas programaciones de esia elapa.

Desarrollp de ta condicion fisica: La pubertad marca el inicio de la etapa
donde mas efectivo e importante es el desarrofio de la condicion fisica det
sujeto. Por elio, el trabajo de mejora de las capacidades fisicas basicas ocu-
para un lugar de importancia en las programaciones de esta etapa.
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La necesidad de una formacion general: Aungue se haya iniclado la espe-
cializacion definitiva, una forinacion general sigue siendo imprescingible en
estas edades. Esta formacion permilira afrontar con éxito las siguientes fa-
ses deportivas vy, por tanlo, contribuird a la obtencion, en su momenio, det
allo rendimiento deportivo.

L.a necesidad de una formacion especifica: A pesar de io dicho en el punio
anferior, la especializacion deportiva implica una formacion especifica que
no puede clvidarse. Aunque en esta elapa predomine la formacidn general,
no podré descuidarse, st se quiere aspirar al éxito deportivo, la formacion
especifica. )

L.a creacion de las bases del rendimienio futuro: Durante esta etapa la bus-
queda del éxito inmedialo se condicionara siempre a la preparacién del ren-
dimiento futuro.

L.a formacion corporal: Siguiendo el trabajo iniciado en etapas anteriores, se
procurard dotar a los deportisias de una base corporal, organica y funcional,
que les permila alfrontar, no s6lo con éxito, sino también con {as minimas
contraindicaciones posibles, el entrenamiento future.

Contenidos principales:

Condicion fisica:

+ Musculacion general.
+  Desarrollo, prudente y gradual, de la fuerza méaxima (superior en chicas).
- Desarrollo de la fuerza rapida.

+ Desarrollo de 1a fuerza resistencia (moderade en chicos, elevado en chi-
cas),

Desarrollo elevado de la velocidad de reaccidn y gestual.

+ Desarrollo importante de la velocidad de desplazamiento (superior en
chicas).

- Alto desarrolio de la resistencia aerdbica,

- Desarrolio de la resistencia anaerobica (superior en chicas).

Desarrolio de la flexibilidad.

Desarrollo técnico y tactico:

+  Especifico pero sin caer en superespecializaciones que podrian llegar a
limilar tas posibilidades futuras de rendimiento.
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MEDIOS DE DESARROLLO DE LAS CAPACIDADES FISICAS
ETAPA: DESARROLLO (14-16/17 ANOS)Y

CAPACIDADR | MEDIOS DE DESARROLLO

FUERZA * Uso de sobrecargas (;siempre con una buena base de formacidn
MAXIMA generall).

14-15 anos: Hasta el 30/60% del peso corporal.

De 2 a 4 series de 4 2 § repeticiones, un midximo de 2 veces/semana.

16-17 afios: Hasia el 120% del peso corporal.
Hasta 6. 000/8 000 Kg de volumendsemana. Hasta 3 sesiones/sermana,

MUSCULACION

y * Circutios de gunnasia ¥y musculacidn {introduccion progresiva).
GENERAL

FUERZA RAPIDA * [dew eiapa anterior. pueden subirse pesos ¢ intensidades de cjecucion,

VELOCIDAD * {dem etapas anteriores, pero aphicdndelo a habilidades y situaciones

DE REACCION especificas.

VELOCIDAD * Eiescicios y acuvidades propios de las situaciones especificas de
GESTUAIL cada deporte.

VELOCIDAD * Serics hasta 100 mewros. misma pautas de recuperacién que en la
DE DESPLAZAM. claps amerior.

RESISTENCIA * Mismos medios etapa antenor. aumentando la duracién y la
AEROBICA intensidad.

RESISTENCIA
ANAEROBICA

* Interval-Training.
* Circuitos (en ambos casos introduccion progresiva y cuidadosa de la
actividad)

FLEXIBILIDAD

* {dem etapa anterior,

CARACTERISTICAS GENERALES DEL TRABAJO DE CONDICION FiSICA

* El rabajo de onettcion general sigue prevaleciendo sobre el especifico {ocups enwre un 50 y un 60% del
total de trabajo dz aondicionamiento fisico}

* Toma importanciz. pero, la orientacién del trabajo de condicion fisica encaminado a preparar ¢} organis-
ma para soportar ta: futuras cargas de enurenamiento,

* Las chicas deben rabajar, en términos generales, con unos 2 afios de adelanto en relacidn a los chicos.

* Ei desarrolio de lacondicidn fisica ocupa. aproximadamente. wn 40-50% de! total del tiempo del entrena-
mento.

* Ei porcemaje desinado al desarrolio de cada capacidad es especifico de cada deporte. segin sus propias
caracteristicas y nesesidades, por lo que no se dan indicaciones en este sentido.

(1) Realizado porBawlla.

o
(op]
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ETAPA 4. PERFECCIONAMIENTO. Especializacion deportiva

Esta elapa esla comprendida desde los 15-16 afos en adelanie.

En este periodo se busca el perfeccionamiento y especializacion deportiva.

Caracteristicas:

~ Entrenamiento especializado y desariolio de la condicion fisica especifica.
- Ensenar y perfeccionar todas las destrezas del deporle.

— Imporlanie papel de la competicion.

- Automatizacién.

- Los que optan por el deporte de competicién y rendimiento deben integrarse
en los &mbitos adecuados.

No profundizamos méas en esla etapa pues se escapa ya del objelo de la inicia-
cion deporliva y entra en la preocupacion especifica del entrenamiento.

Las dilerentes fases que se han descrilo, aunque, por supuesto, tienen un ca-
racter progresivo no tenen por qué ser estriclamente consecutivas y un cierto
solapamiento de las fases contiguas puede ser favorable en muchos casos.
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£IGEIP (1997b) ha elaberado una clasificacion de los deportes. Valida tanto pa- 2. Efectuar y/o evitar traslaciones.
ra la¢ actividades lidico-deportivas como para [as siluaciones motrices gue en ellas

se dan. Con esta nueva propuesta faxonomica se ha conseguido agrupar las dife-
renies practicas ludicas, deportivas y expresivas de acuerdo con sus logicas internas.

csta clasificacion se presenta en la siguiente tabla, teniendo en cuenta que 1a le-
venda de Jos subobjelives que aparecen en dicho cuadro corresponde a:

1. Situar el movil en un espacio y/o evitario.

- Llevar el movil a una mela y/o evitarto.
~ Enviar y/o evitar el reenvio del movil.

s
i

Efectuar y/o evitar superaciones espaciales.

H

Efectuar y/o evitar superaciones temporales.

!

Electuar y/o evitar superaciones espacio/lemporales.
Efectuar acciones de precision y/o evitarlas.

t

3. Combatir cuerpo a cuerpo y/o evilarlo, con o sin imptermento.

[

Golpear y/o evitarlo.
Derribar y/o evilarlo.
Dominar y/o evitarlo.
Excluir y/o evilarlo.

1

!

!

Tablz 1
SO COMPASERD ADVERSARIO COMPARERGY ADVERSAKIO 4. Reproducir modelos y/o evitarlos,
TSIACI0 CNIC0 TN SEPARADD COMUN SEFARAD CIMUN KEPARADO_
| It [ ~pmsr | EST | NoiST RS JAoESE] BT ThoRST]OBST [ NOEL] BST {RORST] ESL | NOFST ‘ v
N P iockey - Reproducir modelos espaciales y/o evitarlos
1 : hreihe . .
‘ patnes -~ Reproducir modelos temporales y/o evitarios.

. Temi Frtiern pov f N

2 St indna g elerd ~ Reproducir modelos gestuales y/o evitarlos.
. Eacalado . . . .
N Esisda . —
oy [P e pasilen Reproducir modelos dominio de objetos y/o evitarios.
Suspension o . .
b e bana 5. Efectuar actividades interoceptivas.
Apuat
Esui Awa Apun Atlewsmo Atleusmo | basil] Coohsawo |y, Albysa X L. . o L
el b Bbuiagt | e i Yom) (mt ‘,;Eb g | Yl L Wi Para desarrollar la estructura de esta clasificacion, los criterios que se han utili-
T P i . n
- A zado son i0s siguientes:
N P o e g
N e enpacyalt splador® preckat pelatate .
a) El objetivo de la tarea:

3 Baren
“ L ~ Situar el mévil en un espacio y/o evitarlo: situacion/es cuyo objelivo consis-

- Sl - P - P .

o : te en ubicar el mévil en determinadas zonas estratégicas del espacio, y/o
Gi . R(Fll}; .
i e e evitarlo.
Sun Sogars Subaobjetivos:

) = Llevar el movil a una meta y/o evitarlo: situacidn/es consistente/s en ga-
N nar espacio para colocar un movil en una meta, y/o evitarlo (baloncesto,
oo | Saliode {utrmasia Sul fUlbOI, etC.).

T ol FHERLY
. « Enviar y/o evitar el reenvio del movil: situacion/es consistente/s en colo-

; ‘ car el movil en un espacio para impedir que el/los adversario/s lo reen-
1 Yo vie/n, y/o evitarlo para poderio reenviar (voleibol, tenis, etc.).

Nota: &l simbole {*) implica que es una actividad creada conlorme a todos los criterios de su rama o

una siluacién molriz de una actividad determinada.

[am]
<
W

— Efecluar y/o evitar traslaciones: situacion/es cuyo objetivo es realizar una ac-
cion y efecto de trasiadar/se una persona o cosa y/o evitario.
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Subobjetives: con anterioridad y/o evitarlo (recorrido de ios patinadores en una pista de
. . . o hielo en patinaje artistico).
« Efecluar y/o evitar superaciones espaciales: sluacion/es en las que se
pretende conseguir una distancia, y/o evitario {sallo de longitud).

Reproducir modelos temporales y/0 evitarlo: situacion/es cuyo cbietive mo-

B , ) iones esmaciol temborales: siluacion/es on fac tor prioritario es realizar patrones molores lemporales establecidos con

+ Efectuar y/o evitar superacio Spacic porales: ‘ anterioridad y/o evitarlo (seguir el acompafamiento musical en aerobic).
que se pretende conseguir una dislancia en un tiempo, y/o evitarlo (100

metros sos). * Reproducir modelos gestuales y/o evitarlo: situacion/es cuyo objelivo mo-

tor prioritario es realizar patrones motores gestuales establecidos con an-

+ Efectuar y/o evitar superaciones temporales: situacion/es en 1as que se in- terioridad y/o evitarlo (un ejercicio de anillas en gimnasia arlistica)
tenta prolongar en el tiempo una determinada posicion del sujelo y/u ob- :
jeto, yio evitario (suspensién en barra fija, mantener una pica en equilibrio * Reproducir modelos de dominio de objelos y/o evitarlo: situacitn/es cuyo

objetivo motor prioritario es realizar patrones motores de dominio de ob-

sobre la palma de fa mano).
Jetos establecidos con anterioridad y/o evitarlo {gimnasia ritmica con apa-

+ Electuar acciones de precisién y/o evitarlas: situacién/es en las que se ratos, malabares).
pretende colocar un objeto en una determinada zona del espacio (tiro con
arco, lanzamiento de dardos a una diana). - Efecluar actividades interoceptivas: situacion/es cuyo objetivo moltor priori-
) o ) ) . tario es desarrollar conductas motrices que se encaminen hacia la busque-
— Combatir cuerpo a cuerpo con o sin implemento, y/o evitarlo: situacion/es en da de sensaciones y/o emociones de cardcter interno.

las que se produce un enfrentamiento corporal y/o se evita, con la presen-

cia 0 no de un implemento que caracleriza la contienda. b} La interaccion motriz:

Subobijetivos: - Presencia/ausencia de compafero/s y/o adversariofs.

» Golpear y/o evitarlo: situacién/es cuyo objetive motor prioritario es im- * Solo.

pactar direclamente sobre el cuerpo del adversario, y/o evitarlo {boxeo, * Con companero/s.

esgrima, elc.).
) ) ) - o o * Con adversario/s.
= Derribar y/o evitarlo: sfluacidn/es cuyo objetivo motor prioritario es hacer

tocar en una superficie 1odo o delerminadas partes del adversario, y/o * Con companero/s y adversariofs.

evitarlo (lucha canaria, judo, elc.). | A ‘
€} Aspecios espaciales:

+ Dominar y/o evitarlo: situacion/es cuyo objetivo motor prioritario es no de-
jar usar ni disponer de su cuerpo al adversario/s, y/o evitario (lucha gre-

corromana, judo, elc.). - in: lizacio ‘ j
i ) Qomum la utilizacion de! espacio de juego se extiende a todos los parti-
cipantes de la actividad.

- Utifizacion del espacio.

« Excluir y/o evitario: stuacién/es cuyo objetivo motor prioritario es sacar, o

impedir la entrada, al adversario/s del espacio de enfrentamiento, y/o * Separado: la utilizacion del espacio de juego se encuentra fisicamente di-
evitarlo (sumoj. ferenciada entre adversario/s y/o companero?s.
~ Reproducir modelos y/o evitarlo: situacién/es cuyo objetivo motor prioritario ~ Estandarizacién de! medio

es realizar patrones motores establecidos con anterioridad y/o evitarlo.

L]

Estandarizado: las acciones se desarrollan en un espacio cuyos elemen-

Subobijgtivos: 10s son por lo general estables,
* Reproducir modelos espaciales y/o evitarlo: siluacion/es cuyo objetivo * No estandarizado: los elementos conslituyentes del espacio son varia-
molor prioritario es realizar patrones moltores espaciales establecidos bles,
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Famose, Jean-Pierre (s/f), “Habilidad motora” y “Optimizacién
del movimiento”, en Aprendizaje molor y dificultad de

la tarea, Montse Torras (trad.), Barcelona, Paidotribo,
pp. 167-169 y 184-187.
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CAPITULO 1V

HABILIDAD MOTORA

DIFICULTAD Y HABILIDAD

La aproximacidn por los recursos demuestra que la nocidn de
dificultad de la tarea no existe de manera absoluta. Al contrario, aparece
como algo relativo con respecto al nivel de habilidad de los sujelos.
Ciertamente, una tarea puede ser dificil por sus caracteristicas intrinsecas
st se comparan sus resultados con los realizados en otras lareas. No
obstante, para una misma tarea, el grado de dificultad varia en funcién
del grado de habilidad del sujeto.

Con el aprendizaje, los recursos estdn mejor gestionados: un mismo
resultado se obtienc con menos recursos cuando el aprendizaje progresa. La
dificultad es asf vna nocién relativa que evoluciona inversamente con la
eficiencia desplegada por el practicante en el empleo de su actividad. Dicho
de otra manera, con el entreno, la eficiencia anmenta y disminuye la
dificultad. Esta ambigiiedad ha conducido a cierto nimero de investigadores
a establecer una distincién entre los términos dilicultad y complejidad.

Hayes y Merteniuk (1976) han diferenciado las nociones de comple-
jidad y dificoltad en las operaciones de tratamiento de la informacién a
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partir de dos fuentes de incertidumbre: el entorno y el feedback. La
primera concierne mds particularmente la complejidad y la segunda a la
dificultad. BEsta distineion la retoman también Alain y Salmela (1980):
En el plano de la intervencion pedagdgica, se puede modificar la
complejidad de una tarea aiadiendo o sacando una o varias condiciones
de las que deben encontrarse absolutamente para lograr la tarea. Por
otra parte, se puede mamtener constante la complejidad de la tarea o
cambiar su dificultad aumentando o reduciendo la amplitud del error,
de orden espacial o de orden temporal mds alld de la cual la tarea se
juzga como lograda.

Meister (1976), y después Billing (1980) propusieron otra distincién.
Hablan de complejidad cada vez que se considera la dificultad objetiva
de una larea, y de dificultad cuando ésta se considera desde un punto de
vista relativo (es decir, cuando interviene la habilidad del sujeto).

Para ambos autores, la complejidad tiene pues un significado muy
proxime al de la dificultad objetiva, Como la dificultad objetiva, la
complejidad de la tarea se considera generalmente que produce un
aumento de la probabilidad de error y, por tanto, nna disminucion del
resultado,

Para salir de la confusion y superar ¢l problema ligudo a los aspectos
simuitdneamente objetivos y subjetivos de la dificultad, se puede definir
la complejidad como el componente objetivo (estimulo) de la dificuliad.
Lo que se Hama comunmente dificultad puede ser el componente
subjetivo (percibido u observado) de la complejidad. Esta se vuelve
entonces la variable independiente y la dificultad la variable dependiente
de un fenémeno complejo flamado de manera inexacta «dificultad»
{Meister, 1976).

Un fendmeno propuesto por Deshamnais (1971) va exactamente en
esta direccién. Este modelo pone en relacitin la dificultad objetiva
{llamada entonces complejidad) con la dificullad relativa de una tarea
(Mamada dificultad).

Complejidad y difieuitad de la tarea segin el modelo de
Desharnais

Desharnais supone que el grado de dificultad de la tarea es principal-
mente el producto de la interaccion de dos factores de base, El primero
se refiere al nivel de complejidad de la tarea (NC) y el segundo al nivel

-3
3
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de habihidad (NH). La interaccion de estos dos factores determinaria el
nivel de dificultad (NI} para un sujeto particular de cara a upa tarea
especifica. Asi; el nivel de dificuliad serfa; ND = NC/NH.

I — EL NIVEL DE HABILIDAD (nh)

El nivel de habilidad (NH) seria el producto de la interaccién de dos
factores generales, el potencial (POT), o componentes hereditarios de
orden morfolégico, orgénico y psicoldgico (por ejemplo, las aplitudes),
y el aprendizaje (APP) que corresponde a las condiciones y a los
niveles de préctica, al entreno especifico, etc. Estos dos elementos
generales representan los recursos puestos a disposicion del individuo
en su intento de encontrarse con las exigencias de la tarea. Estas difieren
de un individuo a olro en cuanto a las estrategias, al nivel de las
aptitudes fundamentales, ete,

La tmportancia de NH en la determinacién de ND de la tarea viene
del empleo de ias diferencias individuales con respecto o una tarea a
efcctuar, En efecto, a nivel fgual de complejidad, ¢ nivel de habilidad
puede dar la posibilidad de disminuir el nivel de dificultad (figura 223).

POT.
NH - A
4
ND |«
v
A
: NC
FS

Figura 23 ~ Hustracidn de la interaccidn de los diferentes fuectores de la dificuliad
(segdin Desharnais, 1971).
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Z

)

NI{VEL DE DIFICULTAD

NC <¢— P NI

Figura 24 —~ Fieura hipotéica que ilustra el nivel de dificultad general (ND), producto
de la interaccion NC y NIl (segiin Desharnais, 1971).

2 - EL NIVEL DE DIFICULTAD (nd)

Fi nivel de dificultad es, pues, el resultado de la interaccién del nivel
de complejidaud con ¢l nivel de habilidad (figura 24). Si se hace
abstraccién de la actividad fisica o deportiva concreta y si se consideran
solamente los factores subyacentes que la componen y que hacen su
complejidad objetiva, se puede deducir que dos individuos que practican
actividades deportivas diferentes pueden hacer frente al misino nivel de
dificultad y a la inversa.

Desharnais hace notar muy justamente que la importancia del nivel
de complejidad en la determinacién del nivel de dificultad es grande en
el sentido que limita las variaciones provocadas por ¢l nivel de habili-
dad. En efecto, aunque, con respecto a una habilidad deportiva que
posea un nivel de complejidad elevado, un atleta adquiera un nivel de
habilidad igualmente elevado, no cabe duda que el nivel de dificuliad
disminuird, pero permanecerd a pesar de todo a un nivel relativamente
elevado.
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Asi pues, el nivel de dificultad puede variar a largo érmino pracias
a Jas fluctuaciones del nivel de habilidad. También puede sufrir modi-
ficaciones mds o menos sensihles a corto plazo lo que Desharnais Hama
los factores de situacion (FS). Estos dltimos atafien principalmente a las
condiciones atmosféricas, el calentamiento, la condicién fisica «pre-
tarea», las variaciones inherentes it la habilidad deportiva, ete. En el
marco de este modelo, estos factores influirian en el resultado por una
accidn indirecta sobre el nivel de dificuliad.

Nivel de dificuliad, nivel de habilidad y esfuerzo consentido
, y

A este nivel, se pueden integrar las ideas desarrolladas anteriormente
que conciernen el papel del nivel de habilidad de los sujetos en Ia
determinacién del nivel de dificultad de una tarea. Consideremos una
tarea de dificultad objetiva dada. Si los sujetos deciden invertir mds
esfuerzo para auvmentar sus resultados, nos podemnes imaginar que existe
una relacion lineal entre ¢l resultado obtenido y el estuereo catregado,
La pendiente de esta relacidn esloerzo-resultado depende en parte del
nivel de dificuliad de la tarea pero no dnicamente de él. Normalmenie
la relacién {como se ve en la figura 25) es positiva con una pendiente
que puede variar en funcién de las tareas, pero también de las diferencias
individuales. Un aumento bajo del resultado (linea 1), puede estar en
relacién con un fuerte aumento del esfuerzo, que indica una tarea muy
compleja, o bien un sujeto poco hdbil, o ambas relaciones. A la inversa,
un fuerte aumento del resultado (linea 11) puede estar en relacién con un
bajo aumento del esfuerzo, que revela que la tarea es {icil, y/o que el
sujeto es muy habil, o ambas.

Lo que precede nos conduce al problema del nivel de habilidad de
los sujetos. Sabemos que esta nocidn ha sido avanzada en el marco de
la evaluacién de los aprendizajes en la escuela, en el colegio y en el
liceo (Hebrard, 1986). Pero, si se tienen en cuenta las ideas desarrolia-
das desde el principio de este libro, esta nocidn hace referencia a tres
entidades distintas:

« el sujeto tiene un nivel de habilidad mayor que el de oro por que
es capaz de efectuar tareas objetivamente mds dificiles.

Aqui, se presentan los dos casos: la tarea es mds dificil porque el
objetivo es mds difictl de alcanzar {(ndmero de sub-objetivos por
ejemplo) o bien porque las condiciones que acompaiian el cumpliniiento
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4 I

Isfuerzo

Resuliado

Flgurn 25 — Kelaciones posibles entre exfuerzo y resulado en funcidn del nivel de
habilidad.

del objetivo son mds dificiles o, finalmente, porque los dos casos estdn
reunidos;

- en una misma tarea cumplida satisfactoriamente por dos sujetos, el
mis habil utiliza menos recursos, menos esfuerzo;

« como lo veremos después, el sujeto puede tener el potencial
requerido pero la percepcién que tiene de su propia canpetencia le hace
considerar la dificultad demasiado grande para él. Asi su fracaso revela
no ya un nive!l de habilidad demasiado flojo, sino una movilizacién
insuficiente de recursos disponible.

lLa importancia del nivel real de habilidad de los sujetos en Ia
determinacién de la dificultad relativa en cuanto al nivel de esfuerzo que
el sujeto debe consentir, nos lleva a profundizar més adelante el
concepto de habilidad motora.

LA ITABILIDAD MOTORA

Desarrollaremos aqui las ideas esenciales que sobresalen de la inves-
tigacién cientifica actual en cuanto a los principales rasgos caracteristi-

-1
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cos de las habilidades motoras: La habilidad morora es la capacidad
adquirida por aprendizaje a alcanzar resultados fijados previamente
con un mdaximo de éxito y a menudo un minimo de tiempo, de energia
o de los dos (Guthrie, 1957).

Esta deflinicién subraya claramente el caricter aprendido de la habi-
lidad motora, producto de un aprendizaje motor. Hay que precisar otras
caracteristicas de la habilidad:

» la habilidad motora se define con respecto a un objetivo a alcanzar
(resultado fijado previamente). No se define, como ocurre a menudo en
el campo de la EFD, con respecto a una configuracién de movimiento
a realizar. Este es el aspecto finalizado de la habilidad,

» la habilidad motora se organiza jerfrquicamente. El objetivo prin-
cipal puede descomponerse en sub-objetivos;

» la habilidad motora es eficiente;

« la habilidad motora es adaptativa. Los movimientos estan regulados
a la vez por el practicante y por el entorno;

s la habilidad motora estd coordinada,

Los principales rasgos areiba enuncindos también son caracteristicos
de las habilidades cognitivas complejas {Leplat, 198%).

El caracter final de la habilidad motora
1 — HABILIDAD Y OBJETIVO

Por habilidad mofora una sub-categoria de la habilidad deportiva,
se define normalmente como el nivel de competencia o de «saber-hacer»
adquirido por un practicante en el alcance de un objetivo particular. Los
ejemplos abundan: en bdsquet, meter el balén en la cesta; en natacién,
en atletismo, en remo, es ir lo mds rdpido posible; en fiithol es ser
preciso en los pases o en los tiros; en ballet cldsico, es reproducir
fielmente una forma gestual. Sin el alcance de estos objetivos, no hay
habilidad. La habilidad es pues la capacidad de un sujeto para alcanzar
un objetivo de manera eficaz pero también, ya lo veremos, de manera
eficiente.

Generalmente, un practicante es hdbil si es capaz de alcanzar de
manera apropiada la meta o el objetivo fijado con anterioridad.

Otros autores vienen a enriquecer la definicién de Guthrie. Asf Robb
(1972b) define la habilidad como el cumplimiento de una tarea motora
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sin consideracion de la calidad del movimiento; Arnold (1985) presenta
ta habilidad como la realizacién fiel del objetivo de la tarea motora. Si
el objetivo es, por ejemplo, agarrar una pelota al vuelo, la habilidad del
ejecutor no depende de la forma del movimiento realizado, sino de la
capacidad demostrada en interceptar la pelota. Por el contrario, en el
caso de un salto y medio adelante en salto (piscina), la habilidad
depende totalmente esta vez de la forma del movimiento realizado. A
partir de ahi, si se quiere evaluar ¢l grado de habilidad de un sujeto,
importa identificar previamente y con precision la meta de la actividad.

Esta capacidad de alcanzar resultados fijados con anterioridad se
traduce concretamente con el empieo de movimientos corporales apro-
piados. No obstamte, la definicién de habilidad con respecto al alcance
de un objetivo tiene como consecuencia eliminar: '

s toda configuracién de movimiento que es técnicamente perfecta
pero ineficaz. Este idltimo caso se encuentra {recuentemente en la
prictica deportiva. Asf, no se puede decir que un practicante es hdbil si
¢y capaz de conseguir un salto ventral Gnicamente & bajas alturas. De la
misma manera, para un lanzador de peso que posea un estilo muy
correcto y que o pesar de ello no puede lanzar ¢l peso mds que a una
diferencia corta; o también para un tenista que puede tener un estilo
perfecto y no tocar pelota. Tal y como 1o hace notar muy justamente
Arnold (1985): Sea cual sea la perfeccion de las formas de movimientos
producidas, un jugador de hockey sobre hierba serd juzgado incompe-
iente si no es capaz de marcar goles, de construir el juego con sus
compuneros de equipo y de enganiar a sus adversarios, es decir,
respecto ul objetivo de la actividad. Es lo mismo para un jugador de
«bowling», poco importa que sus gestos sean técuicamente perfectos, lo
esencial es que consiga marcar un mdximo de puntos y a lo minimo 100,

+ toda actividad reflejn o todo desplazamiento corporal no dirigido
conscientemente hacia un objetivo. Los actos motores estdn, ya lo
hemos dicho, dirigidos por una intencién particular de alcanzar un

objetivo, Si éste se alcanza accidentalmente, no hablaremos de habili-
dad.

2 - LA HHABILIDAD NO ES EL MOVIMIENTO

En el ambito de la educacion fisica y del deporte se piensa demasia-
do a menudo que se hdbil es poseer una téenica gestual perfecta, una
configuracidn ideal de movimiento. La eficacia de la habilidad reside en
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la forma del gesto realizado y el aprendizaje motor se considera
esencialmente como un aprendizaje de movimientos. El cardcter final de
la habilidad es pues la nocién de objetivo con respecto a la cual se
define ]a habilidad, modificando considerablemente esta manera de ver.

La habilidad motora sobreentiende dos aspectos: el aspecto motor
propiamente dicho y el aspecto que se puede Hamar direccidn inten-
cional objetiva. En otros términos, ha lugar de distinguir por una parte
el modelo de ejecucion, es decir, Jos desplazamientos objetivos de los
segmentos del cuerpo unos con respecto a otros, observables por
diferentes métodos de andlisis, y por otra parte, el significado preciso de
este movimiento determinado por el objetivo a alcanzar. Es este dltimo
quien confiere al aspecto motor su significado comportamental. Bl
comportamiento motor se regula y modula a cada momento de su
ejecucidn por este objetivo cognitivamente elaborado. Decir que un
movimiento se finaliza o se regula por un objetivo equivale a decir que
es instrumental con respecto al efecto que hay que obtener y que, en
ciertos casos, procede a una reestructuracién e sus elementos en
funcidn del alcance de esta meti s el objetivo quicn regula cada
secuencia del movimiento y e du su diveccidn. Antes de analizar fas
relaciones objetivo-movimiento ilustradas por el concepto de equiva-
lencia funcional, estudiemos la estructura cinemética de!l movimiento.

El movimiento es un todo complejo caracterizado por una estructura
particular de contracciones musculares integradas y coordinadas y se
traduce por un comportamiento manifiesto, es decir, por un transporte
de! cuerpo y/o una movilizacién de los miembros en el tiempo y el
espacio. La configuracidn cinemdtica del movimiento que resulta de ello
es un conjunto de fuerzas generadas en el interior del organismo, pero
también combinadas a veces con fuerzas externas impuestas sobre el
individuo. Esta configuracién cinética se adquiere por la prictica y
gracias a la regulacion del entorno proporcionada por el objetivo.

También estd controlada por los condicionantes del entorno, bio-
mecdnicos y morfoldgicos.

En la tarea que consiste en lanzar una pelota en una diana, diremos
que ¢! nifio es hdbil si consigue dar a su novimiento una direccién
espacial, una velocidad, una amplitud, un ritmo, una fuerza global
susceptibles de dar a la pelowa la trayectoria requerida para alcanzar la
diana. La eficacia de la habilidad depende pues de esta capacidad en
emplear la buena configuracién del movimiento requerida para el alcance
del resultado.
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A partir de ahi, surgen varias preguntas:

- ;cufl es la relacién entre el movimiento y el resultado gue se
busca? Para alcanzarlo, se debe adquirir, como se piensa generalmcmc,
una configuracién «ideal» de movimienio, una técnica? Esta configura-
cién «ideal» particular de movimiento no tiene importancia més que en
la medida en que conduce de manera constante al alcance del ™letivo.
En resumen, jqué es lo que estd aprendido desde un punto de vista
motor cuando se adquiere una habilidad deportiva? o

» ;qué cambios fundamentales en la configuracién del movimiento se
producen a medida que progresa I adquisicién?

El estudio de la equivalencia funcional, y después de la bisqueda de
la eficiencia permitirdn proponer elementos de respuestas.

3 - LA EQUIVALENCIA FUNCIONAL

La nocidn de equivalencia motora o de equivalencia funcional (Hebb,
1949; Lashley, 1938) se refiere a la no-especificidad de los mandos
motores, es decir, a siluaciones en que el mismo resultado (o un
resultaddo similar) pucde aleanzarse por la utilizacion de varias combi-
naciones musculares diferentes.

Pew (1970) noté asf que en tenis un jugador no realiza nunca dos
golpes de la misma manera, aunque cada uno pueda servir al mismo
objetivo. Asf lo que se almacena, una vez la habilidad bien aprendida,
no es necesariamente una configuracién fija de movimiento, sino una
serie de relaciones para dirigir la habilidad. Se concibe pues que el
aprendizaje de la habilidad conduce a una memoria de ésta en la cual
una infinila variedad de configuraciones de movimiento es posible.

También se ha demostrado que la palabra inteligible puede producirse
cuando los articuladores estdn trabados, lo que supone la utilizacién de
vias vocales diferentes para conseguir la fonacién deseada (Mac Neilage
1970).

Los misculos parecen pues ser capaces de variar su papel funcional
de un movimiento a otro. Si se observa por ejemplo la manera en que
se escribe, se ve que el sistema motor puede producir una gran variedad
de movimientos intencionales que sirven a objetivos o a resultados
idénticos o en estrecha relacién, pero gracias a la accién de misculos y
de movimientos diferentes. Por ejemplo, una letra o una palabra puede
escribirse muy grande o muy pequefia, con cada mano o incluso con el
pie, etc. (Greene, 1972; Turvey, 1977).

<o
-~
-3
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Tomemos un ejemplo para establecer la distincion entre movinien-
105, acciones y habilidades. Primeramente, imaginese escribiendo la
primera letra de su nombre con un boligrafo sostenido por su mano
preferencial, en un pupitre. Seguidamente imaginese que escribe usted
con un pedazo de tiza atada a wn mango de escoba, lo que pide la
utilizacion de las dos manos, en una pared o en una superficie vertical,
Puede usted llevar a cabo una y otra de estas iareas y lo habilidad en
cuestion es la escritvra. No obstante, es interesante e importanie
observar los grupos muscilares del todo diferentes y, por tanto, los
movimientos diferentes que estdn imiplicados, Llegamos al mismo re-
sultado por vias diferentes... Asl pues, sov capaz de escribir en una
superficie vertical, una superficie horizontal, una superficie inclinada.
en diferemtes orientaciones de mi blac de papel, con wn boligrafo, wn
ldpiz, un cepillo, etc. Si un programa de orden superior estd disponible,
se pueden ejecutar movimientos hdbiles aungue no hayan sido mmnca
realizados anres (Stelmach y Larish, 1978).

Evidentemente, la escritura de una letra o de una palabra no sc lleva
a cabo por una serie fija de mandos motores. ;Qué cs entonces? La
respuesta, propuesta por Turvey (1977) viene dada en el campo del
lenguaje, por los conceptos de estructra profunda y estructura de
superficie. Como para el lenguaje, la programacién del sistema de
control motor puede considerarse como conteniendo palabras (tal vez
estructuras coordinativas o sub-rutinas, ya lo veremos mis adelante) y
frases (organizacion sintdctica) en las cuales se colocan las palabras. El
movimiento hidbil observable es el resultado de una abstraccion y de una
estructura generativa que es capaz de producir un nimero infinito de
novimientos posibles, de la misma manera que la estructura prolunda
del lenguaje produce un ndmero infinito de frases.

La estructura profunda es un sistema abstracto de normas o princi-
pios a partir de los cuales el que aprende puede generar un nimero
infinito de movimientos. Los movimientos que son producidos repre-
sentan la estructura de superficie. La habilidad estd mds alld de 1o que
se observa en el plano secundario de sus manifestaciones como lo que
las genera (Leplat y Pailhous, 1981). Asi pues, la habilidad hace nacer
los comportamientos motores eficaces para una tarea particular o para
un grupo limitado de tareas. Incluso en el caso en que el comportamiento
motor se limite a una accibn repetitiva ~por ejemplo un salto a caballo-
no se puede confundir la habilidad con la manifestacion de los diferentes
movimientos ejecutados.
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Asi, 14 habilidad en escribir la mayiiscula A puede concebirse como
descansando en una serie de normias abstractas salidas de los intentos
anteriores de escritura de esta letra o de otras letras. Si la norma se
aplica a los movimientos de un brazo o de una pierna (desplazar hacia
arriba, después hacia abajo y de lado, la misma forma fundamenial
puede asi producirse. Asf, hay una estructura que determina el orden y
la secuencia de las unidades elementales de los movimientos que se
emplean para una accién particular,

Si se acepla esta analogia del lenguaje, es evidente entonces que las
cucstiones que conciernen a la programacién de la respuesta deben
centrarse en la naturaleza de esta estructura profunda y en la manera en
que se adquiere, es decir, en la manera en que puede modificarse con la
experiencia,

Esta capacidad en alcanzar el objetivo, por movimientos diferentes,
que es la esencia misma de la habilidad motora, implica que ser hdbil
no counsiste en rebuscar en la memoria un movimiento particular o al
menos su programa sino al contrario en construirlo cada vez: [l
aprogramar no estarla escrito von antelacion en el cablaje de sus
modalidades de ejecucidn, sino gue existirfa al nivel de un generador de
Juncion capaz de movilizar los instrumentos motores supeditando su
ejecucion a ciertos criterios de evaluacion de la wmeta a alcanzar. Estos
generadores de funcion existen ciertamente en el sistema. Sabemos que
podemas reproducir con la misma facilidad una forma de rayectoria
motora en el espacio (dibujar un ocho por ejemplo) utilizando los
segmentos mds variados de nuestro cuerpo (la mano, el pie, la nariz,
etc.), que movilizan coordinaciones musculares de una complejidad
infinita. Se concibe la necesidad de introducir nociones tales como las
de «imagen de objetivo», «de imagen motora» para dar cuenta de las
prescripciones que debe disponer el hipotético generador de funcion,
para organizer esias salidas de drdenes. En esta linea de reflexion es
menos el detalle de la ejecucion que debe ser programada que una
cierta representacion del estado final que hay que alcanzar. Tal re-
presentacion podria engendrar y corregir una constriccién progresiva
de ln modalidad de ejecucion. Dudo, aqul, sobre los términos, ya que
la nocidn de programas motores ya no es adecuada, pues connota la
nocion de algo que estd escrito con anterioridad y que basta con releer.
El generador de funcion no relee programas escritos con anterioridad,
los vuelve a crear cada vez que se le pide (Paillard, 1978).

(Por qué los resultados pueden alcanzarse por una variedad de
o
-
<0
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medios? jeémo un amplio campo de configuraciones de movimientos
posibles puede ser almacenado, accesible y vuelto a encontrar en cf
cerebro? Si no hay correspondencia directa entre el almacenamiento y
la accion (Ia cual, aunque posible, parcce embarazosa, ineficaz y poco
probabl_e). cuando estamos concernidos por un proceso constructivista o
generalivo, cuyas respuestds son construidas o generadas segiin una
serie limitada de normas o principios a partir de una amplia variedad de
§ubunidades o elementos, que pucden scr utilizados por una variedad de
intenciones (Bernstein, 1967; Greene, 1972; Turvey, 1977).

Esl}t perspectiva constructivista (equivalencia motora) deja entrever
la posibilidad de procesos verticales en Ja adquisicién de las habilidades
motoras. Volveremos sobre este tema ulicriormente.

¥
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Optimizacion del movimiento

Es interesante preguntarse por qué se observan estas diferencias en
la repeticion de un movimiento idéntico. Segin Requin, Semjen y
Bonnet (1984), no pueden ser atribuidas enteramente a la variabilidad de
fas condiciones cuya traduccién de una orden univoca se realiza. Parece
preferible admitir que provienen de una variacién del mandato neuro-
muscular mismo cuando el sujeto intenta realizar la tarea de manera mis
Gptima.

La variabilidad del movimiento no refleja entonces cambios de
ejecucion efectuados al azar, sino mds bien a un control del mando
ceniral que ntenta optimizar estos efectos. Estas fluctuaciones adapta-
tivas reflejan la diversidad de las estrategias de acciones disponibles de
tos sistemas de control motor. Ello explica que de un movimiento
idéntico dirigido hacia un objetivo, puedan observarse configuraciones
muy diferentes de actividad electromiogréfica.

Weildfor (1974}, a fin de interpretar la disminucién gradual, en
funcidn de la prictica, de la cantidad de imperfecciones de un movi-
miento dirigido hacia un objetivo, avanzé la idea de que un programa
nuevo debe necesariamente elaborarse cada vez que hay un intento de
dar una respuesta adecuada al problema motor. Un sujeto cuando se
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confronta a una nueva tarea, debe primero generar una solucién aproxi-
mada al problema que hay que resolver y después modificar esta
solucion de manera activa, evitando asi la estabilizacién de la progra-
macion inicial errénea: fn onos términos, normalmente hay distintos
métodos o «estrategias» para ejecutar el resultado adecuado. Algunas
esirategias son mds eficaces que otras, y lo que se lHoma habilidad
parece reducirse a la eleccion de la estrategia mds eficaz entre toda
una gama de esirategias disponibles. Se pueden reconocer dos etapas
en este proceso, las dos son criterios de habitidod: en primer Iugar, el
reconociniento, durante la confrontacion con una nueva tarea, que
existe una estrategia posible para abordarlo; en segundo lugar, el
perfeccionamiento de la estrategia wiilizada cuando la misma tarea se
presenta mds 1arde (Welford, 1977).

Encontramos una concepcion similar en Paillard (1978), acerca de
los estadios de aprendizaje: Podemos distinguir, para la comodidad del
andlisis, dos aspectos complementarios intimamente tmbricados en el
aprendizaje de un nmuevo acte. La fase inicial se caracteriza por la
biisqueda y despubs por la eleceion de wna eswrategia eficaz purd
aleanzar el objetive fijado. Se trata esencialmente en este estadio de
una operacién selectiva de la solucion motora apra para resolver el
problema planteado. La segunda fase concierne al aprendizaje motor
propiamente dicho que va a proseguir para optimizar la estrategia
eficaz a la vezr desde el punto de vista de sn coste energético pero
también desde el punto de vista de la «carga» que representa para el
sistema de control, Esta fase encontrard su finalidad en el acte automa-
tizado que libra los countroles superiores de los deralles del conmrol de
la accién.

En resumen, cuando se adquiere una habilidad motora, no se intenta
reproducir la forma de movimienio gne ha salido bien una primera vez.
En los imentos ulteriores, se revisa, se modifica, se optimiza. Es
aparentemente la razén por la cual la mayoria de las definiciones de la
habilidad motora integran esta nocidn de optimizacion: enviamos por
efemplo a la definicion de Guthrie ya citada vy a la de Knapp (1963),
para quien la habilidad es: La capacidad de reproducir un resulrado
predeterminado con un mdximo de certeza y un coste energético minimo.

Se puede decir pues con Bernstein (1967), que lo que estd aprendido
es la solucién del problema que plantea la tarea motora y no el
movimiento que resiita de ella. El movimiento producido no es mds que
la consecuencia de la solucién aplicada: El proceso de entreno hacia la
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adquisicids de nuevas habilidades motoras reside esencialmente en el
logro progresivo de wuna isqueda de soluciones motoras éptimas a lox
problemas planteados. En consecuencia, lo prictica, cuando se plantea
de manera apropiada, no consiste en repetir infento tras iento los
nedios de o soluetion de un probiema motor... y el proceso de resolucion
de este preblema incluye técenicas que siempre se modifican y perfec-
clonan a cida repeticidn.

Es importante subrayar aqui que el cambio en el movimiento puede
interpretarse de dos maneras. O bien es un cambio en las relaciones
espaciales y temporales de los segmentos corporales los unos con
relacién a los otros, o0 bien es simplemente un cambio en los valores
asignados il segmento que participa sin cambiar la configuracién glohal
del gesto.

(Qué misa exactamente cuando se observan practicantes sobre el
terreno’

Estudiando a practicantes en sus intentos de adquisicién de habili-
dades motaras, no ya en el cuadro del laboratorio, sino en situaciones
dichas «naurales» o «ecolégicus», nos dumos cuentn que emplean un
proceso de aprendizaje que parcce corresponder totalmente al arriba
evocado. Para ilustrarlo, tomemos el ejeniplo de nifios de 4 a 5 afios, que
s¢ enfrenan en adquirir la habilidad de girar en esqui (Famose, Hebrard,
Simonet y Vives, 1979). La tarea que se les ha propuesto, a fin de
permitirles aprender, consiste en seguir un trazado de color dibujado en
la nieve gncias a un colorante azul. Esta linea materializa la trayectoria
de los giros que hay que realizar. La pauta dada es de seguir este trazado
sin apartase de €1, Ninguna instruccién en cuanto a la manera de
conseguirle les ha sido prescerita. La primera solucién dada por los nifios
es de seguir ¢l trazado de color en pasos giratorios. Esta respuesta es
casi peneril. Pero, contrariamente a lo que ha sido afirmado por las
teorias tracdicionales, no van a reforzar el trazado, el surco, o las reglas
que permien generar los pardmetros de estos movimientos logrados.
Muy rdpidimente, sin que se les enseile, van a cambiar completamente
su comporfamiento motor y van a producir una nueva solucién motora.
A partir d¢ entonces, su giro va a ser desencadenado y conducido por
un ligero movimiento de pivote simultdneo de los dos esquis. Es notable
que tedos los nifios modifican sus primera soluciones en el mismo
sentido.

Esta observacion permite constatar la existencia de discontinuidades
en el aprendizaje motor. Ello deja suponer que las habilidades motoras,
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en el transcurso de su adquisicion, se realizan utilizando configuracio-
nes de movimiento cualitativamente diferentes. o .

El aprendizaje en situacién compleja parece pues 1mph_car £n ciertos
MMOmMeEntos una reorganizacién cualitativa del comportamiento. La ad-
quisicién no es sencillamente un proceso cuantitativo que se desa'rrolla
de manera continua y lineal en funcién de la prictica, sino también, y
tal vez sobre fodo, un proceso discontinuo, cualitativo. _

Por otra parte, cada vez que uno se ha preocupado de mirar lo que
hacia realmente el practicante, sobre todo en tareas de la v1da. refxi. sin
contentarse con registrar los resultados, se observan discontinuidades
(Archar, 1958; Book, 1508; Bruner, 1971; Bryan y Harter, 1899
Higgins y Spaeth. 1972).

! aprendizaje motor como proceso vertical

Asf, a medida que se desarrolla el aprendizaje, las reestrucinraciones
observadas van en ¢l sentida de In colocacién de wnl’igumcioncx‘ de
movimiento 6ptimas, es decir, determinadas por la tendencia a reahizar
la tarea con el minimo de desgaste de energia y el minimo de desgate
de atencién. En otros términos, 1a eleccion de una configuracién espacio
temporal particular del movimiento va en el sentido de un aumento de
la eficiencia del resultado (Bemstein, 1967).

El proceso de aprendizaje puede entonces considerarse como un
proceso vertical, segiin Ia expresién de Namilkas (1983),‘duranle el cual
el principiante progresa a través de varios niveles de dificultad. A cada
nivel la configuracién espaciotemporal del movimiento o Iz} forma en
ue la habilidad se manifiesta difiere de los niveles anteriores. Pero
insistiremos todavia sobre este punio: no hay un simple cambio cuan-
titativo de un nivel al otro en la adquisicién de la habilidad motora.

Sugerimos que estas reestructuraciones se producc_n ha§ta un estadio
muy avanzado de la practica deportiva. Como tesnmomo‘valga esta
declaracién de Hagelauer, entrenador del campeén de tenis Yannick
Noal: Y después, hemos descubierto juntos que era estipido respetar el
antiguo principio segitn el cual se debe, en el momento de golpear un
revés, colocar sistemdricamente la pierna derecha delante de la pier.na
izquierda. De hecho, invirtiendo la posicidn de las piernas, Yannick
tiene mucha mds potencia en ciertos golpes («Journal du Dimanche», 25
de mayo de 1986).
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técnicos dominanies, uso 0 no de maleriales o implementos vy estandarizacion o nc
del espacio de accidn. : .

Los depories de COOPERACION/OPCSICION, presentan como fasgo mas sig
nificativo, precisamente el hecho de gue se da simullaneamente la cooperacion
{a oposicion por un numero variable de individuos, con lo que las inleracciones son
a la vez negalivas y positivas y que como consecuencia de ello el factor decision o
comporiamiento estraiégico se convierte en predominante para la puesta en accion
o desarrollo practico.

La comunicacion es asi mismo parametro fundamental, ademas del resto de los
aspeclos ya considerados para los olros grupos de deportes.

Estos son los depories que presentan mayor grado de complejidad en su es-
lructura o logica interna, por lo que quiza un adecuado planteamiento de! proceso
de iniclacion deporiiva podria ser emipezar por los deportes psicomotrices, seguir
con 10s de cooperacion, iuego 10s de aposicion, y por ¢ltimo los de cooperacion/
0posicion.

Los parametros conliguradores de la estructura de los deportes

£i anélisis de la estruclura que configura a los depories vy determina su légica
interna y el desarrollo de la accidn de juego ha sido hecho desde diferentes pers-
pectivas, las cuales podemos resumir con ciertas ficencias, en dos. Las que consi-
deran que es los modelos de ejecucion o acciones técnicas exigidas o solicitadas
not cada deporte de forma prioritaria, es lo que determina la configuracion de fa
estructura y el desarrollo de la accidn vy las que manlienen el criterio de que es el
comportamiento estratégico y conducta de decision del individuo o individuos que
participantes unido a las caracleristicas de cada deporie o grupo de deportes don-
de se silua el corazén o eje que delermina la configuracion de la estruclura y desa-
rrollo de fa accion,

Aun siendo cierlo que las teorias que dan predominio & los modelos de ejecu-
cidén o accién 1écnica lienen una aplicacion mayor para analizar a 10s deportes
psicomolrices desarrollados en espacios estandarizado y estables y 1as que situan
la prioridad en el comporamiento estratégico tienen mayor aplicacion a los depor-
tes de caracter sociomolriz, ambas se complementan entre si dado gue en todos
los casos hay ejecucion y decision, si bien con diferente grado de incidencia.

Con una pretension de aproximacion sistémica, nosotros consideramos que la
eslructura de los deporles viene determinada, en lodos los casos, por fos siguien-
tes parametros:

~ la tecnica o modelos de ejecucion

~  Eireglamento de juegn

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



292 La iniciacion deporiiva y el deporle escolar

- El espacio e juggo y 5u uso
~  Eltiempo de juego y su empleo
~  La comunicacion motriz

— La estratega motriz deportiva (incluyéndose en ella a ia tactica)

Los rasgos caracterizadores de cada uno de los seis paramelros que acabamos
de sefalar, pueden ser explicados como sigue!

a) La técnica o modelos de ejecucion

Duranie muchc tiempo, la técnica ha sido considerada como el elemento funda-
mental y basico en Ja configuracion y desarrolio de la accion de juego en los depor-
tes de equipo. Eralo primera que habia que conocer y dominar para poderlos prac-
ticar y jugar con érito.

Aun hoy dia, sigue leniendo para muchos entrgnadores y profesores de educa-
cidn fisica una importancia capital en tanto gue accion biomecAnica definida, mien-
tras que para olres, su incidencia en el juego o es no en lanto que gesito, Sino
cuando dicho gesio tiene una significacidon semidtica y es interpretado por el resto
de los participantes en funcion de las caracleristicas del deporte que se practique y
al servicio de ia decision estralégica que se pretenda.

Coincidimos con Vankersschaver (1982), para el que un jugador gue efectda un
gesto técnico, en el transcurso de un encueniro de deportes de equipo, lo hace
siempre en funcidn del conlexto, siendo su accion portadora de sentico para los
otros jugadores que tienen en cuenta los desplazamientos de los companeros y

adversarios.

Nuestro criterio es que la accién técnica en los deportes sociomotrices, solo
tiene sentido en funcidn de la situaciéon estratégica, y por ello afirmamos que todo
interpretacidn de a misma debe hacerse tomando como referencia el rol estratégi-
co asumido por eljugador en cada momento, y nunca como fal accion aislada.

b) El reglamentode juego

Es aceptado por todos que el reglamentio es una de las partes constitutivas del
deporle en general y por consiguiente de los deportes de equipo en particular,

De una manes mas concreta Huzinga (1872), en su interpretacién cultural del
juego, dice que cualquier tipo de juego, no se constituye, no se instaura, aunque
s6lo sea lugazmente, sin unas regias explicitas.

Desde esta perspectiva el reglamento de juego de los deportes de equipo,solo
tiene sentido si esta integrado en el juego, siendo parte de su propia esencia.

.80
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De tal forma esto es asi, que los deportes se configuran en cierta manera de
conductas regladas. .

Para definir 2 un deporte hay que definir sus reglas. La calificacion de un juego
corno un deporte de equipo concrefo {sea fitbol, baloncesto, balonmano, hockey,
elc.) supone una previa definicidén de dicho deporie y el reglamenio sera el elemen-
to definidor y delimitador del deporte en cuestion,

Definir, por ejempio, que es fatbol, es describir el procedimiento de las acciones
necesarias para jugarlo.

No es posible definirlo haciendo mencion de las cualidades deportivas o lo
aconsejable que es para la educacion y la recreacion, sino que lo que debe hacer-
se es delimitar las acciones que lo conliguran de forma reglamentaria.

¢} El espacio de jusgo

Una de las caracleristicas mas significativas del deporle esta representada por
el espacio de accidn o espacio de juego. Participar en una prueba deportiva, es
evolucionar en el interior de un espacio definido y cerrado.

Todos los depories se asientan sobre una definicion del espacio gue los inserta
en un cuadro de referencia y en un lugar de accidn. La accion de juego se desarro-
lla en el interior de un espacio con fronteras claramente delimitadas fuera de las
cuales el juego no tiene sentido.

El espacio deportivo,o de juego, esld comunmente dividido en sub-espacios y
zonas diversas, las cuales estan alectadas por privilegios que condicionan el com-
portamienta motor de los participanies y caracterizan a f{as diferentes especialida-
des deportivas,dandoles un caracler original. Esto se observa claramente si anali-
zamos las posibles conductas que puede realizar un poriero o un jugador de cam-
po en fGtbol o balonmano, debido especialmente a gue uno y oiro ccupan un espa-
cio diferenciado dentro del terreno de juego.

El desarrollo de la accidn de juego en los deportes tiene el origen de su organi-
zacion en un espacio definido y delimitado que le sirve de soporie, existiendo por
tanto un espacio de juego deporlivo.

No existe ningun deporle que no tenga claramente delimitado y reglamentado
el espacio de accién, es este uno de los aspectos mas explicitamente marcado en
los reglamentos deportivos, Esto hace que los deportes se desarrolien en un espa-
cio real con distancias claramente acotadas.

£l deporte impone un espacio institucional fijado por convenciéon con unas re-
glas a las que se esta sometido. Las reglas que determinan fas estructuras forma-
les del espacio de juego y las formas como en el interior del mismo se puede desa-
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204 Laimiciacion deportiva y el deporte escolar

rroflar la accion de juego.es uno de los aspectos mas caracteristicos y definidores
de tos dishinlos deportes.

Considerando las caracleristicas del espacio deportivo Parlebas {1878) distin-
que dos tipos de siuaciones espaciales:

- Aguellas en las gue el espacio lormal es estable y estandarizado y

~ Las que el espacio formal es porlador de incerlidumbre, y por consiguiente
de imprevisios para el parlicipante.

Otro criterio alener en cuenia con referencia al espacio en los deportes es que
éste se constituye en el intermediario de las interacciones pueslas en practica por
los jugadores, lo jque lo convierte en un espacio de interaccion motriz que modela
en gran medida el comportarento de cada uno de los jugadores.

Este espacio de comunicacion esta inducido por el codigo de juego que precisa
cuales son los everluales objetos que pueden o deben ser usados como interme-
diarios (baldn, raqueta, red, elc.) y las modalidades de contaclos o relaciones que
se pueden establzcer entre los participantes (placaje, bloqueo, entrada, etc.). Que
son diferentes pala cada modalidad deporiiva.

Este crilerio de inleraccion motriz entre los participantes posibilita establecer
gos nuevos tipos de situaciones espaciales:

- Ei espacio en el que el individuo que actua esta solo.

— El espacio en el que el individuo actua en inleraccion con los demads.

Este segundo espacio presenla una situacion de camotricidad en la que la co-
municacion da at espacio un valor completamente original, de forma tal que el ju-
gador lo percibe en luncion de sufs companero/s que le posibilitan la cooperacion
y/o del/os adversario/s que suscitan una oposicién. Estas situaciones
sociomotrices que combinar el espacio social del lerreno, con el espacio muttifor-
me y cambiante de ia interaccion motriz, es denominado espacio sociomotor.

El espacic en los deporles se caracleriza por ser un espacio estable y estanda-
rizado y a la vez un espacio en et que el individuo acta en interaccion con los de-

mas.
d) Et tiempofel tiempo deportivo

Toda accion de juego en actividad fisica en general, y en deportes en particular,
se da en un espacio y un liempo determinados, es decir, que necesariamente la
dimension espacio-lemporal condiciona el dénde y el cuando tiene lugar el dese-

rrollo de la accion de juego.

Uno de las aspecios que esla siempre contermplado en los reglamentos deporti-
vos es el referido al control del tiempo de juego en varias de sus vertienies, como
uno de faciores determinantes de la logica interna del juego.

La diversidad de practicas. Andlisis de la estiuctura... 295

Cualquier encuentro deportivo gue se celebre se desarrolla siempre conforme a
un ritrmo temporal que puede ser {aciimente observado y analizado.

Con o que acabamos de dectr, se demuestra que el liempo incide en el desa-
rrotio de la accion de juego, conforme a una doble dimension.

Por una parte, la referida al control del det tiempo que viene configurado por las
reglas de juego, denominada por Menaut (1982), sincronia exlerna, donde se con-
templan las subdivisiones del tiempo, el controt de las paradas del juego, la dura-
cion de los encuentros y el momenio de inicio de determinadas acciones, entre
otros aspectos.

Por otra parte la dirnension temporal referida a fa secuencialidad de las accio-
nes y ritrmo de juego, denominada por el mismo autor diacronia interna, donde se
inserta el control temporal de las acciones y el tiempo de interaccion, entre otros
aspectos.

e) La comunicacion motriz

La aparicidén del concepto comunicacion molriz en el ambito de los depories se
produce como consecuencia del rechazo de determinados aulores franceses a las
concepciones mecanicisias de la actividad fisica, la cual al analizar las acciones de
juego, centra su atencion en la utilizaciéon del baton y el comportamiento efector del
jugador. '

El concepto de comunicacion motriz, esta directamente relacionado con el de
interaccion o relaciones enlre |05 pariicipantes, en aquellas actividades en las que
se da de manera simulténea la infervencion o participacion de varios individuos, los
cuales pueden realizar dicha aclividad en colaboracién, oposicion o colaboracion/
oposicion.

Dicha comunicacion se refiere por tanto a las situaciones denominadas
sociomotrices. En ellas el componente praxico es un factor esencial cuya presencia
no puede taliar.

Al estar los deportes de equipo encuadrados dentro de las situaciones
sociomotrices y ser la accion de juego un acto praxico,el lipo de comunicacion gue
se da en los mismos, es la resullanie de una interaccion motriz esencial o COMU-

NICACION PRAXICA.

En la comunicacion praxica se establecen dos categorias, denominadas directa
e indirecta. Distinguiéndose en la primera, dos nuevas formas denominadas CO-
MUNICACION Y CONTRACOMUNICACION y en la segunda,ofras dos denomina-
das GESTEMAY PRAXEMA.

En los deporles sociomotrices se dan los diferentes tipos de comunicacién que
hemnos sefialado, y de la siguiente manera:
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En los deportes de cooperacion se da la comunicacion praxica esencial y direc-
1a de comunicacion y la indirecta praxémica y gesltémica. Mientras que en los de
cooperacion/oposicién se da la comunicacion praxica esencial y direcla de comuni-
cacidn v contracornunicacion y fa indirecta praxémica y gestémica. Por su parte en
jos de oposicion se da la contracomunicacion,

f) La estrategia motriz

Por las caracterislicas que presenia el desarrollo de la accién de juege en los
deportes sociomotrices, donde la presencia del comparfiero o de ésle y del adver-
sario es fundarmental, en ios referidos deportes predominan ias conductas de decl-
sion sobre las de ejecucion, por lo que para poder jugar con éxilo a dichos depor-
les el jugador debe conocer la realidad del juego y analizar cada siluacion para ac-
tuar de acuerdo con el «aqui y ahora», con malices para los de cooperacion.

Lo dicho hace del todo necesario, para poder practicar a los diferentes depor-
les, poseer un desarrolio del comportamiento estralégico, tanto del jugador de for-
ma individual como del adversario, compafero o equipo en su conjunto cuando
éste esté presente.

Aungue en el comportamiento estralégico inciden todos los parametros que de-
lerminan la estructura funcional {técnica, reglamento, espacio, tiempo y comunica-
cion}, podernos caracterizar como aspectos mas relevantes de dicha incidencia a
los siguienies:

-~ Los roles estralégicos adquiridos por Jos jugadores.

- Los subroles sociomotrores.

EL ROL ESTRATEGICO es considerado, por nosolros, como la siluacion de
juego asumida por un jugador a la que se le asocian una serie de {unciones o ac-
ciones y decisiones propias del juego que lo diferencian de otro u otros jugadores
toda vez que él y solo él puede realizar esas delerminadas funciones o acciones y
decisiones.

EL SUBROL ESTRATEGICO es cada una de las posibles conductas de deci-
sién que el jugador puede asumir y realizar duranie el desarrollo del juego, siempre
gue tengan un caracter estratégico, es por tanlo la unidad comportamental de base
del comportamiento estratégico.

Como resumen podemos decir, que en 1os deporte la estrategia viene determi-
nada por la incidencia del conjunto de los parametros configuradores de la logica
interna y que su puesla en accion depende de las conductas de decision que los
jugadores adquieran en cada momento y situacion, la cual se manifiesta por el rol y
conjunto de subroles que el jugador asume y pone en practica en el desarrollo de la
accion de juego.

€80
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La accion de juego en los deportes, es la resultanie de las interacciones de los
seis pardmetros delerminadores de su estruciura, dependiendo del jugador su
puesta en accidn y desarrolic praxico, dado que es él quien decide en cada mo-
mento que accion realizar y como ponerla en practica de acuerdo con el analisis
que haya hecho de la situacion de juego o siguiendo un esquema previamenie es-
fablecido.

La grética provisional que sintetiza fa estructura funcional de los depories de
equipo y el consiguiente desarrolio de la accion de juego es la que podemos ver en
la pagina siguiente (grafica 1):
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L.os roles y subroles motores del deporte

Los dilerentes roles y subroles que los jugadores pueden asumir vienen deter-
minados en gran medida por las caracterislicas de la esiruciura configuradora de
cada uno de los diferentes deporles y fundamentalmente por el grupo a que los
mismos pertenezcan.

Asi en los deporles de cardcier PSICOMOTRIZ, de una forma casi genérica el
jugador asume un unico rol que es el de participanie o jugador, dado que esios,
s6lo en muy pocos casos posibilitan que el el jugador pueda cambiar de rol o asu-
mir otros, dado que no suelen existir més de un rol.

Con relacion a los subroles estos si pueden ser mas amplios y diverscs sobre
lodo en aquellos deportes en los que existe incertidumbre en el medio, como ejem-
plos podemos decir que en saltador de altura tiene un Unico rol el de sattador y un
Unico subrol el de saltar. Sin embargo el praciicante de tabla deslizadora a vela
aungue sblo pueda asumir un rol tiene la posibilidad de asumir diferentes subroles
como pueden ser saltar, girar, acelerar, Irenar, entre otros.

En los deportes de COOPERACION la posibilidad de asumir mas de un rof es-
tard en funcién de que existan mas de dos parlicipantles. Asi en los deportes por
parejas el rol a asumir es el de compafiero, mientras que en aquellos depories en
que existan varios parficipanles como pueden ser la escalada en cordada, la gim-
nasia ritmica por equipos o la vela latina canaria o el ciclismo en rula por equipos,
los participantes pueden adquirir dos o mas roles de acuerdo con las particularida-

des de cada uno de dichos deporles.

En el caso de la gimnasia ritmica por equipo es posible asumir los roles de gim-
nasla, sin aparalo o con aparato. En el ciclismo en ruta por equipos el de ir el pri-
mero, dar el relevo o ir en el grupo. En la vela lalina canaria es posible asumir los
roles de patrdn, murero contramurero, escotero, resonador, hombre de achique,
hombre del palo y lasiie.
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ESTRATEGIA DE OPOSICION

ESTRATEGIA DE COOPERACION

VENIERDO EH CUENTA AL BALON A LOS COMPANEROS Y AL ADVEHSARIOD
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Gréfico 1. Organigrama de fas decisiones estratégicas del jugador en lps deportes de equipo.
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Algunos de los subroles existentes en gimnasia ritmica, vela latina canaria y
otros deporles son Ios siguientes:

Los subroles de la gimnasta

Los subroles de la gimnasta
sin aparatos

con aparatos

Saltos, »  Manipulaciones,
= Equilibrios. +  Lanzamientos.
+ (Giros. - Recepciones.
+  Flexiones y Flexibilidades. - Pases.
»  Desplazamientos. + Infercambios.
+  Balanceos. « Rebotes.
+ Circunducciones. + Desplazamientos.
+  Ondas. +  Rodamientos.

Todos estas subroles se dan en los cinco aparatos: Cuerda, cinta, aro, pelota y
mazas.

£l dnico subrol gue hemos encontrado especitico de un aparato es el GOLPEQO
con las mazas.

La vela latina canaria

Esta practica deportiva es una modalidad especifica de las islas Canarias, con-
cretamente de la islas de Gran Canaria{mayoritariamente) y Lanzarote, Tenerile y
Fuerteventura (en menor medida).

Algunos de los subroles de este deporte son;

+ Hacer banda.

+ Resonar.

»  Achicar.

- Cambiar fastre.

- Cambiar la vela o «lumbar».
« Tensar la escota.

- Sollar ia escota.

En los deportes de OPOSICION los roles que puede asumir el participante son

dos el de atacante y defensor, ambos diferenciados, contrapuestos y mutuamente
excluyentes,

Los subroles existentes en los deportes de oposicion estan en funcion de las
caracteristicas de cada deporte en particular y sus caracteristicas. Aigunos ejem-
plos de subroles de estos deportes pueden ser:
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Tenis uno contra unNo Judo Luchas
Sacar. > Agarrar. Trabar.
Desplazarse. +  Derribar. Voltear.
Restar. Inmovilizar. Agarratr.
Fintar. Desplazar, Derribar.
Esperar, + Tirar. »  Enganchar.

+ Empujar. Levantar.
Luxar. + Fintar.
~  Empuijar.

En los deportes de COOPERACION/OPOSICION por equipo lales como et Ba-
loncesto, Balonmano, Fathol, Futbolsala, Hockey hierba, Rugby, Voleibol y
Waterpolo, los roles sociomotores que el jugador puede asumir son:

Jugado con baldn.
+ Jugador sin balén del equipo con balén.
- Jugador del equipo sin balén.

Durante lps Gllimos afios venimos haciendo un irabajo para tratar de determinar
cuales son los subroles correspondientes a cada uno de los roles que considera-
mos que existen en los deportes a que nos estamos refiriendo, y durante Jos cursos
académicos 1991/92, al 83/94 hemos hecho con los alumnos de quinto afio de la
Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte de la Universidad de Las
Palmas de G.C, gue cursaron la asignatura de Fundamentos de la Tactica Deporti-
va un trabajo para intentar delimitar y definir cuales pueden ser dichos subroles en
algunos de fos depories anteriores y posteriormenie he confeccionado un primer
catdlogo, que eslamos reelaborando y reconstruyendo, en el que se contiene lo
que por ahoara consideramos subroles especificos de algunos de los mas difundi-
dos depories de cooperacion/oposicion y fambién los que consideramos comunes

a fodos ellos.

Los subroles de algunos de eslos depories, de acuerdo con lo que hasta el mo-
mento hemos hecho y que estamos revisando, son: .

Subroles sociomotores del jugador de baloncesio

Jugador Jugador sin balon Jugador del equipo
con baldn del equipo con baldn sin balén
Poner en juego el baldn. - Avanzar hacia + Volver a |a defensa.
+ Botar el baién, el alaque. Defender en posicién
+ Avanzar con el balén. » Qcupar una posicidn de sistema.
Proteger el balon. en alague. ¢« Fintar.
Pasar ef balon. « Desmarcarse. + Temporizar.

880

Jugador

con balon

~ Tirar a canasta.

- Temporizar,

- Fintar.

Ampliar espacios.
Reducir espacios.
Situarse en posicion
de sistema.

+ Dirigir el juego.
Perder el balon.
Hacer Falla o violacion.
Recibir falta.

La diversidad de practicas. Andlisis de la estructura... 301

Jugador sin baldn
del equipo con balon

Fintar.

Ampliar espacios.
Reducir espacio.
Apoyar a un
compaiero.
Pedir el balon.
Recibir el balén.
Dirigir el juego.
Esperar.

Hacer falla o
violacion.
Recibir falta.

Subroles sociomotares del jugador de balonmano

Jugador
con baldn

+ Poner en juego el balon.
Botar el balon.
Avanzar con el balon.
Proteger el balon.
Pasar el baton.

» Lanzar el baldn,
Temporizar.

Fintar.

« Ampliar espacios.

+ Reducir espacios.
Situarse en posicion
de sistemna.

Entrar o cargar a
un adversario.

+ Perder el balon.

» Hacer falia o violacion.
Recibir {alta.

Jugador sin baldn
del equipo con balon

+ Avanzar hacia
el alaque.

+ Ocupar una posicién
en ataque.
Desmarcarse.
Fintar.

« Ampliar espacios.

- Reducir espacios.

+ Apoyar a un
compahero.

+ Pedir el balon.

+ Recibir el balén.

+ Cargar o bloquear
a un adversario.
Esperar,

Hacer faita o
violacién.

+ Recibir falta.

Jugador del equipo
sin balén

Reducir espacios.
Ampliar espacios.
Anliciparse.
Apoyar a un compafero.
.+ Enirar a un adversario.
Interceptar el balon
o desviarlo.
Recuperar el balén.
Esperar.
- Hacer falta o viglacion.
+ Recibir falta.

Jugador del equipo
sin balon

- Volver a la defensa.

- SHuarse en posicién
de sisterna.

- Fintar.
Tempaorizar.

« Reducir espacios.

+ Anticiparse.
Apoyar a un compariero.
Entrar o cargar a un
adversario.

- Inlerceplar el baldn.
Recuperar el balén.

- Esperar.

+ Hacer falta o violacién.

+ Recibir falta.
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A

Subroles sociomotores del jugador de ftitbol Subroles sociomotores del jugador de hockey hierba

Jugador Jugador sin bola Jugador del equipo
Jugador Jugador sin balén Jugador del equipo con bola del equipo con bola sin bola
con baldn del equipo con balén sin balon Poner en juego + Avanzar hacia Volver a la defensa.
la bola. el ataque. » Sitvarse en posicion
Poner en juego . Avanzar hacia + Volver a la defensa. * Avanzar con la bola. Ocupar una posicion de sisterna.
el balén, el ataque. Situarse en posicion Proteger la bola. en ataque. Fintar.
Avanzar con el baldén. - Ocupar una posicidn de sistema. Pasar la bola. + Desmarcarse, + Temporizar.
Proteger el balon. en ataque. - Fintar. * Tirar a porteria. - Fintar. Reducir espacios,
Pasar el balén. - Desmarcarse. Temporizar. ‘ Tgmporlzar_ * Amplar espacios. Ampliar espacios.
Lanzar el baldn, Fintar. Reducir espacios. Flmar.' ) + Reducir espacios. Apoyar a un compadiero.
Temporizar. + Ampliar espacios. - Ampliar espacios. * Reducir espacios. - Apoyar a un + Entrar o cargar a un
Fintar. - Reducir espacios. - Apoyar a un compafiero. * Ampliar espacios. compafiero, adversario.
Reducir espacios. » Apoyar a un - Entrar o cargar un . Sstugrse en posicion « Pedir la bola. Interceptar o despejar-
Ampliar espacios. compadiero. adversario. de sistema. * Recibir la bola. desviar el baldn.
Situarse en posicién + Pedir el balén. + Interceptar, despejar- Dirigir el juego. - Esperar. < Recuperar la bola.
de sistema. - Recibir el baldn. desviar el balén. - Cargar o entrgr « Hacer falta o Dirigir el juego.
Cargar a un adversaric. Dirigir el juego. Recuperar el baldn. a un adversario, violacién. Esperar.
Perder el baldon. Esperar. Dirigir al equipo. - Perder la bola. « Recibir falta. + Hacer falta o violacién.
Hacer falta o violacion. - Hacer fajta o - Esperar. * Hacer falta o violacion, Recibir falta.
Recibir falta. violacion, - Hacer falta o violacién. e Recibir falta.
Recibir falta. Recibir {alta. e
Subroles sociomotrices del jugador de rugby
Subroles sociomotores del jugador de fithol-sala Jugador Jugador sin baldn Jugador del equipo
con balon del equipo con balén sin baldn
Jugador Jugador sin baldn Jugador del equipo Poner en juego Avanzar hacia - Volver a la defensa.
con balén del equipo con baldn sin balén el balon. ef ataque. + Ocupar una posicion de
- - Avanzar con el balén. . Ocupar una posicion sistema.
Poner en juego Avanzar hacia + Volver a la defensa. Proteger el balon. de sistema. + Fintar.
¢l balén. el atanue. + Situarse en posicién « Pasar el balon. - Desmarcarse, Temporizar.
Avanzar con el balon, + Ocupar una posicion de sistemna. » Tirar para marcar o + Fintar, Ampliar espacios.
Proteger el balon. en ataque. -+ Fintar. ensayar. Ampliar espacios. Reducir espacios.
Pasar el baltn, Desmarcarse. Temporizar. Temporizar. Reducir espacios. Entrar a un adversario
Tirar a porteria. Fintar. Reducir espacios. Fintar. Apoyar a un {placar).
Ternporizar, Reducir espacics. + Anticiparse. + Ampliar espacios. compaiiero. Interceptar, despejar-
Fintar. - Ampliar espacios. + Apoyar a un companero. Reducir espacios. Pedir el balén. desviar el balén.
Ampliar espacios. Apoyar a un Entrar o cargar a un Situarse en posicion Recibir el baién. Recuperar el baion.
Reducir espacios. companero. adversario. de sistemna. - Esperar. - Esperar.
Situarse en posicion Pedir el balon. + Interceptar o despejar- » Cargar o pereutir con + Hacer falta o - Hacer falta o violacion.
de sistemna. Recibir el baién. desviar el baldn. un adversario, violacion. Recibir falta.
Cargar a un adversario. Esperar. Recuperar el balon. Repeler al adversaria. Recibir falta.
Perder el balon. Hacer falla o + Dirigir el juego. - Talonar.
Hacer falta o violacién. violacion. Esperar, + Perder ef balon,
Recibir falta. Recibir falta, Hacer falta o violacian. Hacer falta o violacian.
Recibir faita. Recibir falta.
<« Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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Subreles sociomotores del jugador de voleibol

Jugador
con balon

. Poner en juego el
balon.

- Pasar el balon.

« Colocar el balén.

+ Remalar el balon,

+ Fintar.

- Situarse en posicion
de sistemna.

« Perder el balon.

« Hacer falta o
violacion.

Jugador sin balon
del equipo con balon

- QOcupar una posicion

en alaque.

Fintar,

Apoyar a un
compafero.
Ampliar espacios.
Reducir espacios.
Pedir el balon.
Recibir el balon.
Dirigir el juego.
Esperar.

Hacer falta o
violacion,

Jugador del equipo
sin baldn

Colocarse en situacion
de defensa,
Interceptar el balon
(bloquear).

Fintar.

Reducir espacios.

- Apoyar a un companero.

Recepcionar el balédn.
Esperar.
Hacer falta o violacion,

Subroles sociomotores del jugador de waterpolo

Jugador del equipo

Jugador sin balon
sin balon

Jugador )
del equipo con balon

cont balén

+ Poner en juego el
balon.

+ Avanzar con el balon.

- Proteger el baion.

+ Pasar el balon.

+ Tirar a porleria.

+ Fintar.

= Temporizar.

+ Ampliar espacios.

+ Reducir espacios.

« Situarse en posicion

de sislema.

Perder el balon.

- Hagcer falta o viotacién.

Recibir faha.

.

Tomando como base lo que hemos expuesto €on
COMUNES AL JUGADOR DE LOS DEPORTES DE

Avanzar hacia el
ataque.

- QOcupar una posicion

de sistema.
Desmarcarse.
Fintar,

Ampliar espacio.
Reducir espacios.
Apoyar a un
compafero.

Pedir el baldn.
Recibir el balon.
Dirigir el juego.
Esperar.

Hacer falta o violacion.
Recibir falta,

Volver a la delensa.
Ocupar una posicién de
sistema.

Fintar.

- Ternporizar.

-

Reducir espacios.
Anticiparse,

Apoyar a un compafero.
Entrar a un adversario.
interceptar, desviar-
despejar el balon.
Recuperar el balon.
Esperar.

Hacer falla o violacion.
Recibir falla.

sideramos como SUBROLES
EQUIPO DE COOPERACION/

OPOSICION LOS QUE SE SENALAN A CONTINUACION:

o
[
<
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Los subroles comunes del jugador de los deportes de cooperacidn/oposicidn

Hemos de decir que aunque los subroles que exponemos son comunes a todos
los depories mencionados, con excepcion del voleibol que presenta claras diferen-
cias.

Para una mejor comprension y clarificacion de lo que exponemos haremos una
distribucidn de subroles por cada uno de los tres roles que hemos considerado.

Subroles comunes
del jugador del equipo
sin balon

Subroles comunes del
jugador sin balon
del equipo con balon

Subroles sociomotores
del jugador
con balon

Volver a la defensa.
Ocupar una posicién en

+ Poner en juego el = Avanzar hacia el
balon. ataque.

.

+ Avanzar con el baldn. Ocupar una posicion en el sistema.
Froteger el baion. el sistema. - Fintar.
+ Pasar el balon. + Desmarcarse. < Temporizar,
- Tirar para marcar 0 « Fintar, Reducir espacios.
puntuar. + Ampliar espacios. Anticiparse.
- Temporizar, Reducir espacios. « Apoyar a un companero.
+ Fintar. Apoyar a un Entrar y/o cargar a un
- Ampliar espacios. companero. adversario,
Reducir espacios. Pedir el balon, -~ Interceplar, despejar-
Situarse en posicion de Recibir el balon. desviar el baldn.
sistema. Dirigir ef juego. = Recuperar el bald.
« Dirigir el juego. Esperar. Esperar.
« Perder el balén. » Hacer falta o - Hacer falla.
Hacer falta o violacion, violacién, Recibir fatia.
« Recibir falta. Recibir falta.

Conslderaciones finales

El trabajo que ofrecemos es una primera aportacién aproximativa al analisis de
los aspectos comunes de la estructura funcional de los deporles de manera que
nos posibilite un mas amplio y mejor conocimienio de los mismos, especialmente
de la conducta motriz que en ellos tiene lugar.

Pretendemos con ello poder ofrecer un instrumento de trabajo valido para fa ini-
ciacion, la ensefianza y el enfrenamiento de estos deportes en aquellos ambitos en
que los mismos estan presenies y son objeto de tratamiento pedagoégico ¢ de ren-
dimiento. )

Hemos podido constatar que existe una gran coincidencia en el comportamien-
to motor y conducta motriz del jugador de los deportes sociomotrices, dado que
hay un gran nimero de subroles que son coincidentes.

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



306 La iniciacion deportiva y el deporle escolar

La gran coincidencia de comporlamienios motores y conduclas motrices que se

" dan en los deporles de equipo, nos permile poder hacer unos procesos de ense-

fianza y de entrenamiento mucho mas globalizadores que los que en 1a actualidad
se hacen {anio en el &mbito escolar como en ef det enlrenarmiento, donde predomi-
nan los mélodos analiticos y con elio se origina un proceso aprendizaje mucho més
lento e inadecuado para fa adquisicion de los comportamientos estralégicos.

2, EJEMPLOS DE APLICACIONES PRACTICAS PARA LA INICIACION
ALOS DIFERENTES GRUPOS DE DEPORTES

Con la finalidad de faciiitar la puesta en praclica del proceso de iniciacion de-
portiva que hemos expueslo vamos a ofrecer a conlinuaciéon una serie de situacio-
nes molrices lipo, apropiadas para los diferentes grupos de deportes.

Deportes psicomotrices

Por sus caracleristicas funcionales, los depories psicomotrices presentan un
claro predominio del paramelro écnica o modelos de ejecucion sobre el resto de
los comportamientos solicilados al individuo que se inicia, por ello parece aconse-
jable presentar al alumno situaciones en las que dicho parametro sea fundamental.

Las progresiones pedagogicas, en las que se eslablecen secuencias de ejerci-
cios que contienen la eslruciura global de la accion descompuesta en parles y que
se van presentando al alumno de manera sucesiva hasta liegar a la accion lotal,
lambién son aplas para la iniciacion.

Los juegos que contienen eslructuras comunes con el deporle objelo de apren-

dizaje, son un excelente medio de aprendizaje de los deporles.

Otros faclores a tener presenles son las cualidades fisicas que cada deporle
solicita pricritariamente del practicanle, los modelos técnicos mas comunes, si de-
mandan expresividad y crealividad o ejecuciones cerradas y eslereotipadas y si
usan o no implemenlo que requiere de manipulacion por parte del ejecutante.

Depories de oposicidn

Estos deporles, cuya caracleristica fundamental es que el desarrolio de la ac-
cidn se da siempre en presencia del olro que se opone a lo que cada uno hace,
lienen en el parametro esiralegia un facior basico que debe ser considerado siem-
pre que se pretenda proceder en la iniciacion. Por elio es necesario proceder de
lorma diferente que en los deportes psicomotiices.

<
w

. g
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La ensenanza de los depories
individuales. Modelos de intervencion
pedagogica

Enric M.? Sebastiani i Obrador

Los deporles individuales.

Analisis didéctico de los componenles de los depories individuales.
La ensefanza de los deportes individuales.

Modelos de intervencidn pedagdgica.
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1.LOS DEPORTES INDIVIDUALES

Concsepto

Si como Parlebas {1986) consideramos que el deporie es una situacion molriz |
de compelicion insiitucicnalizada en Ia que participa e! individuo que desarrolla una
achvidad, en un espacio de accion y donde puede haber o no compafieros y adver-
sarios, nos encontramos con que los deportes individuales son «aquelios en los
que el practicante se encuentra sélo en un espacio, donde ha de vencer deiermina-
das dificultades, superandose a si mismo con relacién a un fiernpo, una distancia o
unas ejecuciones {écnicas que pueden ser comparadas con olros, gue también las
siectlan en igualdad de condiciones».

En muchos casos, el individuo que praclica un deporie individual emplea, ade-
mas de su cuerpo, un complermento de caracleristicas lipificadas que se silla en el
centro del desarrollo de |z aclividad, vy que hay que lanzar, saltar, manipular o des-
plazarse en él, con unas determinadas condiciones {andando, corriendo, nadando
o con un medio mecanico o animal).
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312 La iniciacion deportiva y el deporie escolar

Los depories individuales, segtin la clasilicacion hecha por Pierre Parlebas
(1986), se encuentran englobados en las ilamadas situaciones psicomotrices, gue
son aquellas en las que el individuo actia en solitario, por lo que la incertidumbre
se sitia en el espacio de accion, y nunca en el adversario o companero, dado que
eslos no exisien, o bien, tal incerlidumbre desaparece, porgue lampoco existe en el
espacio, ya que ésle es estable.

Las categorias serian éslas:

- No existe ni compafiero, ni adversario ni incertidumbre (e]. carreras de atle-
tismo en pista, natacion, gimnasia, efc}.

—~ No existe ni compafiero ni adversario, pero la incerlidumbre se sitda en el
espacio de accion {e]. escalada en solitario, ski, cross, elc.).

Caracteristicas basicas

Los diferentes medios {agua, tartan, tierra, nieve, eic.) en gue se desarroilan los
distintos deportes individuales, asi como tos materiales empleados en algunos de
ellos, hacen que no resulte facil establecer unas caracteristicas que sean apfica-
bles a todos los deporles de este grupo, pero podemos atrevernos a dar algunas:

1. Et caracter competitivo de estos deportes se centra fundamentalimente en la
superacion de uno mismo. Esta circunstancia requiere del individuo la movilizacion
de una serie de capacidades: control mental, concentracion, estabilidad emocional
y aceplacion de un alfo grado de responsabilidad.

2. Valoran y ponen de manifiesto el nive! individual, faclitando de esta forma el
conocimiento de uno mismo i la autovaloracién personal.

3. Exigen una gran complejidad en el funcionamiento del mecanismo de ejecu-
cion.

4. La eficacia en su realizacion depende en gran medida del nivel alcanzado en
dos aspectos: el dominio técnico y las cualidades fisicas.

5. Aparecen en algunos de ellos la utilizacion de objetos o instrumentos de cier-
ta complejidad,

Analizando las caracleristicas y estructuras de los deportes individuales, encon-
tramos grandes diferencias entre los dos grupos de depories que hemos estableci-
do en funcion de la incertidumbre provocada por el medio en el que se realiza:

a) Deportes individuales de medio fijo

Para resolver el problema de los métodos de ensefianza a utilizar en estos de-
portes, es necesario partir de las caracteristicas principales que se presentan, en
esle caso son:

oo
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1. Una gran complejidad en el mecanismo de’ejecucién y una alta organizacion
temporal, es decir, una secuencializacion o estructura temporal muy estable y per-
fectamente conocida por el deportisia.

2. Escasa exigencia del mecanismo de percepcion, porque la alla estabilidad
del medio permite al practicante realizar la accidn casi sin informacién exterior,
pues todos los datos son conocidos de antemano, y el deportista tiene decidido con
anterioridad las soluciones molrices a aplicar.

3. Sistemas de valoracion de los resultados con un alto grado de objetividad, ya
gue la mayoria de elios son medidos con pardmetros estables (tiempo, espacio,
peso) y los que dependen de una puntuacion estan claramente estandarizados en
sus reglamentos. Las limitaciones reglamentarias que definen las circunstancias de
ejecucion estan referidas principalmente a las condiciones espaciales, en su caso,
al manejo del mévit o instrumento y, en menor medida, a las condiciones tempora-
les,

Dichas caracleristicas hacen necesario e inevilable inicialmente la utilizacion de
los métodos analilicos, ya que de no ser asi, al individuo Ie resulia imposible la eje-
cucion practica de este tipo de aclividades,

b) Deportes individuales de medio variable o fluctuante ‘

1. Estas actividadss presentan un minimo grado de organizacion, pero en mu-
chos casos sin perder el componente de complejidad que puede aparecer acompa-
flado del factor riesgo y aventura. Esta baja organizacion esta en funcion del alto
nivel de incerlidumbre creado por el medio. Se desconoce en todo momento la es-
tfructura temporal.

2. Este conjunto de caracteristicas hacen que sea facil establecer una regla va-
lida para todos ellos. Como norma general podemos decir que, en la medida de lo
posible, se tienda a trabajar de forma global, aunque en muchas ocasiones se ne-
cesitara el método analitico o bien formas globales pero con modificacién de la si-
tuacion real, que nos ayudara a contarrestar hasta el minimo grado de riesgo fisico.

3. tmportancia del mecanismo de percepcidn y decisién en funcién de la inesta-
bilidad del medio.

“ ENd » / . .
4. Dificultad de homologacion de los resultados obtenidos con oiras situaciones
diferenies.

5. Gran componente de motivacion que radica en el grado de riesgo y aventura.

6. En algunos de ellos aparece un allo grado de tecnificacién, siendo necesario,
el uso de instrumentos 0 maquinas de gran complejidad.
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314 Lainiciacién deportiva y gl deporle escolar

Clasificaciones

a) En funcién de la presencia de otros deportistas, podemos eslablecer dos
categorias;

1. Actuacién en solitario. Sallos y lanzamientos de atletismo, sallos de trampo-
lin y palanca, tiro con arco, tiro al plato, salto de obstaculos en equitacion, escala-
da, paracaidismo, elc.

2. Acluacion simufidnea con ptros deportistas (siempre gue la finalidad sea la
superacidn de uno rnismo): Carreras de atletismo y natacion, ciclismo, ski de fondo,

windsurt, etc.

b) En funcién de ia incertidumbre creada por el medio, tendremos:

1. Con e medio fijo:

1.1. Sin presencia de objetos ¢ instrumentos que sea necesario manipular: Ca-
rreras de atletismo en pista, natacion en piscina, saflos de altura, longitud y tripie
en atletismo, gimnasia artistica (suelo}, saltos de trampalin, efc.

1.2. Con presencia de objetos o instrumenlos que sea necesario manipular:
Lanzamientos de atletismo, sallo con périiga, gimnasia ritmica, tiro con arco,
haterofilia, ciclismo en pista, patinaje, etc.

2. Cen el medio fluctuante o variable:

2.1. Sin presencia de objelos o instrumenios glue sea necesario manipular:
Campo a través, escalada libre, natacion en aguas libres, etc.

2.2. Con presencia de objglos o instrumentos que sea necesario manipular: Ci-
clismo en carretera, mountain-bike, piragliismo en aguas bravas, escalada arlificial,
ski, cross de orientacion, paracidismo, windsurfing, ala delta, submarinismo,
triathlén, vela, elc.

2. ANALISIS DIDACTICO DE LOS COMPONENTES DE LOS DEPORTES
INDIVIDUALES

Aspectos técnicos

Las 1écnicas constitutivas de los distinios deportes individuales estén determi-
nadas por el espacio en que se desarrolian, los maleriales empleados y las nor-
rgas reglamentarias eslablecidas.

w2
o
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Las acciones resullantes son siempre consecuencia de unas exigencias fisicas
y fisivitgicas, ejecutadas con fa meyor eficiencia biomecanica posible, dentro de
ios limites establecidos por el reglamento; se dan miltiples combinaciones y tipos
de acciones técnicas.

En los deportes individuales, los aspectos técnicos estan basados en;
1. La mejora de las cualidades fisicas.
2. La adquisicion de gestos teécnicos {autornatismos).

3. £l eslilo técnico, es decir, la adaptacion de los aspeclos técnices de base a
las caracteristicas del sujelo (edad, sexo, condicion fisica, biotipologia).

4. La estabilidad de la técnica frente a modificaciones internas, como el cansan-
cio o el equilibrio psicologico; o irente a modificaciones externas, como el ambiente
o las caracteristicas de la instalacion.

Siguiendo a Meinel, podemos definir técnica como un procedimiento que condu-
ce de una manera direcla y econdmica a la consecucion de un alto resullado.

Para Fidelus, la técnica deportiva es el modo de consecucion de un objetivo
molor sefalado por la tactica, gue tiene en cuenta el nivel de desarrollo de las ca-
racteristicas motrices y psiquicas. Una buena técnica facilita la realizacion del tra-
bajo con un minimo desgaste energético, permitiendo a la vez la consecucion de

mejores resultados.

Cada objetivo motar puede lograrse de distinla manera; por esa razon puede no
existir una sola énica, sino que siempre hay varias y distintas posibilidades de al-
canzar el mismo objetivo. Aln cuando la técnica de los deportistas de élite sea muy
parecida, se pueden constatar dilerencias relacionadas con la personalidad del in-
dividuo. Las técnicas estan sometidas a un constante y continuo proceso de per-
feccionamiento.

Una técnica correcta, segin Meinel, implica las siguientes caracteristicas:

1. Una divisién en el espacio y en el tiempo bien definida; Ensefar las formas
de los movimientos aciclicos significa la elaboracion clara de un sistema de fases
en cuyos componentes se definan claramente ia fase preparatoria, la fase principal
y Iz fase del movimignto.

2. Una division dinamica temporal bien sefialada: Estamos hablando del ritmo
de ejecucion del movimiento, v se frata de observar una fluida sucesioén de tensio-
nes y reglamentos.

3. Un buen curso del movimiento: Un movimiento bien dominado transcurre
siempre con fiuidez,
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316 La iniciacidn deportiva y el deporte escolar

4. Precision del movimiento: No solo en el sentido de la consecucidn del fin pro-
puesto, sino también su forma.

Los principios de la técnica deportiva son muy imporiantes en los deportes indi-
viduales:

1. La eficacia: se expresa como la relacion entre el proyecto molor y su realiza-
cion. Se trata de obtener la rmayor similitud entre el proyecto v la ejecucion.

2. La economia: nos indica que la energia de la que disponemos debe aprove-
charse de tal manera que se alcance el resullado deseado al mayor nivel posible,
haciendo uso de ella en la menor medida posible. Podiamos decir que, una actua-
cién eficaz y econdmica seria el equivalente a una actuacién nacional.

Ejemplificaciones técnicas

a) Atletismo

Desde el punto de vista de la complejidad técnica de la riqueza motora, distin-
guiremos res bloques generales:

1. Ciclicos: Dentro de este bloque encontramos la carrera vy la marcha. La dife-
rencia enfre ambas estriba en la complejidad técnica, si bien la primera la contem-
plariamos dentro de las especialidades naturales, la segunda requiere una conside-
rable necesidad de adaptacion técnica: no existe fase aérea en ningtin momento de
la gjecucion. Hay que sefalar que la marcha no es una forma de locomocion natu-
ral del ser humano, sino un estereotipo condicionado por el reglamento.

2. Ciclicas alteradas o ciclicas ritmicas: La carrera de las vallas en que el obsia-
culo interrumpe y altera siguiendo una secuencia determinada en el ciclo basico de

{a carrera.

3. Aciclicas: Se caractlerizan por lener una fase de aceleracién seguida de una
fase explosiva en que se proyecta o el cuerpo o un implemento; fos sailos y los
lanzamientos.

b} Natacion

La caracteristica técnica fundamental de la natacion estriba en la necesidad de
adaptacion de! hombre a un medio exirafio. El dominio técnico pasa por la impres-
cindible permanencia en el medio.

1. Los estilos pueden ser simétricos como la braza y la mariposa, o blen
asimeélricos comao la espalda y el crawl.

L60
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2. La propulsion: Todas las técnicas la pretenden dirigir en la direccion del des-
plazamiento evitando en Io posible las acciones que propicien fuerzas laterales o
de rolacion, de aqui la conslante en todos los estilos de acercar brazos y manos lo
mas cerca posible del tronco.

3. lja eliminaqién de rozamientos: La posicion del cuerpo tendra que eliminar en
lo posible la accién de frenado de! agua, esla vendra condicionada basicamente
por dos elementos. El reglamento y la necesidad de respirar.

¢) Gimnasla artistico-deportiva

La gimnasia artistico-deportiva se caracleriza por la existencia de la mayor can-
tidad de elementos técnicos y basicamente por la caracteristica abiera de su prac-
tica. Asi, un atleta que pretenda dominar todas las especialidades técnicas tendra
que conocer menos de quince secuencias de movimientos que siempre intentaré
repetir de ta misma forma. Ei nadador, con los cuatro estilos, los dos tipos de sali-
das y los virajes tendra suficientes para dominar las técnicas de la natacién. La
gimnasia artistica es estrucluralemente diferente.

1. Las diferencias iécnicas que le caracacterizan y diferencian de los otros de-
pories son:

~ El gimnasta tiene que dominar lodos los aparatos.
-~ El gimnasta en un mismo aparato varia constantemenie los elementos que
conforman el ejercicio,

~ El gimnasta pretende la perfeccion técnica en si, el atleta v el nadador utifi-
zan la técnica como medio para conseguir una eficacia medible.

2. Los aparatos de gimnasia condicionan Jas evoluciones corporaies mediante
un condicionante del apoyo corporal:

~ El cuerpo como Unico condicionante. En el que aparecen la mayoria de ele-
mentos basicos del resto de los aparatos.

- Limitacion de la base de sustentacion. La barra de equilibrio limita el espacio
por donde poder realizar los ejercicios (esla especialidad solo se da en cate-
goria fermenina).

— Aparicion de un obstaculo a superar: el cabalio de sallos. Con fa ayuda de

un frampolin hay que superar un obstaculo con fa obligatoriedad de realizar
un apoyo de manos dobre el obstaculo.

- Evolucionar sobre apoyo de manos.

Las manos, contrariamente a la motricidad cultural y mecanica del ser humano,
son en éste caso os puntos de apoyo sobre donde evolucionara el resio del cuer-

po.
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318 La iniciacion deportiva y ef deporte escolar

Las especialidades masculinas son: Anillas (apoyos méviles), las paralelas (per-
miten muchas maéas variaciones de apoyos), la barra fija {con allura y diametro
sufieciente como para haver molinos, pero a diferencia de las anillas permile hacer
sueltas de manos o evoluciones con un so6lo apoyo), el potro con eros {presenta
unas caraclerislicas que limitan mucho la riqueza e introduccion de elementos es-

pectaculares).
3. La evolucion de las técnicas:

En gimnasia artistica aparacen constantemente elementos nuevos fruto de la
combinacién de giros sobre los diferentes ejes corporales, de las variaciones de los
puntos de apoyo, de la permanencia de mayor tiempo suspendidos sin apoyo algu-
no y con unincremento de ta velocidad segmeniaria de {odas las evoluciones.

4. Traslacion de elemenios:

En la busqueda de la mayor dificultad y de innovacion de técnicas gimnasticas
han seguido dos caminos fundamentales, uno investigar sobre las posibilidades del
propio aparato, -y en segundo lugar adaptar elementos aparecidos en otros apara-
tos. Un gjemplo puede ser la aparcicién de los molinos del potro con aros en los
ejercicios de suelo.

Aspeclos {aclicos

Siguiendo a Racinowk, podemos decir que la tdclica constituye e/ modo pensa-
do, racionalizado, econdmico y planificado de compelir la taciica enriquece la com-
pelicion con la cultura intelectual y conduce con mucha mayor eficacia a la victoria.

La posibilidad de vicloria en la competicién queda determinada por el grado de
aprovechamiento de sus componentes basicos: condicion fisica, capacidad técni-
ca, capacidad tactica y la voluntad de fucha.

En la competicion, cuando las fuerzas estan igualadas, la victoria la obtienen
aquellos gue realizan el plan tactico preparado de antemano con mayor rapidez,
mayor elasticidad y mayor creatividad, Hay que saber evaluar la situacion, elegir ra-
pidamente la solucidn y aplicarla sin demora.

La capacidad del pensamiento 1actico desempena un pape! decisivo a la hora
de orientarse los deportistas en situaciones complicadas de competicion, al tener
que lograr distinlos objetivos lacticos, y especialmente cuando emprenden accio-
nes constructivas. Es gracias al pensamiento tactico que los deportistas reprodu-
cen y evallan exactamente la situacién, captan su verdadero sentido, descubren
las intenciones de! contrincante, preveen el desarrollo de la accién, fijan la posicion
propia y deciden las pautas a seguir.

Los planteamientos tacticos se haran siempre con la pretension de oblener un
resultada exitoso, por eflo se realizard un analisis previo de la situacion y circuns-
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tancias en que se desarrolla la practica; como consecuencia de dicho andlisis, se
elaborard un planteamiento teorico de la forma de proceder, que posteriormente
sera pueslo en practica. Ello nos lleva a considerar, siempre, en todo proceso tack-
co, tres fases que han de darsa de forma necesaria y sucesiva, © en muchos ca-
$0s, coincidentes en el tiempo;

1. Una percepcién y anélisis de la situacion.
2. Una solucién mental o tedrica de fa misma.

3. Una solucién maolriz o practica.

Aungue los deportes individuales son prioritariamente técnicos, también tienen
un componente tactico. Hablando de ello, Nogalk nos dice que el objetivo especifi-
co de fa tactica en este grupo de depories consiste en la distribucion racional de las
fuerzas duranie todo el desarrollo de la competicion.

En los deportes en gue haya confrontacion puntual con algin adversario, estos
aspeclos tacticos estaran basados en las acciones para conseguir ventajas (situar-
se en el peloidn), o en una correcta eleccidn de la tactica a ulilizar {estrategia en la
carrera, salir fuera, pasar lento, esprintar al final, etc.). Las acciones para evitar
desventajas estaran basadas en la rapidez de reaccion a las acciones del adversa-
ro.

Ejemplificaciones tacticas

a) Especialidad de bajo o nulo componente tactico

En las carreras de velocidad tanto en atletismo como en natacion, no existe ni
incertidumbre del medio, ni del oponente ni del compafero. Tampoco existe ni la
necesidad de dosificar el esfuerzo.

b) Especialidades de poco componente tictico

Incluimos en este grupo las carreras de fondo y mediotondo que presentan tres
variables respecto a los del anterior grupo: la dosificacion del esfuerzo en funcion
de las propias fuerzas, las caracteristicas del oponente, y la posibilidad de apoyos
del eventual compafiero de equipo.

c) Tomas de decisiones previas a la competicidn

Principalmente en la gimnasia, antes de iniciar una competicién se decide qué
elementos se van a integrar en el ejercicio, la coreogralia, e incluso en las féminas,
el diseno del mailiot y el maguillaje. También en atietismo, en el sallo de pértiga y
altura, se decide a qué allura se empezara a saltar.
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En gimnasia arlistica también es importante tacticamente el orden de participa-
cion de los miembros del equipo. ’ .

d) La actitud comno tactica

Muchos deportistas lienen, durante la competicion, una actitud que provoca in-
sequridad en los adversarios, o pueden decantar una puntuacion de los jueces,

Aspectos reglamentarios

£l estudio de los reglamentos nos lleva a hacer dos grandes bloques, en el pri-
mero estarian el alletismo y la natacion, en el segundo la gimnasia deportiva.

a) Caracteristicas de los reglamentos de atletismo y natacion

£n ambos deportes el regtamento persigue tres finalidades basicas:

1. Establecer el marco general de la competicicn:

t as caracleristicas del espacio, de los materiales, las sefiales de los jueces...
todo aquelio que permite reproducir una competicion en condiciones casi idénlicas
en dos puntos extremos del mundo. (P. ej.; Anchura de la calle, caracleristicas de la
pista o piscina, la indumentaria de los deportistas, las voces de salida, el peso de

jos artefactos.
2. Establecer los limiles que la técnica no puede traspasar:

Es el caso de la braza, que no se puede hundir la cabeza, o en el caso del peso
que no se puede lanzarse separado del cuelio, la posicion de salida de tacos obli-
gatoria en velocidad, los limiles en la marcha aliética, cuando se considera salida,

salto o lanzamiento nulo son aspeclos comunes.

Es en este aspecto donde la subjetividad del juez puede influir en el resultado.
Es muy difici], en algunos casos, delerminar si ta javalina ha caido en punta o no, si
el lanzador a pisado Jevemente el limite del circulo o ha pasado et pie por encima
sin tocarlo, o si el nadador ha escondido 0 no la cabeza. El caso mas polémico io
tenemos en la marcha atlética, en que las filmaciones a camara lenta demuestran
que la mayoria infringen el regiamento, pero los jueces lo perciben como marcha
correcta.

Las infracciones en estos deporles no modifican jamés parciaimente el resulta-
do, la transgresion del reglamento supone o un aviso o la eliminacion, nunca se
penalizara el resultado medio.

<

>
w
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3. Los sistemnas de medicion:

Los sistemas de medicion son exaclos, la fecnologia aclual puede llegar a ha-
cer casi innecesaria la intervencion del hombre en tales tareas, de no ser por los
sisternas elecitrénicos no se podrian medir con rigor los resultados de velocidad en
natacion ni en atietismo.

Estos reglamentos son perfectamente aplicables a los jovenes, si bien en el am-

pito escolar pueden establecerse modificaciones a fin de facilitar el aprendizaje, la
integracion y la dindmica de las actividades y/o competiciones.

b} Caracteristicas del reglamento de gimnasia deportiva

El reglamento de gimnasia deportiva coincide en lineas generales en el aparta-
do a expuesto para los olros dos depories, pero el reslo es substancialmente dife-
rente, los aspectos peculiares de este deporte son:

1. No se puede medir eleclrdnicamente la perfomance del gimnasta.

2. Condiciona la participacion del gimnasta en:

!

Todos los aparalos.

1

La oblipatoriedad de unos elementos concretos en una parte de la competi-
cion.

3. La infraccion del reglamento, ni descalifica ni es un simple aviso, siempre pe-
naliza.

4. La ejecucion perfecta es el objetivo.

5. El gimnasta sale, apriori, con una puniuacién concreta, cada error o infrac-
cidn penaliza restando puntos.

6. El sistema de medicién es tal gue permite transportar una misma escala de
puntuacién de ejercicios complelamente diferente.

7. La subjetividad en la percepcion por parte del juez, y la interpretacién condi-
ciona en gran medida el resultado. )

8. Esle reglamento dificiimente es aplicable a nifos que comienzan a practicar
gimnasia deportiva.

9. El juez tiene que ser un gran técnico, mientras que en atlelismo no tiene por-
que serlo.
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3. LA ENSENANZA DE LOS DEPORTES INDIVIDUALES

Los métodos que debe elegirse para la ensefianza de los deportes estan en
funcion directa de los objetivos que nos planteamos con su utilizacién. En resu-
men, podemos decir que todo procedimiento metodologico para el aprendizaje de
un deporte individual debe poseer tres grandes secuencias o estadios: uno, de in-
formacién sobre los aspectos reglamentarios y significado de la competicién, otro,
de aprendizaje de la técnica y desde su palicacion practica, y otra, de aprendizajes
tacticos o tomas de decisiones que se adquiere por la observacion de la forma
complementaria y por la practica de la competicion de forma fundamental.

Con este contexto docenie en el que nos encontramos, es necesario iener pre-
sente en todo momento la finalidad Gltima que se la debe dar la practica deportiva,
que no es otra que la educacion integral del individuo a través del ejercicio fisico.

Ante este planteamiento nuestra actuacion debe dirigirse a dotar al alumno de
los recursos necesarios para gue pueda realizar o practicar el deporie de forma
completa lo antes posibte, pero sin perder las minimas garantias de eficacia y se-
guridad.

En este tipo de deportes, como ya hemos dicho anterioremente, se exige un
atto grado de dominio técnico, debemos proporcionar, por tanto, los contenidos téc-
nicos necesarios, pero no como los modelos de ejecucion de los grandes deportis-
tas, sino como fundamentos basicos adaptados constantemente a las caracteristi-
cas de los alumnos.

El deporte, en general, esta considerado por {odo el mundo como un medio de
gran trasigencia en el campo de la educacion fisica escolar, pero hablar de deporte
es algo tan amplio y ambiguo que préacticamente no delimita nada. La primera
cuestion que como profesionales de la educacion fisica deberiamos plantearnos es
si fodo tipo de deportes son igualmente vélidos para esta educacién, y en concreto,
si el deporte individual es Uil para alcanzar fos fines generales que nos propone-
mos.

Que el deporte puede utilizarse educativamente, es indudable; pero que para
que su alcance sea lo mas amplio debemos trabajar todas las posibilidades que
nos ofrece. El deporte individual serd un contenido vehiculizante en la consecucién
de un iipo de objetivos en la educacion fisica que no pueden ser alcanzados tan
facilmenie por otros medios, como son:

— Conocimiento de las propias posibilidades y limitaciones.

— Mejora del autocontrol.

— Aceptacion del propio cuerpo.

— Aulovaloracion y autoestima.

— Facilita el desarrolio paralelo del condicionamiento fisico general.

— Adecua la carga de trabajo fisico a las posibilidades individuales.

— Amplia la oferta tradicional de contenidos hacia actividades nuevas e intere-
santes.

001
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- Aumenta la motivacién general hacia el drea de educacion fisica.
— Permite realizar actividad fisica en contaclo con el medio natural.

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



ia” y
en

ippe (2003), “La nocion de competenc

“Consecuencias para el trabajo del profesor”

il

Perrenoud, Ph

1

Construir competenicias desde la escuela, Marcela

pp.

*

ey
S
=
o
u
N
(o)
o
1£2]
O
-J.
)
=
&)
o
)]
8
B e
c
]
w
-
o
)
=
Nt
@
=
o
—d

-
@
@)
©
>
-
i
g
o

PHILIPPE PERRENOUD




1. LA NOCION DE COMPETENCIA

No existe una definicién clara y undnime de las competencias. La palabra
se presta a usos multiples y nadie podrfa pretender dar LA definicién. ;Qué
hacer entonces? ;Resignarse a una torre de Babel? jTratar de identificar el
sentido mds comdn en una institucién o un medio profesional? ;Adelantar
una definicién explicita y alerearse a ella? Adoprard esta dltima postura,
tratando, sin embargo, de no alejurme de uno de los sentidos vigentes,

TRES PISTAS FALSAS

Primero descartaré tres acepciones aceprables de la nocién de competen-
cia, pero que no aportan mucho a la comprensién de los problemas.

A veces, sélo se habla de competencias para insistir en la necesidad
de expresar los abjerivos de una ensefianza en términos de conductas o de
prdcticas observables; asf se reanuda la atradicién» de la pedagogfa dirigi-
da a alcanzar un grado o diversas formas de pedagogfas por objetivos. Estos
enfoques nunca son superados, a menos que se dominen los excesos cono-
cidos ahora: conductismo rudimentario, taxonom{as interminables, fraccio-
namiento excesivo de Jos objetivos, organizacién de la ensefianza, objetivo
por objetivo, etc. (Hameline, 1979; Saint-Onge, 1995). Al conocer ¢stos
limites, hoy ya no se deberfa enscfiar sin perseguir objetivos claros, que sc
puedan comunicar a los estudiantes y sin evaluar regularmente, con los
estudiantes, su grade de realizacidn, primero, de acuerdo a fines de regula-
cién (evatuacién formativa), luego, cuando no queda mids tiempo de ense-

" Ranza-aprendizaje, de acnerdo a fines de certificacidn. Sin embargo, hablar
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de competencia con este propdsito no agrega mucho 2 la idea df‘: objetivo.
Por otra parte, se pnede ensefiar y evaluar a través de objetivos sin prc‘o‘cu—
parse de la transferencia de conocimientos, y menos ain de su mnvxhzc&
cién frente a situaciones complejas, La asimilacién de una competencia
con un simple abjetivo de aprendizaje complica el asunto, inientras que
la pedagopfa por objerivos es pcrfcctamcx}tc‘compaublc con una ensefan-
22 exclusivamente centrada en los conacimientos.

Otro significado comin: la nocién de competencia se opone a la de
desempefio: el desempefio ohservado serfa un indicador mds o menos fia-
ble de una competencia, que se supone mds estable y que sélo se puc‘dc
medic de manera indirecta. Es una acepcién desarrollada tanto cn‘hn~
gilfstica como en psicometrfa. Su winica virtud radica en oponer posibles
disposiciones para su actualizacién, sin decir nada acerca de su natumlczﬁa
«ontolégicav. Esta es atil en el debate sobre la evaluacién, funda una crhi-
‘G 'de los exdmenes, que juzgan ¢ nivel de una persona sobre {a base dc‘un
,dgs'bltipcﬁo puntual, exigido cn condiciones muy particulares. Nadie se arries-

**patfa-a defender una cscucla dirigida a crear desempefios sin futuro, no obs-
wante, la preparacidn de los exdmencs, rechazado en teorfa, es estimulado en
a prdctica. Como la competencia es invisible y sélo es abordah]f: a Eravés de
los desempefios observables, la pregunta acerca de su conceptualizacién que-
da intacta, Por cierto, se podrfa describir un conjunto de acciones que re-
mitirfan a la competencia subyacente, sin preguntarse c6mo funciona. De
tal manera, quiad sc lograrfa nombrar, clasificar, hacer un inventario de I;a's
competencias agregando el verbo usabers delante de un verbo que caracteri-
za a un conjunto de acciones semejantes: saber filmar una secuencia de
video, resolver un conflicto, realizar una divisién equitativa, reconocer un
error, negociar un campromiso, describir un incidente, poner fin a una
relacidn, preparar una comida, etc. Sin embargo, esta forma de tautologla
no basta cuando s quiere formar en dichas competencias. Entonces se ne-
cesita un inventario de recursos movilizados y un modelo tedrico de la movi-
lizacién. Por esto es necesario hacerse una idea de lo que pasa en la caja negra
de las operaciones mentales, con e riesgo de quedarse en las representaciones
metafléricas, en el estado de las ciencias del intelecto.

La tercera concepcidn clésica: la competencia como facultad genéri-
Ca, COMO potcncialidad de todo el espritu humano. Para Chomsky [1977),

.

Ja competencia del lenguaje es «una capacidad de producir infinitamenten,

£l
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es decir, de pronunciar un nimero infinito de oraciones diferentes. En
general, se podria decir que una competencia permite producir un nime-
ro infinito de acciones no programadas. En una conversacién, nadie sabe,
en general, qué frase pronunciard un minuto mds tarde, ni qué gesto hard.
Ni las palabras, ni los acros se sacardn de un repertorio predefinido, don-
de éstos supuestamente estarfan esperanda que se les fuera a buscar. Un
ser humano no tiene ncccsicigd de conservar, en su posesién, un gran li-
bro que contenga todas fas oraciones que podrfa necesitar decir «un dfan.
Su inmensa capacidad de invencién hace que este repertorio sea iniitil. La
competencia, tal como la concibe Chomsky, serfa esta capacidad de im-
provisar y de invenrar continuamente algo nuevo, sin recurrir a una lista
preestablecida. En esta perspectiva, la competencia serfa una caracterlsti-
ca de la especie humana, Ja capacidad de crear respuestas sin tomarlas de
un repertorio. Segtin mi opinién, existe una confusidn en los niveles de
andlisis. Los seres humanos ciertamente tienen la facultad, arraigada en
su patrimonio genético, de crear competencias. Sin embargo, ninguna
competencia se da desde un principio, las potencialidades del individuo
sélo sc transforman en competencias electivas segiin los aprendizajes, que
no se praducen espontdneamente, por ejemplo, de acuerdo a una madu-
racién de! sistema nervioso, y no se realizan en ¢l mismo grado en cada
ser humane. Cada uno debe aprender a hablar, aunque sea genéticamente
capaz de hacerlo. Las competencias, en ¢l sentido como serdn tratadas

aqui, son adquisiciones, aprendizajes construidos, y no potencialidades
de la especie.

LA MOVILIZACION DE RECURSOS, UNA ALQUIMIA EXTRANA

Con Le Baterf (1994, p.43), se puede reconocer que la alquimia en accién
en la movilizacién «es atin una terra incdgnitan. Cualquicra que haya apren-
dido una lengua extranjera en la escuela, tiene, por ejemplo, la experiencia
de la separacidn entre los conocimientos lingiifsticos acumulados en clases
y su capacidad de movilizarlos en una situacidn de comunicacidn escrita u
oral. Sin embargo, en la escuela, se pasan horas aprendiendo una o varias
lenguas extranjeras. ;Qué sucede con esos esfuerzos cuando, de improviso,
nos dirige ta palabra un turista extranjero que busca su camino o cuando
uno mismo debe arregldrselas en otro pafs? No obstante, no es por no haber
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sulrido con listss de vocabulario, temas y versiones. ;Eso significa que no
se aprendid nada? ;O que se olvidé tode? ;O, mds simplcme'me, que no se
cjercié verdaderimente la conversacién en una lengua extranjera, en el sen-
tido de una formacién intensiva para movilizar su léxico y su sintaxis en el

. . )
momento apropiado, de manera adecuada, en tiempo real?

La ensefiaaza de lenguas extranjeras ha evolucionado hacia mérodos
orales, precisarpente para superar la contradiccién cldsica entre los estu-
dios y la préctica. Nadie duda de que esto constituye un progreso. ;Se
ajusta a lo que serd necesario para desarrollar competencias reales de co-
municacién en una lengua extranjera en todos los alumnas? Ocho horas
de inglds en una proporcidn de cuatro horas por semana, treinta y cinco
semanas al afic, lo cual hace 140 horas al afio, 1120 horas en acho 2fos.
Is enorme, disin los profcsorcs de nnisica, que no disponen ni siquicra
de 1a mitad deesc tiempo para iniciar a los mismos alumnos en su arte.

“Pero qué representan 1120 horas, tan incoherentes y diseminadas, si

‘nosotros apreademos nuestra Jengua estando sumergidos cotidianamente

desde nuestro nacimiento, en un «bafio de idioma» arin mis eficaz pues-
to que debemos comunicarnos para obtener lo que queremos, preferen-
temente de inmediato... Un nifio de das afios, en una proporcién de 3 a
4 horas por dla de intercambios verbales al dfa, los siete dfas de la sema-
na, acumula, en menos de un afio de su vida, tanto tiempo de conversa-
Ciéﬂ en sy 1cng\la materna como un a!llmﬂﬂ dC SCCU]\dariQ dl’_ ;ﬂglés
durante ocho afios de escuela. Para l aprendizaje de lenguas extranje-
ras, ¢l problema ha sido claramente presentado y se han considerado, y
a veces experimentado, alternativas radicales, por cjemplo, estadlas
lingiifsticas intensivas en el lugar donde se habla lalengua y la disposicién
de las horas de ensefanza dispuestas en cerca de diez afios o aiin una
enschanza bilingiie: ciertas disciplinas cientfficas o literarias que son da-
das en una lengua extranjera,

La competencia se crea segtin la prictica de una lengua cxtranjn::ra, la
multiplicacién de sitwaciones de interaccidn que unen, con éxito, y
aleatoriameste, repeticién y variacién con una fucrte ansia de comprender
y de hacerse comprender, en favor de un compromiso personal en E?s inter-
cambios segridos. Este cjercicio enriquece y consolida con seguridad los

conocimienos sintdcticos y léxicos de los interlocutores. Este desarrolla,

sobre todo, modelos que permiten contextualizarlos, teniendo en cuentael |
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nivel de lengua, ¢l tema de conversacién, los interlocutores presentes, la
situacidn de camunicacién,

Tomemos otro ejemplo. Los nuevos programas para el 5¢ y 42 afios

I prog p y
prescriben por ejemplo, en el caplrulo dedicado a las ciencias de la vida y
la tierra, la ensefanza de los siguientes conocimientos:

«Los drganos realizan intercambios con la sangre que responden a sus ne-
cesidades. Los miisculos, ricamente irrigados, toman de It sangre nutrientes y
oxigeno en forma permanense. Estos expulsan en ella didxido de carbone. Todos
los drganos del cuerpo realizan los mismos imtercambios. El consiuno de nutrientes
y de oxtgeno, la expulsion de didxido de carbone realizadia por los milsculos
varfan segin su actividad «(Direccién de liceos y colegios, 1997, p.56-57).

En cuanto a este conocimiento, los programas establecen una com-
petencia: «Unir el aumento de frecuencias card{acas y respiratorias con el
aumento de las necesidades de los misculos luego de un esfuerzo fisicon.
Tista [drmula ilustra toda la ambigiiedad de la nocidn de competencia en
tales programas. Segtin la manera de comprenderly, se verd un simple
corolario de la teorfa principal, un conocimiento declarativo que se puede
ensefiar coma tal, o bien una capacidad de movilizar la teorfa para tomar
una decisidn o resolver un problema. Michel Develay propone, segiin esta
perspectiva, que a partir de la observacién de una actividad deportiva, se dé
la rarea a los alumnos de explicar la aceleracién del ritma cardfaco y respira-
torio, lo que deberfa (si ellos han asimilade los conocimientos pertinentes)
llevarlos a relacionarla con el aumento de las necesidades de los misculos
después de un esluerzo flsico. Mds alld de la explicacidn, ellos serdn invi-
tados en seguida, por ejemplo, a concebir y realizar un experimento que
ponga en evidencia el aumento de la absorcidn de oxfgeno y el aumento
del rechazo del diéxide de carbono realizado por un musculo en plena
actividad. Aquf se considera la articulacién conocimientos-competencias;
los primeros son indispensables para la inteligibilidad de las observaciones
Y para la claboracién de hipétesis, pero su movilizacién no es espontdneay
es el resultado de una formacién tan intensa como la comunicacidn en una
lengua extranjera, incluso, en el caso de las ciencias, aunque sea de otra
naturaleza y esté mds limitada por los métodos experimentales. Tambidn se
ve que la escuela siempre tiende a organizar los programas por campos
nocionales o tedricos, lo que inevitablemente les da a las competencias |
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propuestas, en relicién con los conocimicntos, un estatus cercano a los ejem-
plos y a las ilustraciones mis conlarmes a la tradicién pedagdgica. Crear una
competencia es aprender a identificar y encontrar los conocimientos adecua-
dos. Siestos ya estin presentes, orpanizados y designados por el contexto, esta
parte esencial de b rransferencia y de la movilizacién es esquivada...

Otro ejemplo, esta vez en la asignatura de castellano. Los programas
de 6 (primer afio de la ensefianza media) prescriben la ensefianza d.c ele-
mentos de gramitica de la oracién, del texta, del discursp enunciados:
«Conocer la funcién de los signos de puntuacién, estudiar las clases de
conectores espacio-temporales o légicos, precisar los componentes de una
situacién de enunciacidne. Aun aquf, esfos conocimientos, indispensables
para la construccién de competencias, no sc pueden movilizar

_automdticamente. Para hacer que estos scan de alguna manera «operables»,
* la ensefianza deberfa proponer miltiples situaciones en que éstos sean re-
ursos,»fprim:ro,indispcnsablcs para realizar la tarea, scgundo, no designa-
“ dos en las inscrucciones. Por ejenplo, a partir de un corpus de extractos
" cortos (alginos pdrrafos) descontextualizados, y sin ningdn indicio acerca
del autor, el ttulo, el destinatario, el tipo de texto (narrativo, tedrico, etc.),
la tarea consistirfa en elaborar y justificar hipétesis en cuanto al tipo de
enunciacién. Loque era un conocimiento declarativo, por ejemplo, la co-

rrelacién entre un tipo de texto y ciertos conectores u organizadores del
texto, se transformarfa en una herramienta, que permire identificar las
diferencias importantes y guiar hacia una clasificacién.

Si dichas actividades se multiplican, contribuirdn a la utilizacién de

" verdaderos esquzmas de movilizacién de conocimicnt_os. Al'ser mis {ortui-

tas, dardn un modelo de movilizacién posible, sin formar realmente com-

petencias, quizd produciendo otra relacién con el saber, incitando a los es-

tudiantes a adoptar una posicién activa, a considerar los conocimientos

como llaves pari abrir cerraduras que llevanalo desconocido, que se espera
encontrar cualauier dfa...

ESQUEMAS Y COMPETENCIAS

Sélo existen competencias estables si la movilizacién de los conocimien-
ros va mds all4 de la reflexién que cada cual es capaz de realizar y pone en

29

accién los esquemas creados. Estudiemos esta nocién, a la vez intuitiva y
compleja, omnipresente en la obra de Jean Piaget, retomada tanto en la
investigaci6n acerca de las competencias como en diddctica, por ejemplo,
por Vergnaud [1990, 1994}, a propésito de los campos concepruales,

A veces, los esquemas son asimilados con simples costumbres. En efecto,
las costumbres son esquemas, simples y rigidos, pero todo esquema no es
una costumbre. En su concepcién piagetana, ¢l esquema, como estructura
invariable de una operacién o de una accién, no candena a una repeticién
idéntica. Permite, al contrario, a costa de realizar adaptaciones menores,
enfrentar una variedad de situaciones con Ia misma estrucrura. Es, en cierto
modo, una trama, de la que nos alejamos para considerar la singularidad de
cada situacién. Asf, un esquema elemental, como «beber en un vason, se
adapra a vasos de formas, pesos y contenidos diferentes. Dos esquemas menos
clementales muestran que el esquema es una herramienta {lexible:

Al identificar dos ntimeros, ¢l individuo que desea caleular su dife-
rencia, por cualquicr razédn, nctiva el esquema de la sustraccidn; se com-
prende que este esquema presupone la creacién de un concepto y sigue a
los razonamicntos que hacen que la sustraccidn sea pertinente; T

- «Liberarse de una marcan, cn ¢l campo de fiithol, es un esquema,
si, cualquiera que sea la configuracién del juego y el terreno, el
jugador logra zafarse de los que lo estdn «marcando» y encuentra
la falla en el adversario.

- Tales esquemas se adquicren con la prdctica, lo que no significa
que no se apoyen en una teorla. Estos se conservan, como todos
los demds, en la préctica, sin que sea necesario que ¢l individuo
que los posce tenga conciencia de su existencia, aun menos de su
funcionamiento o de su génesis,

Al momento de nacer, disponemos de ciertos esquemas heredirarios,
muy pocos, y continuamente estamos creando més. El conjunto de es-
quemas conformados en un momento de nuestra vida forma lo que los
socidlogos, con Bourdien, denominan el hibito, definido como un «pequie-
flo grupo de esquemas gue permiten crear und infinidad de prdcticas adaptadas
a situaciones siempre venovadas, sin constituir jamds principios explicitosy
[Bourdien, 1972, p.209) o un «sistema de disposiciones duraderas y n(/ﬂp}‘(ff)fes
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que, al integrar todas las experiencias pasadas, funcionan a cada momento
como una matriz de percepciones, de apreciaciones y de acciones y hace posible el
cumplimienso de tareas infinitamente diferenciadas, gracias a las transferencias
analdgicas de esquemas que permiten resolver los problemas que tienen la misma

Jarmav (ibld., p. 178-179).

Estos son esquemas que nos permisen movilizar conocimientos, mé-
todos, informaciones y reglas para enfrentar una situacidn, puesto que esta
movilizacién demanda una serie de operaciones mentales de alto nivel.

tEntonces, una competencia es un simple esquema? Dirfa mds bien que
1na competencia organiza un conjunto de esquemas. Un esquema es
una tomlidad constituida, que sirve de base a una accién o a una opera-
cién de singular, mientras que una competencia de cierta complejidad
pone en prictica varios esquemas de percepcién, de pensamicnto, de
evaluacién y de accién, que sirven de base a inferencias, anticipaciones,
transposiciones analdgicas, generalizaciones, al cflculo de las probabili-
dades, al establecimiento de un diagndstico a partir de un conjunto de
indicios, a la investigacidn de informaciones pertinentes, a la formacién
de una decisién, etc. En el fichol, la competencia del jugador
centrodelantero que emprende un contraataque es librarse de la marca,
pero también pedir un pase, anticipar los movimientos de la defensa,
vigilar el fuera de juego, reparar en la posicién de sus compafieros, ob-
servar la actitud del arquero del equipo adversario, calcular la distancia
al arco, imaginar una estrategia de desborde, localizar al drbitro... Tan-
tos esquemas como para trabajar por separado en la formacién, pero
cuya organizacién permite un ataque eficaz.

En su génesis, una competencia pasa por razonamientos explicitos, de-
cisiones conscientes, tanteos, dudas, ensayos y errores. Este [uncionamiento
puede attromatizarse gradualmente y constituir un esquema complejo, nuevo
componente estable de este cinconsciente prdctico» del que habla Jean Piager.

Jean-Yves Rochet muestra cdmo funcionan estos cncasillamientos
sucesivos:

“Is sélo despuds de haber side uprendidosy haberse formado y ejercido como
1 accidn somcetida a su propio objetivo, que los modos operativos pueden
participar en acciones mds complejas, servir a objetivos mds antplios, de los
P

o
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cuales se transforman en medios. «llaciéndose rutinarias y «antomatizdndo-
sev, las acciones se transforman en operaciones, técnicas y costumbres, y salen de
la esfera de los procesos que pasan por la conciencia, siendo susceptibles de trans-
Jormarse nucvamente en el objeto de los procesos conscientes, en particular, cuande
la accidn ex la que entran esias operaciones y téenicas srutinizadass se encuen-
tra con dificultades u obstdenlos smprevistos. El manejo de los procedimientos
operables, la transformacién de la accidn en operaciones y técnicas rutinarias, que
atmentan el campo de las posibilidades, permiten el desarvollo de la actividad,
as{ el individuo puede fijarse nuevos objetivos, de nivel superion. El objetivo de la
primera accidn se transforma en una de las condiciones, uno de los medios re-
queridos por la realizacidn de estos nuevos objesivos.» [Rochex, 1995, p.44].

Asl, los esquemas complejos pueden ser una reunién de esquemas mds
simples, y asl sucesivamente, en un sistema de cajas chinas. Para llegar a
dicha automatizacidn de funciones cognitivas camplejas, sin duda se nece-
sita una gran redundancia de situaciones parecidas, Las competencias son
compatibles con una automatizacién total o parcial, pera no la exigen.

LSQUEMAS CONEORMADOS Y CONDUCTAS DE INVESTIGACION

La incorporacién de lo desconocido a lo conocido, de lo inédito a fo ya
visto, constituye la base de nuestra relacién cognitiva con el mundo. La
diferencia radica en que, a veces, la asimilacidn se hace de manera instantd-
nea, al punto en que ésta parece confundirse con la percepeidn misma de la
situacién, y en que, a veces, necesitamos tiempo y esfuerzos, un trabajo
mental, para domesticar una realidad nueva y asociarla, al menos en cier-

tos aspectos y de manera aproximativa, con problemas que sabemos resol-
ver. Es bueno distinguir:

- por una parte, casos en que casi no se observa ninguna distancia
entre el momento en que la situacién se presenta y ¢l momento en
que el individuo reacciona: esto no significa que no existe ninguna
movilizacidn, sino que ésta es cuasi-instantdnea; entonces fa com-
petencia toma la forma de un esquema complejo estabilizado;

- por otra parte, situaciones en las que esta movilizacidn no es eviden-
te, no es una rutina, exige reflexién, examen interno y la consulta de
referencias y de expertos en el rema.
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Por supuesto, se pueden descubrir sitnaciones intermedias, en que el
examen es rdpido y segura, pero es perceptible, tanto para el actor comao
para el observador:

«E[ concepto (l't: esqueIns ef snteresante fara una i olra clase n’e sitacio-
nes, pero no funciona de L1 misma forma en los dos casos. En el primer caso, se
observan, para wn mismo tipo de situaciones, conductas muy automatizadas,
organizadas a través de un esquema sinico; en el segundo caso, se observa el
inicio sucesivo de numerosos esquemas, que pueden entrar en competencia y
gue, para llegar a la solucién buscada, deben ser acomodados, descombinados
yrecombinados: este proceso necesariamense va acompafado de descubrimien-
toss [Vergnaud, 1990]. -

Un experto [Bastien, 1997] es competente, a la vez:

- porque domina muy rdpido y con seguridad las situaciones mds
corrientes, puesto que dispone de esquemas camplejos que pue-
den entrar inmediata y automdticamente en accidn, sin vacila-
cidn, ni reflexidn real;

- porque es capaz, con un esfuerzo de reflexién razonable, de coor-
dinar y diferenciar rdpidamente sus esquemas de accidn y sus co-
nocimientos para enfrentar situaciones nuevas.

:Qué hace un individuo para desarrollar respuestas originales y efi-
caces para nuevos problemas? Bl hdbito permite enfrentar variaciones
menores de manera bastante eficaz, mediante una adapracién integrada a
la accidn, sin tomar conciencia ni reflexionar, simplemente a través del
ajuste del esquema a la singularidad de la situacidn. Cuando esta dltima
se aleja demasiado de lo que es manejable a través de la simple adapracién
de los esquemas creados, existe una toma de conciencia del obstédculo y de
los l{mites d¢ los conocimientos y de los esquemas disponibles, y, por lo
tanto, una oscilacién hacia un funcionamiento reflexivo. Entonces se en-
tabla un proceso de biisqueda que, en el mejor de los casos, da lugar 2 una
accién original, mediante aproximaciones sucesivas, y a través de la
drilizacidn de la teorfa y el cdleulo formal.

Este trabajo de reflexién, que es la base de las competencias mis
yaliosas, también depende del hdbito, en la medida en que el control re-
Hlexivo de la accibn, la toma de conciencia, el pensamicnto formal, pasan

(=2 ]
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por la puesta en préctica de esquemas de pensamiento, de evaluacién, de
juicio. Se trata de los esquemas més generales del individuo, aquellos que
permiten la abstraccién, el relacionar, la comparacién, e} razonamiento,
la conceptualizacién, dicho de otro modo, los que constituyen la l4gica
natural o la inteligencia del individuo.

Se podria querer reservar la nocién de competencia a las acciones que
exigen una funcién rellexiva minima, que sélo se inician si el actor se pre-
gunta, en forma m4s o menos confusa: {qué sucede? :Por qué estoy en ja-
que? 3Qué hago? ;He pasade por una situacién similar? ;Qué hice entonces

y por qué? ;Serd adecuada la misma respuesta hoy? ;En qué puntos debo
adaptar mi accién?

A partir del momento en que €l haga «lo que se debe hacers, sin
siquicra pensar, porque ya lo ha hecho, ya no se hablard de competencias,
sino de habilidades o hébitos. A mi parecer, estas dltimas forman parte de
la competencia. Un comandante de un avién no es menos competente cuan-
do utiliza el «pilato automdticon, Basta que un hecho imprevisto ocnrra
para que é| retome el control y vuelva a aplicarse la funcién reflexiva, Bl
piloto automdrico no siempre constituye un dispositivo tecnoldgico. Tiene
un cquivalente en toda préctica de un experto. Un experto puede resolver
rdpidamente ciertos problemas simples, sin necesidad de refllexionar, a
través de la rdpida integracidn de una serie impresionante de parimetros,
justamente porque es muy competente. Serfa paraddjico que la compe-
tchcia parccicta dt:saparcccr &n Cl mismo moments en que alcanza s Cﬁ"
cacia mdxima... Para convencerse de esto, basta cambiar al experto por
una persona recién iniciada en la misma situacién: «Mientras mds experto
s ¢s, menos se razona y mds sc activan los conocimientos adecnados y
funcionalmente estructurados» [Bastien, 1997, p. 8).

COMPETENCIAS, DESTREZAS, RECURSOS

En diversos contextos, competencia y técnica parecen ser cxpresiones inter-
cambiables. La nocién de técnica es bastante ambigita. Esta designa, seglin
el contexto y el hablante:

- un conocimiento por procedimiento, un esquema del orden de la
representacién, un «saber cémo hacerlon;
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- una «habilidad en situacidny (savoir-faire), un esquema de cierta
complejidad, que existe en la prdctica, que viene de una forma-
cién intensa, al igual que el patinador, el virtuoso, ¢l artesano
cuyos gestos sc han transformado en una «egunda natusalezan y

se funden en el hdbito;

- unacompetencia elemental, de donde proviene {2 accidn manual.

Optaré por la segunda fsrmula («habilidad en situacién»), con tres
consecuencias;

- Una destreza existe en la prictica, sin ser siempre o inmediata-
mente, asociada a un conocimiento por procedimiento; si corres-
ponde a un conacimicnto por procedimiento, puede derivar a ¢l
mediante la automatizacién, la simplificaciényy el enriquecimien-
to progresivos; un procedimiento puede, a lainversa, scr ¢l resul-
tado de la codificacidn de una técnica preexistente en la prdcrica.

- Toda destreza s una competencia, pero una competencia puede
ser inds compleja, abierta y flexible que una destreza y mids unida
a conocimientos tedricos.

- Una destreza puede funcionar como un recurso movilizable a tra-
vés de una o mds comperencias de nivel mis elevado.

Le Boterl [1994, 1997), que elabord la idea fundamental de moviliza-
cién, se aventura a complicar ¢l asunto al definir la competencia como un
wsaber movilizars. Es una hermosa imagen, que, sin embargo, puede produ-
cir confusién, en la medida en que fa movilizacidn de recursos cognitivos
no constituye la expresién de una destreza especifica, que s denominatfa
waber movilizars, y atin menos el respeto a un «procedimiento de moviliza-
cémw codificado. Sin duda en cl tratamiento de una situacién compleja, la
movilizacién de diversos recursos cognitivos no es una invencién totalmen-
te espontdnea y original. Esta pasa por una seric de operaciones intelectua-
les que actualizan los esquemas y, a veces, aplican métodos. La «gestién
mentals, {a «programacién neurolingiifstica» (PNL) y diversos mérodos de
cducacién cognitiva pretenden, justamente, ayudar al individuo a romar
conciencia de sus mecanismos de pensamiento, para manejarlos mejor. No
obstante, no existe un «saber movilizar «universal, que trabajarfa en todas
las situaciones y se aplicarfa a cualesquiera recursos cognitivos, o bien éste
se confunde con ka inteligencia del individuo y su bisqueda de sentido.

Lol
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Una competencia presupone la existencia de recursos movilizables,
pero no se confunde con ellos, puesto que, al contrario, ésta se afiade a
ellos, encargdndose de su asociacidn para lograr una accidn eficaz en una
situacidn compleja. Lsta aumenta el valor de Ja ucilizacién de los recursos
movilizados, tal como una receta de cocina idealiza sus ingredientes por-
que los ordena, los relaciona, los funde en una totalidad mds rica que su
simple adicién.

Ningiin recurso pertenece exclusivamente a una competencia, puesto
que éste puede ser movilizado por otras. Es as{ como la mayor parte de
nuestros conceptos se pueden utilizar en numerosos contextos y con varias
intenciones diferentes. Sucede lo mismo con’una parte de nuestros conoci-
micntos, nuestros mérodos de tratamiento de la informacién, nuestros
esquemas de percepcidn, de evaluacién y de razonamiento.

Asimismo, una competencia puede funcionar como recurso, y mo-
“vilizarse mediante competencias mayores. Es as{ como, para llegar a
un acuerdo, identilicar lo que se espera, encontrar un punto de en-
trada en el sistema de pensamiento de un interlocutor o comprender
sus intenciones, nosotras movilizamos una competencia mds «pe-
quefian, que podemos denominar wsaber escuchar activamente y con v
cmpatfa a un interlocutors. Esta tltima moviliza, a su vez, compe-
tencias adn mis especificas, por ejemplo, «saber hacer una buena
preguntas. Lste conjunto de cajas chinas, contenidas unas en otras,
hace que sea particularmente diffcil la creacidn de listas cerradas (o
«bases») de competencias, obstéculo que se volverd a encontrar a pro-
pésito de los programas escolares. Insistamos aquf simplemente res-
pecto a estas dos caras de toda competencia, que puede, segin el
momento, movilizar recursos o funcienar ella misma como recurso
en beneficio de una competencia mds amplia.

Qucda representarse, de manera un poco mds precisa, la forma en
que nuestra inteligencia moviliza los recursos, que se entienden aquf como
recursos cognitivos interiores y no medios materiales o institucionales.
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ANALOGIAS Y FAMILIAS DE SITUACIONES

c-Existcn tantas competencias como situaciones? La vida nos coloca, en forma
\ .,
mds o menos [recuente, segin nuestra edad y nuestra condicién y tam-

bién de acuerdo a nuestras elecciones, Trente a situaciones nuevas, que trata-
mos de mancjar sin reinventar compleramente la [Srmula mégica, recu-
rriendo a nuestras adquisiciones y a nuestra experiencia, entre innovacién
y repeticién. Una gran parte de nuestra existencia tiene situaciones de ese
tipo. En efecto, nuestra vida no es estereotipada hasta el punto en que,
cada dfa, debamos hacer los mismos gestos, tomar las mismas decisiones,
resolver los mismos problemas. Al mismo tiempo, ésta no es tampoco tan
andrquica o cambiante como para que debamos reinventar rodo constante-
mente. La vida humana encuentra un equilibrio, que varfa de persona a per-
sona o de una fase del ciclo a atra, entre las respuestas rutinarias a situaciones
similares y las respuestas que se deben crear para enfrentar obstdculos nuevos.

Rey [1996] propone una stnresis de la liceranura y de los conceptos
que tratan las competencias transversales... para concluir que toda com-
petencia es transversal. El juega un poco con las palabras, puesto que ya
no se trata de rraspasar o relacionar disciplinas, sino de ser apropiado para
mitltiples situaciones andlogas, pero no idénticas. Comparto esta dltima
tesis: las Compc(tncins son in(ﬂrﬁsantcs porquc Pcfniitcn Cn[rcn(ar far'ﬂi"
lias de situaciones.

;Se puede imaginar una competencia desarrollada para responder a
una situacidn dnica? A primera vista, esto casi no tiene sentido. jPara qué
servirfa una competencia que sélo funcionara una vez, como una miqui-
na de afeitar o un pafiuelo desechables? Sin embargo, en nuestra vida a
veces nos enconlramos ¢n situaciones tan originales jpara nosotros! que
no forman parte de ninguna familia conocida, ni de cerca, ni de lejos.
Tntonces, estamos condenados, ya sea a crear rdpidamente una compe-
tencia nueva o bien a renunciar a dominar la situacidn. Podemos crear
una competencia a partir de una situacién dnica, porque ésta es crucial e
impone un aprendizaje acelerado. Mas, las situaciones extremas (crisis,
accidente, duelo, sufrimiento, conflicto violento, alegrla extrema o in-
mersién en un mundo totalmente desconocido) se salen por definicién
de lo comdn y no se reproducen necesariamente.

37

La mayorfa de nuestras competencias se crean en circunstancias menos
dramdticas, de manera mis lenta, a través de situaciones lo suficientemente
parecidas como para que cada una contribuya a la creacidn progresiva de una
competencia eshozada. Asl, desde el nacimiento, nos enfrentanmos a sitvacio-
nes de tensién, [rustracién, incertidumbre, divisién, de espera, que mds all{
de las diferencias forman, poco a poco, ciertas familias que intuimos, Una
familia de situaciones se esboza empfricamente, pragmdticamente. Este con-
junto no es cerrado, se enriquece segin las peripecias de nuestra existencia,

A este respecto, las competencias profesionales son privi!cgiadas, en la
medida en que las situaciones de tmbajd dependen mucho del puesto y de
la divisién de lus tareas y se repiten dfa a dfa, mientras que en atros campos
de accidn, los intervalos entre situaciones parccidas son mayores. Es asf
como, anunciar a alguien una noticia grave de manera delicada se transfor-
ma en una rutina en la vida de ciertas clases de médicos a policlas, mientras
que es una experiencia mds extrafia en la vida privada. Por lo tanto, en el
repistro profesional, fas competencias sc crean mds rdpida.

Ll desarrollo de una persona se puede representar como la creacidn
pragmdtica ¢ intuitiva de tipologlas de sitnaciones y cada tipo o familia
demandan competencias especificas. Las competencias de nna persona de-
penden de las situaciones en que se encuentra mids a menudo. ;Es necesa-
rio? ;Por qué no se podrfan enfrentar todas las situaciones del mundo con
un quUCﬁO niimero dc Cﬂpﬂcidadcs muy GCRCT&]CS? éN() [)ﬂstar‘«" con Iﬂ
inteligencia, como facultad universal de adapracién, con capacidades de
representacién, de comunicacidn, de solucién de problemas, para escapar
de todos los problemas y resolver todas las dificultades? La hipébresis es se-
ductora: si fuéramos capaces de enfrentar todo con algunas capacidades bdsi-
cas, convendrfa identificarlas, desarrollarlas, sin perder el tiempo trabajando
con competencias miiltiples mds especificas. Pero todo lleva a creer que esta
hipdtesis no tiene base, que los expertos, ademds de capacidades generales,
poscen miltiples instrumentos especificos para la realizacidn de su arte.

Esto ne quiere decir que rodas las situaciones de la vida demanden
competencias especializadas. Entre las situaciones inéditas en que se¢ en-

cucntra un ser humano, muchas son lo suficientemente simples como
para que puedan ser enfrentadas sin competencias particulares, con sélo
ser buen observador, atento e winteligentes. Entonces, el éxito depende de
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una capacidad general de adaptacién y de discernimiento, lo que comiin-
mente se considera la inteligencia natural del individuo. Todas las situacio-
nes no son tan simples. Sin duda, una persona que tiene grandes medios de
observacidn, de informacién, de andlisis y de experimentacién logrard salir
airoso de una gran cantidad de situaciones inéditas, pere eso no bastard
como base para una accién experta, en particular una accién rdpida y eco-
némica. Ninguna empresa contratarfa a alguien que fuera capaz de resol-
ver todos los problemas siempre y cuando tuviera suficiente tiempo para
adquirir todos los conocimientos dtiles y realizar todas las reflexiones ne-

cesarias para alcanzar, poco a poco, una solucién...

En varios registros de pericia, las competencias revelan una forma de
“inteligencia situada, especifica. Las sitvaciones nuevas son demasiado ricas,
diversas y complejas como para que el individuo las domine valiéndose sélo
. de su sentido comiin y de su légica natural. Sélo se puede ocupar de ellas al
di\s'po‘rii:r, no sélo de recursos especificos (procedimientos, esquemas, hipé-
" tesis, modelos, conceptos, informaciones, conocimientos, mérodos), sino
también de formas especificas y estructuradas de movilizarlas y de asociarlas.
De cierra manera, la pericia ¢s una «inteligencia capitalizadan, un conjunto
de modos operatorios, de analogfas, de intuiciones, de inducciones, de deduc-
ciones, de transposiciones probadas, de funciones heurfsticas rutinarias,
que se transforman en esquemas mentales de alto nivel o tramas que aho-
rran tiempo, que «hilvanan» la decisién.

l.a asociacién de una situacidn con una «familia [égica» permite, hasta
cierto punto, afrontar lo desconocido asocidndolo con lo conocido, por
poco que una forma de intuicién analégica permita una transferencia a
partir de experiencias anteriores o de saberes generales [Gineste, 1997].
Como lo demuestran los estudios de psicologfa cognitiva acerca de la for-
macién de conceptios, la asimilacién de un objeto singular con una clase
légica no es evidente y constituye ya ¢l inicio de una competencia. ;Es
necesario entonces disociar dos fases, una de asimilacién de una situacién
con una familia, otra de puesta en prictica del «programa de tratamientos
correspondiente? Las cosas rara vez son asl:

- cuando existe un esquema constitnido, la identificacién y el trata-
miento de la siruacién forman parte de un esquema plobal, no
hay un esquema de percepcién seguido de un esquema de accién;
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- cuando ningiin esquema constituido es apropiado, se inicia un
proceso de solucién de un problema inédito que demanda analo-
glas y permite asociar progresivamente la situacién a una familia.

Lejos de ser evidentes ¢ instantdneas, las analogfas son ¢l resultado de
una claboracién y una bisqueda. La analogfa sélo es evidente ¢ inmediata
en los casos mds simples, que revelan esquemas cuasi automatizados. La
competencia consiste, en especial, en descubrir poco a poco analogfas que
no son visibles a simple vista,

Las analogfas producidas y los recursos que éstas permiten movilizar,
en general, no llevan a forjar inmediatamente una respuesta adecuada a una
situacién nueva; éstas dan inicio a un trabajo de transferencia [Mendelsohn,
1996; Perrenoud, 1997 et b]. Esta funcién cognitiva es, a la vez, del orden
de la repeticién y de la creatividad, puesto que la competencia moviliza el
recuerdo de experiencias pasadas, pero se libera de cllas para salir de la repe-
ticién, para inventar soluciones parcialmente originales, que responden,
cuando es posible, a la singularidad de la situaciéu actual, La accidn com-
petente ¢s una «invencidn bien temperadar, una variacién sobre temos par-
cialmente conocidos, una manera de reinvertir lo ya vivido, ya visto, ya
comprendido o mancjado para enfentar situaciones lo suficientemente in-
dditas para que la sola y simple repeticidn sca inadecuada, lo suficiente-
mente {amiliares para que ¢l individuo no se sienta totalmente desprotegida.

FJERCICIO Y CAPACITACION EN LA FORMACION DE COMPETENCIAS

La capacitacién podrfa asimilarse con un «aprendizaje en el terrenon rela-
tivamente irreductible, cualesquiera sean la cantidad de tiempo y la cali-
dad de la formacién anterior. Ningiin ingeniero se adapta de inmediato a
un puesto definido en una empresa particular, él sélo se vuelve «operacio-
nals después de haber integrado aquello que hay de singular en su nuevo
marco laboral: a organizacién de los lugares y de las actividades, las tecno-
logfas, la cultura de la empresa, las relaciones profesionales, En esta pers-
pectiva, se prodria querer reducir la competencia 2 la adquisicién de «saberes
locales» que completan los saberes generales integrados durante la forma-
cidn de base. Esto serfa ignorar el hecho de que més alld de esta adquisi-
cién, indipensable, la competencia se sinta mds alld de los conocimientos.
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Esta no se forma a través de la integracién de saberes suplementarios, gene-
rales o locales, sino a través de la creacién de un conjunto de disposiciones
y de esquemas que permiten movilizar los conocimientos en situacién, en
tiempo \til y de manera adecuada.

Fn la escuela, los alumnos aprenden formas de conjugar, hechos his-
téricos, geografla, reglas gramaricales, leyes fisicas, procedimientos,
algoritmos, por ejemplo, para realizar una divisién por escrito o resolver
una eciacién de segundo grado. Sin embargo, jsaben en qué circunstancias
y en qué momento aplicar estos conocimicntos? Una competencia se reco-
noce al relacionar de mancra adecuada los conocimientos previos con un
problema! Las observaciones diddcticas muestran que la mayorfa de los es-
tudiantes extraen, de la forma y el contenido de las consignas recibidas,
indicios suficientes para saber qué hacer. Por lo tanto, parecen competen-
. tes. Lo son, si se afade inmediatamente que esta competencia se limita a
ituaciones bastante estereotipadas de ejercicio y evaluacién escolares y que

" claeleccién, por ejemplo, de nna operacién aritmética deriva a menudo de
" una transposicién analdgica a partir de problemas que ticnen la misma for-
ma, mis que de una comprensién de la estructura intrinseca del problema.
Cuando un enunciado sugiere una pérdida, un gasto, una degradacién, una
desaceleracién, un enfriamiento, el alumno imagina que se trata de restar;
busca entonces dos niimeros adecuados, coloca primero ¢l mayor, luego el
menor, efectiia la operacién y anuncia ¢l resultado, 2 menudo sin cuestionarse
ni un segundo sobre su verosimilitud. Aunque el enunciade «me quedan
220 francos, he perdido 150. ;Cudnto dinero tenfa al principiot» lleva a
menudo a restar 150 de 220, por lo tanto, a un resultado incorrecto. Una
enscfianza mds exigente y una capacitacidn mids intensa permitirdn ir mds
alld de esta fase y comprender que un problema de tipo sustractivo puede
requerir una suma y vice-versa. Pero se observa que la exploracién metédica
de todos los casos de problemas encuentra l{mites (tiempo, memoria, can-
“sancio). Mientras que en la vida, uno no se enfrenta a un enunciado, sino
auna situacién que primero se debe transformar en un problema, «matce-
matizar» en cierto modo. Aunque eventualmente se pudiera recorrer el
conjunto de problemas matemdticos tipo, tal como se les encuentra en los
manuales, ciertamente, no se podrfa recorrer todas las situaciones reales o
posibles que demandan operaciones matemdricas. Llega un momento en
ue los conocimientos acumulados ya no bastan, en que no se puede mane-
é{t una situacién nueva gracias a simples conocimientos aplicados.
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Los DESAF(OS DE 1A FORMACION

Las competencias, concebidas de esta manera, son desaffos de primer or-
den en la formacién. Estas pueden responder a una exigencia social orien-
tada a la adaptacién de un mercado y a los cambios. También pueden dar
medios para actuar sobre la realidad y no quedar sin defensa en las rela-
ciones sociales. En este punto, tratemos de permanecer en el [fmite entre
el optimismo tranquilizador y el negativismo de principio.

Dicho en dos tesis:

1. La evolucién del sistema educarivo hacia el desarrollo de competencias
es una hipétesis digna de la mdxima atencién. Quizd sea la inica manera
de wdar sentido a la escuelas [Develay, 1996; De Vecchi y Carmona-
Magnaldi, 1996; Perrenoud, 1996a; Rochex, 1995; Vellas, 1996], de sal-
var una estructura escolar que se agota sin que uno se dé cuenta inmedia-
tamente, de alguna alternativa creible.

2. Esta evolucién es dificil, porque exige translormaciones importantes
de los programas, de las diddcticas, de la evaluacidn, del funcionamiento
de las clases y de los establecimientos, del trabajo del alumno, transfor-
maciones que provocan la resistencia pasiva o activa de una parre de los
intcresados, de todos aquellos para los cuales el orden de la gestién, la
continuidad de las pricticas o la preservacién de las ventajas adquiridas
importan mycho mis que la eficacia de la lormacidn.
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3. CONSECUENCIAS PARA EL TRABAJO DE PROFESOR

Formar competencias reales durante la etapa escolar general supone una
transformacién considerable de la relacidn de los profesores con el saber,
de sus maneras de «hacer clases» y, a [in de cuentas, de su identidad y de
sus propias competencias profesionales. :

Se puede cansiderar, con Meirieu {1990 b], que nos encaminamos
hacia una nueva profesidn, en que el desaflo es hacer aprender mds que
ensefiar, £l enfoque por competencias afiade a las exigencias de la centra-
lizacidn en el alumno la pedagoegfa diferenciada y los métodos activos, ya
que éste también invita firmemente a los profesores a:

- considerar los saberes como recursos para movilizar;

- trabajar regularmente a través de problemas;

- erear o utilizar otros medios de ensefianza;

- negociar y conducir proyectos con los alumnos;

- adoptar una planificacién flexible ¢ indicativa, improvisar;
- establecer y explicitar un nuevo contrato diddctico;

- practicar una evaluacidn formadora, en situaciones de trabajo;

1

dirigirse hacia una menor separacidn disciplinaria.

Examinemos mds de cerca las implicaciones de cada uno de estos
componentes, analizados aqul segiin las condiciones de creacién de com-
petencias verdaderas desde la escuela. ’

A1

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



2IT

TRATAR LOS SABERES COMO RECURSOS PARA MOVILIZAR

Un «simple eruditon, incapaz de movilizar sus conocimientos de manera
apropiada serd, [rente a una sitacién compleja, que exige una accién
répida, casi tan inutil como un ignorante. Un enfoque por competencias
precisa el lugar que ocupan los saberes eruditos o no en la accién: estos
constituyen recursos a menudo determinantes para identificar y resolver
problemas, preparar y tomar decisiones. S6lo son vélidos si estdn disponi-
bles en el momento adecuado y logran «entrar en {ase» con la situacién,
No se trata de exponer sabiamente, con toda tranquilidad, todo lo que se
habr{a podido hacer, reflexionando calimadamente, recordando de mane-
ra merédica los conocimientos olvidados y consultando gruesos libros,
sino de decidir en las condiciones efectivas de la accién, con informacio-
nes inccmplctas, a veces urgentemente o bajo estrés, teniendo en cuenta
compafieros poco cooperativos, condiciones poco [avorables e incertidum-
bres de todo tipo,

Cuando los profesores ensefian, actdan de esa manera, ;Lo saben?
En fa prdctica, ;no dan acaso la preferencia a una accién reflexiva, dictada
por ¢l conocimiento y la razén? Cuando se analiza lo no-dicho, la impro-
visacidn, los trabajos (manualidades), el malabarismo en su accién
[Perrenoud, 1994, 1996 ¢}, algunos se reconocen, otros se resisten fuerte-
mente y encuentran que esta representacién es desvalorizadora: «gMiedo
yo? {Jamds! Siempre sé lo que hago, preparo mis cursos, sigo mi plan, no
me dejo desorientar o sobrepasar, contengo las peticiones de los alumnos,
domino las situaciones, avanzo como estaba previsto en mi programa, sin
prccipitacidn ni pdnico, evaliio serenamente, capftulo por capftulo.»

La comedia del dominio impide a los profesores saber lo que real-
mente hacen y construir una imagen realista de sus propias competencias
profesionales. Esto los priva de las claves para representarse la naturaleza,
la génesis y el empleo de competencias en los alumnos. Si los profesores
estiman que actdan, en clases, esencialmente gracias a sus saberes y a la
razén, ;edmo adherirfan a la idea de que desarrollar competencias no equi-
vale pura y simplemente a asimilar saberes?

Asl mismo, cuando los profesores aceptan la idea de competencia, al-
ginos pueden sentirse, primero, responsables de dar conocimientos bésicos
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a sus alumnos, considerando que deben adquirirlos antes de movilizarlos
en una situacién segiin una progresién metédica y organizada en el «rexto
del sabers. ;No es ésta la Gnica via de acceso a saberes coherentes y comple-
tos? Los profesores acostumbrados a un enfoque disciplinario no creen, en
clecto, pader «transmitir s materia a través de un probleman, mientras que
toda la tradicién pedagdgica los lleva a dar autonomfa a la exposicién de los
saberes y a concebir las situaciones de empleo como simples ejercicios de
comprensién o de memorizacién de saheres previamente ensefiados en un
orden «ldgicon.

La formacién de competencias exige una pequeiia «revolucién cultu-
rals para pasar de una ldgica de la ensefianza a una lgica de la capacitacién
(coaching) basada en un postulado bastante simple: las competencias se crean
frente a situaciones que son complejas desde el principio. Es asf como las
facultades de medicina al optar por el aprendizaje por problemas prictica-
mente han renunciado a los cursos ex cdtedra. A partir del primer afio, los
alumnos se enfrentan a verdaderos problemas cllnicos, que los obligan a
buscar las informaciones y los saberes, por lo tanto, w identificar los recur-
sos que les faltan y a adquirirlos para volver a tratar la situacién mejor
armados. La tarea de los profesores no es, entonces, improvisar cursos,
Esta ticne por objeto la regulacién del procesoy, en los niveles superiores,
la creacién de problemas de complejidad creciente. Ah{ se encuentra la
mayor inversién: se ve que éste remite a otra epistemologla y a otra repre-
sentacién de la creacién de saberes en la inteligencia humana. Hoy, a pesar de
mis de un siglo de movimientos de escuela nueva y de pedagopfas activas, a
pesar de varias déeadas de enfoques constructivistas, interaccionistas y
sistémicos en ciencias de la educacién, fos modelos de transmisién y asocia-
cién conservan su legitimidad y, a menudo, ocupan un lugar importante.

Hay que entender que no se trata de renunciar a toda ensefianza
«arganizadas. Se puede imaginar muy bien la coexistencia armonio-
sa de dos [8gicas, siempre y cuando no se olvide que la [égica de fa
ensefianza es, por naturaleza, imperialista, que ¢sta nunca tienc tiem-
po suficiente para exponer «el minimo de lo que es necesario saber
antes de actnary Esto lleva a los cursos clisicos de medicina a concen-
trar tres afios de teorfa ({Isica, quimica, biologfa, anatom{a, fisiologfa,
farmacologfa, etc.) antes del comienzo de la primera experiencia clf-
nica. Con el fin de que se mantenga un equilibrio improbable, es
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prudente inscribirlo en el dispositivo y, de alguna manera, imponer-
lo a cada profesor para ayudarlo a luchar contra la tentacidn de volver
a la pedagogfa de la ilustracién de la reorfa mediante algunos casos
concretos al {inal del recorrido, 0 a una pedagogfa de la sensibilizacién

inicial mediante alguna demostracién atractiva antes de la clase ma-
gistral. Trabajar en el desarrollo de competencias no se limita a ha-
cerlas envidiables proponiendo una imagen convincente de su posi-
ble utilizacién, ni a ensefiar la teorfa dejando vislumbrar su puesta
en prictica. Se trata de «aprender a hacer lo que no se sabe hacer,

haciéndolon, segiin la bella férmula de Philippe Meirieu [1996]

Esto supone importantes cambios.de identidad de parte del profe-
sor. Recordaré cuatro:

1. No considerar una relacién pragmitica con el saber como una rela-
cién menor: la universidad finge atin creer que la mayor parte de sus estu-
diantes se dedican a la investigacidn, por lo tanto, a una profesién en que
la produccidn y la organizacién metddica de los saheres los Hevan a su uso
inmediato. De improviso, a partir de la investigacidn aplicada, el saber
universitario parece estar amenazado por una degradacién irreparable
cuando se ve sometido a las contingencias de la accién humana. Los pro-
fesionales universitarios deben consentir en realizar un importante traba-
jo (del que la formacién de los profesores no se encarga) para recorrer el
camino inverso, reconstruir una relacién con el saber menos encerrada en
una jetarqufa que va del saber erudito desencarnado a los saberes sin nom-
bre salidos de la experiencia, comprender que los saberes siempre se an-
clan, en ditima instancia, en la accién.

2. Aceptar el desorden, lo incompleto, la aproximacién de los saberes
movilizados, como caracter(sticas inlierentes a la légica de la accién. A
propésito de cualquier situacién concreta, un erudito podrd deshacer, poco
a poco, toda la «nadeja teérican. Cuando un profesor responde a una
pregunta siente la tentacién de anticiparse y respondey todas las preguntas
que ain no se le han formulado, lo que transforma a una respuesta en un
curso, Trabajar en la creacién de competencias es aceptar aportar el mfnimo
quUC(idD, Sabicndﬂ que Cl resto thdrd otra vez, cn otra DC‘RS;(S”. dC mane-
ra ciertamente deshilvanada, pero en funcién de una necesidad real.

|
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3. Despedirse del dominio de la organizacién de los conocimientas
en la inteligencia de alumno. Cada profesor ha dedicado tiempo y esfuer-
zos para dominar lo que ensefia. Mds alld de sus contenidos, los saberes han
encontrado, en su inteligencia, una organizacidn que poco a poco le parece
«evidenten y que sirve de base a la estructura de su clase magistral. El espera
de sus alumnos o estudiantes no sélo ¢l dominio de los componentes, sino
la restitucién de esta estritctura. Mas, en un trabajo centrado en las compe-
tencias, el problema es el que organiza los conocimientos y no el discurso.
Asl, se ignora una parte de la ciencia del magfster. Sélo le queda reconstruir
otras satisfacciones profesionales, las del capacitador, cuya pericia no con-
siste en exponer saberes de manera discursiva, sino en sugerir y hacer tra-
bajar los vinculos entre los saberes y las situaciones concretas.

A este duelo «epistemoldgicon se afiade otro, no menos diflcil de
aceptar, para quien ha clegido la profesidn de docente que suefa ocupar
el primer plano. Un capacitador al principio se queda «detrds del telénn.
Si bien puede, de vez en cuando, «poner manos a la obran, no sustituirfa
constantemente al alumno, so pena de impedir que &ste aprenda. Por con-
siguiente, debe renunciar tnto a la dicha de Ia demostracidn deslum-
brante como a la palabra ex cdtedra, en que nadic le impide desenvolverse
de manera soberana, tomar su tiempo con tranquilidad fuera de toda con-
tradiccién y de todo didlogo. He analizado en otra parte, los duclos exigi-
dos por las pedagoglas diferenciadas [Pregonad, 1996 b]. El enfoque por
competencias exige las mismas renuncias, que nadie hard si no encuentra,
en otra funcién, satisfaccior =« profesionales al menos equivalentes.

4. Tener una préctica personal de la utilizacidn de los saberes en la
accién. Un profesor de ciencias que no participa en ninguna gestién de
investigagian o de aplicacién tecnoldgica de sus saberes, que no realiza
pequedos trabajos jtiene alguna oportunidad de representarse de manera
tealista el funcionamiento de los saberes en la accién? Un profesor de
castellano que no tiene ninguna correspandencia, no escribe y no publica
nada, no participa en ningtin debate, no interviene en ninguna parte fue-
ra de su clase, jriene una imagen realista de lo que <hablar quiere decirs
[Bourdicu, 1982] o de lo que escribir significa? La clase es, por cierto, un
mercado lingiilstico en el que el profesor desea ser amo y sefior. Si ¢l
jamds se enfrenta a otros mercados lingiilsticos ;qué puede saber de la
palabra o la escritura como herramientas en las relaciones sociales? Una
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pedagopfa de competencias exige una transposicidn diddcrica a partir tanto
de pricricas sociales como de saberes eruditos descontextualizados.
[Martinand, 1986]. Las pricticas sociales no carecen de saberes, ya sean
eruditos o comunes. Estos tienen un papel definido, del que sélo se pue-
de tener una idea precisa mediante una experiencia personal, la del exper-
to cuyos conocimientos son herramientas para la accidn. ;Puede vno ima-
ginar a un entrenador de deportes o a un maestro de danza o de miisica
que no hubieran sido o no flueran practicantes de nivel aceptable? Para
ensefiar saberes, basta ser un paco sabio, para formar competencias, mds
valdrla que una parte de los formadores las poseyeran...

TRA[\A]AR REGUIANMENTE POR PROBLENAS

Una persona que capacita no dicta muchos cursos. El coloca al alumno en
las siruaciones que lo obligan a alcanzar un objetivo, resolver problemas,
tomar decisiones. En el campo de la educacidn escolar, practicar una y
otra vez no hasta. Lo mismo sucede con las artes, los deportes o trabajos
en qoe el ejercicio continue es indispensable, es necesario enfrentarse a
dificultades especificas, bien dosificadas para aprender a superarlas. Es Ia
razén por la que un futbolisia o un tenista no se entrena sélo jugando
partidos. En ¢l campo del aprendizaje general, sélo se estimulard 2 un
estudianre a crear competencias de alto nivel haciendo que se enfrente
regular e intensamente a problemas relativamente numerosos, complejos
y realistas, que movilicen diversos tipos de recursos cognitivos.

La nocién de problema puede Hlevar a confusiones. El aprendizaje
por problemas, desarrollado en ciertas formaciones profesionales, espe-
ctalmente en ciertas facultades de medicina, supone «simplementes que
los estudiantes son colocados frecuentemente en situaciones de identifi-
cacién y solucién de problemas, estos dltimos creados por los profesores
para favorecer un avance en la asimilacién de los conocimientos y la crea-

cién de comperencias [Tardif, 1996].

El trabajo basado en problemas abiertos, desarrollado en diddctica de
las matemdricas {Arsac, Germain y Mante, 1988], insiste en problemas de
enunciados cortos, que no inducen ni el método, ni {a solucidn, Fsta ilti-
ma no sc obtiene a través de la aplicacidn inmediata de un buen algoritmo
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o la utilizacién irreflexiva de los iltimos procedimientos ensefiados. Los
alumnos deben buscarla, crearla, o que evidentemente supone que la ta-
rea propuesta se encuentra en su zona de desarrollo préximo y puede apo-
yarse en cierta familiaridad con el campo conceptual abordado.

El trabajo a través de situaciones-problemas es atin mds diferente. Este
enfoque, desarrollado en especial por Philippe Meirieu [1989] es ahora sus-
tituido por numerosos diddcticos {Astolfi, 1996, 1997; Develay, 1992, 1995;
De Vecchi y Carmona-Magnaldi, 1996; Etienne y Lerouge, 1997}, en las
disciplinas mds diversas, desde las matemdricas a la educacién flsica. ;Por
qué no hablar simplemente de problemas? Para insistir en el hecho de que,
para ser «realistan, un problema debe estar en cierta medida «enquistado»
en una situacién que le da sentido. Durante generaciones, la escuela ha
propuesto problemas artificiales y descontextualizados: las famosas histo-
rias de trenes o de grifos. El problema escolar «para resolver, en el ejercicio
tradicional de la profesidn del alumno [Percenoud, 1996 a], es una tarea
que cac del ciclo, un tipo de ¢jercicio. La nocidn de situacién hace recordar,
ademds, la «revolucidn copernicana» operada por las pedagoglas
construgtivistas y las diddeticas de disciplinas: el trabajo de profesor ya no
consiste, si se siguc a estas corrientes de pcnsamicnm, en ensefiar, sino en
hacer aprender, por lo tanto, en crear situaciones favorables, que aumen-
ten la probabilidad del aprendizaje al que se dirige la ensefianza.

Sin duda es razonable:

- en primer lugar, recurrir a diversos tipos de situaciones-proble-
mas, unas construidas para fines bien precisos, otras que surjan de
manera menos planificada, por ejemplo a favor de un proyecto;
en los dos casos es importante que ¢l profesor sepa exactamente
adénde quiere llegar, que quiere trabajar, a qué obstédculos
cognitivos quiere enfrentar a todos o a parte de sus alumnos;

- en segundo lugar, trabajar los recursos, por una parte, en situa-
cién, en la realidad, cuando éstos faltan; por otra, de manera se-
parada, de ]a misma forma en que un atlera entrena diversos mo-
vimientos aislados antes de integrarlos en una conducta global.

Una situacidn-prablema no es una situacidn didécerica cualquicra,
puesto que ésta debe colocar al alumno frente a una serie de decisiones
que deberd tomar para alcanzar un objetivo que ¢l mismao ha tlcgida o
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que se le ha propuesto, e incluso asignado. Que algo sea pragmdtrico no
significa que sea utilitarista: se puede tomar como un proyecto tanto com-
prender ¢l origen de la vida como lanzar un cohete, inventar un guién o
una mdquina para coser. Entre las diez caracterfsticas de una situacién pro-

blema [Astolfi, 1993 o Astolfi eral., 1997, p. 144-145], retendré que ella:

- «se encuentra organizada en torno a la superacién de un obstdculo
por parte de ln clase, obstdenlo previamente bien identificadoy ;

- wdebe ofrecer una resistencia suficiente, llevando al alumno a invertir
en ella tanto sus conocimientos anteriores disponibles como sus repre-
sentaciones, de manera que dsta conduzca a su nuevo cuestionamiento
y ala eluboracidn de nuevas ideasv.

- «Lo importante es el obstdculov, dice Astolfi [1992, p.132]. R.
Erienne y A. Lerouge distinguen la nocién de obstéculo de la de

dificultad:

«Por ejemplo, cuuando se quiere que los alumnos aprehendun el hecho de
que ln Tierra giva en torno al Sol, uno se encuentra can lu conviccidn empfri-
ca tnversa, fisertemente estructurada por la percepeidn cotidiana del fendme-
no: ellos estdn persundidos de que es el Sol el que gira alrededor de la Tierra.
Esta conviceidn bloquea temporalmente su acceso al conocimiento cientifico y
necesita ser fuertemente desestabilizado para adaptarse a la condicidn inver-
sa, En este caso, se trata de un obstdeulo y no de una dificultad [... | Obstdcu-
lo: conviccidn errdnea, firmemente estructurada, que tiene un estatus de ver-
dad en la inteligencia del alumno y gue blogquea el aprendizaje. Un obstdenlo
se diferencia de una sdificultads en cnanto una dificultad es muestra de una
falta de conocimiento o de tdenica no estructurada a priori come verdad. El
tratamients de un obstdenlo necesita gen:mlmmtt el :mplm de una situa-
cidn-problema.» [Etienne y Lerouge, 1997, p.65].

Ellos dan otro ejemplo:

«Cuando se propone a los alumnos en la etapa final del colegio respon-
der ala pregunta acerca del miimero de puntos de interseccidn de las rectas en
las figuras que se muestran a continuacidn, sorprende constatar que la mitad
de ellos consideran que lu interseccidn se reduce a un punto en lu figura (1)

mientras que hay nuiiltiples en la figura (2).
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(1) (2)

Estas respuestas y los comentarios que siguen han sido entregados por
alumnos de tercer aiio medio y son absolutamente contradictorios con lu ense-
dianza de la geometria que, desde siempre, insiste en la idea de que dos rectas
se cortan en un solo punto.» [Etienne y Lerouge, p. 65).

Para comprender el obstdculo, es necesario analizar la resistencia de
los alumnos a la nocién matemitica de recra sin grosor ¢ imaginar que
cllos representan de cierta manera la interseccién de las dos rectas como
el cruce de dos calles, que ocupa un drea mayor cunndo no se cortan en
dngulo recto:

(n (2

De ahf la importancia, para ¢l profesor, de identificar y de ayudar al
alumno a identificar el obstdculo lo que se transforma en el ndcleo de la
accién pedagdgica. A esto Marrinand {1986) propuso llamar desde ese
momento un «objetivo obstdculos, Resta al profesor proveer los [ndices,

establecer un soporte que evite el sentimicnro de impotencia y el des-
aliento. No le estd prohibide hacerse cargo de cicrtas operaciones delica-
das, que son pasajes obligatorios, pero que demandan a los alumnos tanto
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tiempo y energfa que la actividad se diluirfa si ellos no fueran liberados de
una parte de las operaciones.

Tal gestidn tiene consecnencias en la identidad y las competencias

dC }OS pYGYCSOTCSZ

1. Apunural desarrollo de comperencias, es «quebrarse la cabezan para
crear situaciones-problemas movilizadoras y orientadas a la vez hacia apren-
dizajes especilicos. Esta forma de inventiva diddctica exige una transposi-
cién diddctica mds diffcil, inspirada en précticas sociales y en saberes de
todas clases que les sirvan de base. Eso pasa por una formacidn mds aguda
en psicologfa cognitiva y en diddctica, pero también una mayor «imagi-
nacién socioldgican, la capacidad de representarse a los actores enfrentan-
do problemas reales. Esto requiere incluso una capacidad de renovacién y
de variacién, puesto que las situaciones-problemas deben seguir siendo
estimulantes y sorprendentes.

2, Esto supone cierto desapego del programa, una capacidad de iden-
tificar los aprendizajes efectivamente solicitados, hayan o no sido previs-
tos, la conviccién de que al trabajar de esta manera no se pasard por alto
ningiin objetivo esencial, aunque se les trate en desorden. Se comprende
que esta modalidad de trabajo exige un dominio mayor de la disciplina y
de lo que Develay [1992] denomina la matriz disciplinaria, dicho de otro
modo, sus temas fundamentales, que la constituyen y la organizan como
tal, en un cerco con relacidn a las disciplinas vecinas. Es a ese precio que
¢l profesar podrd orientarse, aprovechar las ocasiones, crear vinculos.

3. Estructurar obstdculos deliberadamente o anticiparlos y orientarlos
en una rarea incluida en una gestién de proyecto, exige una gran capacidad
de andlisis de las situaciones, tareas y procesos mentales del alumno, dobla-
da por una capacidad de descentrarse, de olvidar su propia experiencia

" para «ponerse en el lugars del estudiante, el tiempo de comprender lo que
lo bloquea, mientras que, para el fisico, ¢l matemdtico, ¢l gramdtico o el
gedgrafo que han olvidado la génesis de sus propios conceptos, la nocién
parece «evidente» y ¢l obstdculo despreciable. ;Es necesario agregar que
esto supone una fuerte capacidad de comunicarse con el alumno, de ayu-
datlo a verbalizar lo que le turba o lo bloquea, de incitarlo a una forma de
metacognicidn?
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4. Trabajar mediante situaciones-problemas supone incluso capacida-
des de administracién de la clase en un medio complejo: a veces los alum-
nos trabajan en grupos, es diffcil prever la duracién de las actividades y
estandarizarlas, los imprevistos epistemoldgicos se suman a las dindmicas
inciertas del grupo-clase.

CREAR O UTILIZAR OTROS MEDIOS DE ENSENANZA

El trabajo a través de «ituaciones-problemas» casi no puede utilizar los
medios actuales de ensefianza, concebidos en otra perspectiva, No se nece-
sitan cuadernos de ejercicios o fichas interminables, sino situaciones intere-
santes y adecuadas, que tomen ¢n cuenta la edad y el nivel de los alumnos,
el tiempo del que se dispone, las competencias que se quiere desarrollar.
Estos medios son mds bien ideas, esbozos de situaciones, y no actividades
entregadas «llaves en manon. Aunque se puede asignar a los alumnos tareas
tradicionales mediante un simple «Tomen su libro y hagan el cjercicio N°
54 de la pdgina 19», no se puede comenzar una gestidn en torno a una
situacidn-problema de manera tan unilateral, autoritaria y cconémica.

No se puede esperar que un profesor imagine y fabrique por sf solo,
continuamente, situaciones-problemas todas més apasionantes y adecua-
das que las otras. Por lo tanto, es imporrante que los editores o los servi-
cios de diddctica pongan a su disposicién ideas de situaciones, pistas
merodolégicas y materiales adecuados. Estos medios se diferenciarfan de
los que uno encuentra en las editoriales especializadas en libros escolares,
estos serfan concebidos y realizados por personas orientadas al enfoque
por competencias, que demanda otras diddcticas. {Toda evolucién en este
sentido chocarfa con el poder de la edicién escolar, a la que los programas
nocionales por niveles garantizan mercados fabulosos! La concepcidn de
los medios orientados a la formacién de competencias serfa mds diflcil y
costosa, porque estos serfan menos repetitivos y exigirfan a sus autores
mds ingenio que recopilacién. Al mismo tiempo, los tirajes serfan mucho
mis reducidos, puesto que, a menudo, bastarfa un ejemplar por clase.
Reinventar medios de ensefianza en funcidn de una pedagogla de situa-
ciones-problemas y de competencias no es evidenie y entra en conllicto
con intereses econdmicos mayores. La redaccién de nuevos programas
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escolares no considera la inercia del sistema debido al modo de produc-
cién de materiales escolares, de espacios escolares, de materiales y otros
medios de ensefanza.

Siﬂ &ﬂIBHFgO, no se parte (JC Cero, a l;l VEz porque:

- el enfoque por competencias na es completamente nuevo y todos
los movimientos de la escuela activa han propuesto acrividades
complejas, por ejemplo, la realizacién de un diario o fa préctica
de una correspondencia con Freiner;

- los ejercicios mds interesantes y abicrtos de los manuales cldsicos

pueden ser utilizados, incluso apartados, en un enfoque por com-
petencias. -

Es indispensable que los grandes productores de medios de ensefianza
reorienten sus «gamas de productos» ; si un ministerio de educacidn quie-
re promaover el enfoque por competencias, dehe estinmular la edicién y la
informdtica escolares en este sentido, y dar garantias en cuanto 1 la esta-
bilidad de su polftica. También es importante que los profesores més ade-
lantados y los investigadores involucrados estén asaciados a la concepeidn
de nuevos medios. Lo peor serfa encontrar, en lugar de ejercicios escolares
tradicionales, situaciones-prohlemas igual de estereotipadas, que den
muestras del mismo «listo parz ensefars. Una situacidn problema no tie-
ne ninguna razén para ser improvisada, al contrario. Mas, la inventiva
diddctica tiene sus H{mites. Por lo tanto, es il que cada profesor dis-
ponga de varias sugestiones. Sin cmbargo, a la diferencia de un ¢jercicio
que simplemence se puede asignar a los alumnos sin haberlo examinado
de cerca y sin saber con exactitud lo que moviliza, una situacién-pro-
blema exige ser posefda por el profesor, que debe apropiarse de.ella des-
pués de haberla caracterizado con un pitnto de vista epistemoldgico,

diddctico y pedagdgica.
Esto supone, de parte del profesor:

I. Cierta independencia con respecto al mercado de los pedios de
ensefianza, la capacidad de adaptarlos, de liberarlos de sus finalidades

oficiales. .
q

LIt
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2. La competencia de producir sitnaciones-problemas «a la medida,
de trabajar con lo que se tiene a mano, sin temer desviar las herramientas
y objetos concebidos para otros fines. Para trabajar en situaciones-proble-
mas, se utilizard por ejemplo, mds que software didéctico, programas (tra-
tamientos de textos, programas de dibujo o de ordenamiento de ficheros,
hojas de cdleulo y computadores) que son de ahora en adelante los auxi-
liares cotidianos de las tareas intelectuales mds diversas.

NEGOCIAR Y CONDUCIR PROYECTOS CON SUS ALUMNOS

No es posible imaginar que el profesor defina de manera unilateral rodas
las situaciones-problemas. Ciertamente, su tarea consiste en proponerlas,
pero negocidndolas lo suficientemente como para que sean significati-
vas y movilizadoras para fa mayorfa de los alumnos. No es sélo cuestién
de ética: la relacidn pedagégica es fundamentalmente asimétrica, el pro-
fesor no estd para respander 1 cualquicr precio a las exigencias de sus
alumnos. La negociacién es una forma de tespetar a los alumnos, pero
también un subterfugio necesario para involucrar al mayor niimero posible
en los pasos del proyecto o de la solucién de los problemas. Esto sélo fun-
cionard si el poder es realmente compartido y si el profesor comprende las
sugerencias y las crlticas de los alumnos y ordena las situaciones de acuer-
do a éstas.

No es necesario insertar cada situacién-problema en un proyecto.
Las virtudes de la gestién de proyecto se deben sopesar con sus malos -
efectos: por un lado, la tensién hacia un objetivo ambicioso es una reser-
va inextinguible de verdaderos problemas, que son otras tantas ocasiones
de consolidar o desarrollar competencias; por otro lado, la misma tensién
puede impedir aprender, porque el obstdculo que surge de la accién no estd
concebido para hacer aprender. Lste puede ser demasiado grande o extrafio
a los aprendizajes que deben crearse. Ademds, si se toma como una compe-
tencia, se querrd triunfar sin comprender necesariamente [Piager, 1974].
La légica de la accidn es mids de utilizar al miximo las competencias exis-
tentes, lo que lleva a no incitar a los alumnos a que tengan un gran deseo de
progresar, porque en una légica del triunfo, ellos se-atrasan o ponen en
peligro la empresa comin. Ll enfoque por comperucncias retine asl, pero
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sélo en parte, las pedagogfas del proyecto y las pedagogias cooperativas.
Il objetivo ne es aquf ante todo hacer que los alumnos se vuelvan auté-
nomos y actives, sino enfrentarlos a obstdculos imponiendo nuevos
aprendizajes.

Los pFO{CSOICS que toman €ste camino necesitan nUevos !['HIHFOSZ

1. La capacidad y la voluntad de negociar rodo lo que pucde ser nego-
ciado, no sélo por ser democrdtico, sino porque la reparticién del poder
es una manera de (avorecer lo que los did4cticos de maremdticas llaman,
en especial Brousseau, la devolucidn del problema al alumno. Nadie em-
prende una carrera polltica con la ilusién de que impondrd su voluntad
sin negociar. La negociacién no estd inscrita en la identidad de los profe-
sores y cuando ésta se vuelve necesaria puede parecer un vil comercio mds
que un incentivo pedagdgico.

2. Un buen conocimiento de las gestiones de los proyectos y de las
dindmicas de grupos limitados, para evitar los malos efcctos y los errores
cldsicos e identificar con precisidn las ventajas y los malos efecros de estas
gestiones desde un punto de vista diddctico.

3, Una capacidad de mediacidn entre los alumnos y de animacidn del
debate, puesto que los proyectos se negocian tanto entre ¢llos como con
¢l profesor.

4, Capacidades de metacomunicacién y de andlisis del funcionamien-

to de un grupa de rareas, que permiten formular y pensar los problemas

que encuentra este Lipo de pestién: cansancio, liderazgo, exclusiones y
~clanes, estrategias de distincién, tdcticas minimalistas. Todas las pedago-
glas activas y cooperativas encuentran los mismos problemas. Lo mismo

sucede con las pedagoglas diferenciadas. Asl, el enfoque por competen-
“cias se encuentra bien acompafiado.

ADOPTAR UNA PLANIFICACION FLEXIBLE, IMPROVISAR

No se puede ensefiar por competencias, sabiendo, desde ¢l inicio de cla-
ses, lo que se tratard en diciembre, puesto que todo dependerd del nivel y

[y
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del interés de los alumnos, de los proyectos que habrdn tomado cuerpo,
de la dindmica del grupo-clase. Esto dependerd, sobre rodo, de los suce-
sos previos, puesto que cada problema resuelto puede engendrar otros.
A veces es bueno poner fin a ciertos seguimientos y emprender un nue-
vo proyecto. También se puede proyectar construir el afio escolar poco a
poca, un tema conteniendo otro, un proyecto que se termina y sugiere
una nueva aventura.

La palabra puede parecer demasiado fuerte, tratdndose de una ins-
titucién tan burocratizada y obligatoria como la escuela. No obstante,
se trata de aventuras intelectuales, de empresas que nadie conoce por
anticipado, que nadie, ni siquiera el profesor, ha vivido cxactamente en
las mismas condiciones. Tal pedagogfa no funciona sin una planificacién
diddcrica flexible. Cuando uno trabaja con proyectos y problemas, uno
sabe cudndo comienza una actividad, rara vez cudndo y cémo terminard,
porque la situacién lleva en sf misma su propia dindmica. Por ejemplo, el
montaje de un espectdenlo concebida sobre la base de una encuesta en ¢l
barrio va a exigir, no cuatro semanas, como se habfa previsto al principio,
sino dos meses, durante los cuales serd necesario renunciar a hacer otras
cosas, Los proyectos tienen sus propias exigencias de triunfo. Estos sélo
tienen sentido si se les da la prioridad, al menos en ciertas fases cruciales.
Estos se apoyan en otras partes del currfculum y exigen del profesor una

gran flexibilidad.

El enfoque por competencias lleva a hacer menos cosas, a dedicarse a
una pequefia cantidad de situaciones sélidas y fecundas, que producen
aprendizajes y giran en torno a saberes importantes. Esto obliga a despe-
dirse de una buena parte de los contenidos que atin hoy se estiman indis-
pensables. ;Los nuevos programas de colegio permiten esta disminuciédn?
Sec puede dudar de esto. El ideal serfa dedicar mucho tiempo a un peque-
fio nimero de situaciones complejas, mds que tratar una gran cantidad de
temas a través de los cuales se debe avanzar rdpidamente para dar vuelta la
ltima pdgina del manual, el iltimo dfa del afio escolar...

Esto exige del profcsor:

. Una gran tranquilidad, un dominio de sus angustias personales, para
que la planificacién no se transforme en una simple forma de tranquilizarse.
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INo planificar todo detalladamente no impide ni los argumentos, ni una
planificacién indicativa.

2. Lacapacidad de instaurar varios regfmenes del saber, de hacer co-
existir zonas dedicadas a las sicuaciones-problemas con otras mds propi-

cias para el progreso en un currlculum estructurado o a los ejercicios mds
convencionales. ’

3. Unacapacidad constante de andlisis relacionada con objetivos anua-
les y de regular la eleccién de situaciones-problemas y la conducra de los

proyectos derivados, considerando las adquisiciones y carencias observadas.

4. Una gran libertad, con respecio d los contenidos, la capacidad de
Jeerlos con esplritu critico, sin dejarse engafiar por todos los compromi-
sos de los que resultan, volviendo, en la medida en que sea posible, a las
fuentes de la transposicién, osando extraer lo esencial, para no perderse
en el laberinto de los saberes.

Saber extracr lo esencial no es wna habilidad administrativa. Tsta
competencia exige un trabajo individual basado en su relacién personal
con el sabery en su comprensidn de la realidad. Quien no ha comprendido
por sl mismeo, por ejemplo, las bases de un sistema numérico, de medida o
de representacién, es incapaz de extraer lo esencial, por carecer de una per-
cepcién precisa del nicleo, de la estructura profunda, de una nocién o de
una teorfa. Esto remite a la formacidn disciplinaria de los profesores y a la
debilidad de sus dimensiones epistemaldgicas.

- ESTABLECER UN NUEVO CONTHRATO DIDACTICO

En una pedagogfa centrada en los saberes, el contrato del alumno es escu-

"~ char, tratar de comprender, hacer sus ejercicios concienzudamente y resti-

tuir sus adquisiciones en ¢l marco de las pruehas de conocimicnto con
ldpiz y papel, cominmente individuales y con nota.

En una pedagogfa de situaciones-problemas, el papel del alumno
consiste en invotucrarse, participar en un esfuerzo colectivo por realizar
un proyecto y crear, por esta misma vla, nucvas competencias, Tiene de-
recho a la prueba y al error. Estd invitado a dar cuenta de sus dudas, a

oy
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explicitar sus razonamientos, a tomar conciencia de sus maneras de com-
prender, de memorizar, de comunicar. Se le pide en cierta manera, en el
marco de su profesién de alumno, transformarse en un practicante re-
flexivo [Argyris, 1995; Schin, 1994, 1996]. Se le invita a un ejercicio
constante de metacognicién y de metacomunicacidn. Dicho contrato exige
mds coherencia y continuidad, de una clase a la otra, y un esfucrzo per-
manente de explicitacién y de adaptacién de las reglas del juego. Se pasa
rambién por una ruptura con la competencia y el individualismo. Esto
remite a fa improbable cooperacién entre adultos y al posible contraste
entre la cultura profesional individualista de los alumnos y la invitacién a
trabajar en conjunto hecha a los alumnos... |

En cuanto a la identidad y las competencias del profesor, se encuentra:

1. La capacidad de estimular y de guiar el tanteo experimental.

2. La aceptacién de los errores como fuentes esenciales de repulacidn y de
p g y
progreso, con la condicidn de ser analizados y comprendidos [Astolfi, 1997].

3, La valorizacién de la cooperacién entre alumnnos en tareas complejas.

4. Lacapacidad de explicitar y adaptar el contraro diddctico, de com-
prender las resistencias de los alumnos y considerarlas.

5.°  La capacidad de involucrarse personalmente en el trabajo sin que-
dar constantemente en ¢l papel de drbitro o de evaluador sin transformar-
s¢, no obstante, en un igual,

PRACTICAR UNA EVALUACION FORMADORA

Esta transformacién del contrato diddctico sugiere ya que la evaluacién
formativa estf casi integrada «naturalmenter a la administracién de situacio-
nes-problemas, La fuente de retroalimentacién varfa: a veces es el profesor u
otro alumno, pero, a menudo, es a misma realidad que resiste y desmiente
los prondsticos. Comprometerse en un proyecto lleva inevitablemente a
trabajar en base a objetivos-obstdculos, de preferencia de manera diferen-
ciada, porque todos los alumnos no se enfrentan a las mismas tareas,
porque todos no se encuentran con los mismos obstéculos.
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En cuanto a la evaluacién certificativa, ésta debe inevitablemente ejer-
cerse también en el marco de situaciones complejas, del mismo tipo que las
situaciones de ensehanza-aprendizaje. En la medida en que las formas de
evaluacién certificativas influyen considerablemente, ¢l trabajo escolar co-

ridiano y lasestrategias de los alumnos, una evaluacién centrada en conoci-
mientos descontextualizados arruinarfa todo enfoque por competencia.
Jacques Tardif [1996] ha demostrado que éste es avin el punto débil de
ciertas formaciones profesionales de alto nivel {(médicos, ingenieros). Los
{inicos «exdmenes de competenciasn que valen casi no sc parecen a lo que
uno conoce: un conjunto de estudiantes esforzdndose simultdneamente,
pero cada uno para sf misnio, en una tarea de ldpiz y papel estandarizada,
o ptimizada para facilitar las correcciones’y la nota. Una evaluacién a través de
situaciones de solucién de problemas sélo puede pasar por el cumplimiento
individual de una préctica, en el marco de una rarea [Perrenoud, 1997¢].

Aqul, atin las consecuencias sobre la identidad y la formacién de los
profesores son de importancia:

1. Primero, el profesor tiene interds en renunciar radicalmente a ser-
virse de la evaluacién como medio de presién y de comercio. Toda «recal-
da» en dichas précricas provoca una regresidn de Ja confianza, sin la cual
no se puede aprender al rrabajar en conjunto en los mismos obstdculos.

2. Dominar la observacidn formativa en situacidn y unirla a formas
de retroalimentacidn a la vez inmediatamente utilizables y factores de
aprendizaje, segiin el dicho «mis vale ensefiar a pescar que dar un pezs. La
cercanfa provoca la tentacién permanente de ayudar al alumno a triunfar,
mientras que sec trata de aprender. A

3. Accprar los desempefios y competencias colectivas, cesar de querer
medir la contribucién individual de cada uno movido por el 4nimo de
justicia o de control, y sélo hacetlo para identificar dificultades especifi-
cas, a veces escondidas tras el funcionamiento colectivo.

4. Renunciar a estandarizar la evaluacién, a ocultarse tras una equi-
q
dad puramente formal, exipir y acordar a sl mismo la conflanza querida
P piry q
para establecer un balance de competencias basado en un juicio de exper-
to mds que en un cuadro estadistico...
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5. Saber crear sitnaciones de evaluacién certificativa o momentos de
certificacién en situaciones mds amplias.

6. Saber y querer involucrar a los alumnos en la evaluacién de sus

competencias, explicando y debatiendo los objetivos y los criterios, favo-
reciendo la evaluacidn murua, los balances de saberes, la autoevaluacién.

Aquf encontramos la contradiccién entre evaluacién formativa y cer-
tificativa [Perrenoud, 1997 c}, mucho mds tolerable puesto que el sistema
educativo no practica una seleccidn precoz y feroz...

HACIA UNA MENOR SEPARACION ENTRE DISCIPLINAS

Es extrafio que una situacién abierta alimente un aprendizaje y a uno
solo. Es casi tan raro como que los aprendizajes comprendidos competan
a una sola disciplina. Esto no lleva a condenar a los alumnos a tomar una
tibia sopa interdisciplinaria, servida por monitores de colonias de vaca-
ciones u otros «amables organizadoress, Son necesarias una o varias
fijaciones disciplinarias y una fuerte reflexidén epistemoldgica para con-
ducir proyectos de accién sin alejarse del proyecto de formacién que da
su sentido a la escuela. La dificultad no se encuentra en las disciplinas,
sino en su utilizacién perezosa, sin reflexionar acerca de la matriz de la
disciplina [Develay, 1992] o su historia, sin trabajar tampoco respecto a
las fronteras entre las disciplinas y su arbitrariedad o acerca de sus meca-
nismos comunes que Jean Piaget querfa identificar,

Una separacién disciplinaria menos rigida exige, paradéjicamente,
una formacién disciplinaria y espistemolégica mds aguda de los profeso-
res. No abogo aqul por profesores polivalentes, en el sentido en que ellos
serfan capaces de ensefiar numerosas disciplinas. Sin duda, lo que es posible
en la enscRanza bésica, no es radicalmente impensable en la ensefianza me-
dia, pero este no es ¢l problema. Ademds, los profesores de las escuclas, que
ensefian numerosas disciplinas, no son capaces de liberarlas: la yuxtaposi-
cién, en la inteligencia de la misma persona, de formaciones disciplinarias
cerradas no crea, por arte de magia, lo inter o transdisciplinario.

Una parte del problema escapa a la formacién de los profesores y es
una sefial de los cierres disciplinarios desde el comienzo de la educacién
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media, que terminan en la universidad, Es diffcil esperar que un futuro
pmfcsar seinrerese en numerosas disciplinas, si ha sido formado, desde la
edad de diez o doce afios, por pro(esdrcs que ignoran soberbiamente las
ensefianzas de sus colegas y a veces hacen alarde de su poca estima por sus

respectivas disciplinas. .
i

Para contrarrestar esas tendencias, un f:nfoquc por competencias exigirfa:

1. Que los profesores, por muy especializados que sean, se sientan
responsables de la formacién global de cada alumno més que exclusiva-
mente responsables de sus conocimientos en su propia disciplina.

2. Que aprovechen la menor ocasién para salir de su campo de espe-
cializacidn y discutan, con sus colegas, problemas de mérodo, de episte-
mologfa, relacionados con la escritura, con el saber, con la investigacidn o
incluso que cada uno deje que sus colegas lo «instruyan», cuando la ac-
rualidad del mundo o de la ciencia sirvan de pretexto.

3. Queperciban y valoricen las transversalidades potenciales, en los
programas y en las actividades diddcticas.

4. Que no retrocedan regularmente ante proyectos o situaciones-pro-
blemas que movilicen mds de una disciplina, sino que, al contrario, bus-
quen muliplicarlas de manera adecuada.

5. Que trabajen en balances de conocimientos y de comperencias a
escala de numerosas disciplinas, incluso, como en Québec, de un progra-
ma complero con todas las disciplinas reunidas.

6. Que acepten, en una parte de su carrera o de su horavio, funciones

menos centradas en una disciplina que en los alumnaos: ayuda metodolégica,

direccidn de proyectos colectivos, administracién de la escucla, seguido
_ de proyectos personales.

{CONVENCER A LOS ALUMNOS DE CAMBIAR DE PROFESION.,,

Los profesores que adhieren a un enfoque por competencias ticnen que ven-
cer otro desaflo: convencer a sus alumnos de trabajar y aprender. Al pasar de
diez a quince afios de su vida en fa escuela, los nifios y los adolescentes
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progresan y enfrentan cada afia nuevos aprendizajes. Ellos casi no pueden
transformarse en verdaderos compafieros de una reforma escolar que, a
menudo, se inicia antes de su llegada y se desarrolla después de su partida.
Ellos pueden, en cambio, sin saberlo, hacer diffcil el empleo de las refor-
mas que conciernen a su profesién [Perrenoud, 1996 a]. De ahf la necesi-
dad de analizar las transformaciones de la condicién y del trabajo del
alumno provocadas por todo nuevo enfoque de programas.

Las resistencias de los profesores estin ligadas, por una parte, a la
anticipacién de reticencias o de estrategias de huida de los estudiantes.
«jEso no funcionard jamdsly 2 menudo quiere decir: «Ellos na entrardn en
dicho contrato did4ctico, en dicha redefinicién de su profesidnn. En ge-
neral, cuando los alumnos sc enfrentan a profesores que realmente traran
de negociar ¢l sentido del trabajo y de los saberes escolares, después de un
periodo de escepticismo, aceptan el método y se movilizan si se les propo-
ne un contrato diddctico que respete su persona y su palabra. Enronces,
se transforman en compafieros activos y creativos, que cooperan con el
profesor para crear nuevas sitnaciones-problemas o concehir nuevos pro-
yectas. Si el profesor, en cambio, sélo estd convencido a medias, ;edmo
conseguird la adhesién de los alumnos?

Para afrontar las estrategias de los alumnos, es titil evaluar lo que el
enfoque por competencias les demanda.

Implicacién

S8lo se crean competencias afrontando obsticulos verdaderos, en el desa-
rrollo de un proyecto o una solucién de problemas. Peco, como dice a
veces Meirieu, todes quieren saber, pero no forzosamente aprender. Para
perseverar frente al obstdculo m4s que para rodearlo o renunciar al pro-
yecto, es necesario mds que la mativacidn escolar tradicional, mezcla de
deseo de hacer las cosas bien, de agradar, no tener problemas... Un enfo-
que orientado a la formacidn de competencias exige del alumno yna im-
plicacién mucho mayor en la tarea. No sélo una presencia flsica y mental
efectiva, requerida tanto por los otros alumnos como por el profesar, sino
una inversidn de imaginacidn, ingenio, ideas ordenadas, etc. Esto madi-
fica considerablemente el contrato diddcrico y evira que el alumno se

encierre, tan fifcilmente como de cosrumbre, en una pasividad prudente.
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Transparencia

Ll trabajo escolar tradicional fomenta sélo la presentacidn de resulrados,
mientras que el cnfoque por compctcncias hace que los procesos, los rit-

mos, las formas de pensar v de actuar sean visibles. Ll alumno se encuen-
tra mucho menos protegido y el juicio de los demds no se dirige 2 su
clasificacidn de acuerdo a normas de excelencia abstractas, sino a su con-
tribucidn concreta al progreso del trabajo colective. El juego del gato y el
ratén, que tienc lugar tradicionalmente entre los macstros y los aluminos
durante la evaluacién, casi no tiene sentida en ¢l marce de una tarea co-
lectiva {Perrenoud, 1995 al.

Cooperacién

Un enfoque pot competencias no permite al alumno «retirarse a su carpan,
nisiquiera para trabajar. Un proyecto de envergadura o un problema comple-
jo movilizan, por lo comiin, a un grupo; requicren de diversas habilidades,
en el marco de una divisidn del trabajo, y también de una coordinacidn de
las tareas de unos y de otros. Para algunos alumnos, eso representa una
ruptura con su vida escolar y quizd del modo en que se protegen de los
demis. La imagen que dan los adultos con que viven puede debilirar la
credibilidad del lamado a la cooperacidn: «llaced como os digo...»

Tenacidad

Los ¢jercicios escolares tradicionales son episodios sin mafana. Acabados
o no, verdaderos o falsos, estos «pasan la puerta» muy rdpido para ser
reemplazados por otros. En un proyecto, la inversién es a mds largo plazo,
se pide a los alumnos no perder de vista el objetivo y aplazar su satisfac-
_cién hasta el término, a veces varios dfas o semanas después.

Rcsponsahi]idad

Mientras que los ejercicios escolares no tienen consecuencias para los de-
mds, un enfoque por competencias trata problemas reales en la evida reals,
¥ a Jncn‘ddn inVO!HCY& Q personas que no I’)CrtCnCCCH a ia C}QSC, cemo (]CS"
rimt&r‘iﬂs del proyecto o expertos temdticos cuya cooperacidn es esencial.
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Las pedagogfas de proyecto van en ese sentido. El alumno roma asf res-
ponsabilidades nuevas con respecto a terceros.

El también las asume frente a sus camaradas, puesto que si no se
puede confiar en €], si abandona el barco antes de que legue a puerto, si
no realiza su parte del trabajo, eso incapacita a todo ¢l grupo. Mientras
que un alumno que no hace sus ejercicios o sus tareas en casa sélo se
perjudica a s{ mismo, el enfoque por competencias lo inserta en un entra-
mado de solidaridades que limitan su libertad.

MNUEVA FORMACION, NUEVA INENTIDAD

Este dltimo aspecta, como los anteriores, muestra hasta qué punto, para
desarrollar un enfoque por competencias, ef sistema educative depende
de la adhesién y el compromiso de los profesores. Dicho enfoque supone
el surgimiento de un nuevo ripo de profesionalidad, de identidad, de for-
macién en el trabajo del docente,

Suponicndo que existe una voluntad polftica clara y duradera, tam-
bién se pueden discernir las numerosas reticencias que encontrarfa una
mutacién de esc tipo en una parte impartante de los profesores que ¢jercen,
y también entre los profesores en préctica de {ormacién inicial, prisioneros
antes de ser formados, de las identidades y de los profesianalismos domi-
nantes en ese trabajo. ‘

Si estas resistencias no son evidentes, es porque el enfoque por compe-
tencias no es una polftica confirmada, es sélo una metdfora en el discurso
del ministerio y un hechizo en los programas. Desde que la auteridad, no
contenta con poner por escriro bases de competencias a las que dirigirse,
ordenz a los profesores transformar en este sentido su manera de trabajar en
clase, es muy visible que sélo una minorfa de ellos adhiere a este nuevo
enfoque y estd preparada a asumir los costos, en términos de cambio de
identidad, de formacidn continua, de nuevos comienzos...
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