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PRESENTACION

Durante muchas décadas la Educacién Fisica fue considerada un
género menor dentro del amplio panorama de las cuestiones peda-
gbgicas. La herencia del racionalismo moderno dio lugar a una con-
cepcién antropolégica que escindié el ambito intelectual y moral de
la esfera corporal. Asi se quebraba aquella filosofia cldsica —asumida
por los sabios humanistas del Renacimiento— que deseaba aunar el
cuidado corporal con la cura del dnima, segin un planteamiento sin-
tético en el que convergia la tradicién médico-hipocratica y la filo-
séfico-socratica. Aquella reivindicacién de la sdtira de Juvenal en la
que se reclamaba mens sana in corpore sano quedaba definitivamen-
te truncada debido también a la influencia de la tradicién judeo-cris-
tiana.

Felizmente, en los ultimos tiempos hemos asistido a una recupe-
racién de la educacion fisica y, por ende, de los discursos pedagdgicos
corporales. Ello ha sido posible gracias a la rehabilitacién del cuerpo
en la cultura occidental, proceso que se precipité en el siglo Xvili con
el naturalismo y el empirismo. Tal recuperacién se acentué a lo largo
de los siglos XIX y XX con la irrupcién del ideario médico-higienista
(bafios de mar, colonias escolares), la difusién de la gimnasia con sus
distintas escuelas y tendencias nacionales (alemana, succa, francesa),
el desarrollo del deporte moderno surgido en los establecimientos
educativos anglosajones (Inglaterra, Estados Unidos) y las activida-
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des fisicas en la naturaleza promovidas por el romanticismo (excur-
sionismo, alpinismo, deportes de mar).

Y aunque en muchos momentos de la historia contemporinea se
ha vuelto a caer en una especie de olvido del cuerpo, lo cierto es que
la recuperacién de lo corporal ha seguido un proceso irreversible. La
instrumentalizacidn del cuerpo en beneficio de una concepcién me-
cdnica satirizada por Chaplin en Tiempos Modernos dio paso a una
visién orgdnica en Ja que se proclamaba la necesidad de rescatar lo
corporal al margen de cualquier tentacién manipuladora. Desgracia-
damente, lo corporal encontré una piedra de escindalo en los cam-
pos de exterminio del III Reich cuando desaparecié la dignidad hu-
mana y ¢l cuerpo humano quedé reducido a un simple montén de
huesos calcinados. Después de 1945 algunos artistas se negaron a re-
presentar figuras humanas en su totalidad ya que la fragmentacién
del cuerpo daba cuenta y razén de las estrecheces de una época que
encontraba en las esculturas de Giacometti la expresion de la fragili-
dad de la existencia humana. Sin embargo, el cuerpo fue recuperan-
do su presencia hasta el punto que la cultura postmoderna —desen-
cadenada a partir de la emblemdtica fecha de 1968— presenta como
uno de sus activos més preciados haber destacado la importancia de
lo corporal, simbolizada en aquella imagen juvenil de una nueva so-
ciedad que desea vivir con un estilo alegre y deportivo.

Resulta légico, pues, que las reformas educativas aplicadas en to-
do ¢l mundo ~y légicamente en Espafia— se hayan mostrado recepti-
vas, sobre todo a partir de 1970, a una nueva sensibilidad pedagégi-
ca que exalta la importancia de o corporal. De manera paulatina, la
educacién fisica ha ido tomando plena carta de naturaleza en las teo-
rias pedagdgicas y en las politicas educativas. Al igual que los demis
ambitos del saber humano, la educacién fisica ha seguido un camino
de racionalizacién que la ha alejado de los viejos esquemas autorita-
rios del militarismo de antafio y de los maléficos prejuicios raciales.
Ademids, la propia especializacién de los docentes ha favorecido que
la educacién fisica se haya convertido en uno de los sectores progre-
sistas de la educacién al asumir los nuevos valores de una cultura in-
tercultural y globalizada en la que el cuerpo pasa a ocupar una cen-
tralidad, desconocida hasta ahora.

De ahi que nos tengamos que felicitar por la aparicion de libros
como el que presentamos y que responde —a grandes rasgos—a una
nucva sensibilidad de época. Ademas, la autora conglutina una séli-
da formacién en el campo de la Pedagogia y de la Educacién Fisica
ya que ha cursado ambas licenciaturas. Su vocacién la orienté hacia
el campo de la Educacién Fisica dedicandose desde hace afios a la
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formacién de los futuros maestros especializados en este dmbito. Su
interés intelectual la ha llevado a realizar un importante estudio com-
parado —objeto de su tesis doctoral- sobre la educacién fisica escolar
en distintos paises de la Unién Europea.

Provista con este equipaje intelectual y combinando la teoria con
la prictica, Teresa Lleixa nos ofrece en este libro una visién actuali-
zada del papel de la educacién fisica en el marco de la pedagogia ge-
neral, bajo la perspectiva de lo que la autora denomina la construc-
cién de un proyecto educativo de futuro para una sociedad de la
informacién. En efecto, la educacién fisica no puede deslindarse de
una concepcién global de la pedagogia que contemple los aspectos
histéricos, el desarrollo personal, la transmisién y adquisicién de las
formas culturales, los aspectos convivenciales de la relacién humana
en una sociedad plural, abierta y diversa, sin olvidar la dimensién fi-
sico-higiénica que ahora ha asumido el reto de una verdadera educa-
c16n para la salud.

Bien mirado, la propuesta de Teresa Lleixa se levanta sobre los
grandes ejes en los que pivota la educacién: la persona entendida
desde una antropologia integral pswoflsmloglca la cultura, la socie-
dad, la informacién y la comunicacién no sélo verbal sino también
corporal. Es obvio que la profesora Lleixa no se limita a sustentar
las bases teéricas de la educacién fisica del presente y del futuro si-
no que, ademds, da herramientas para su adecuado tratamiento di-
ddcrico sin perder de vista la dimensién de la evaluacion. En cual-
quier caso, su libro supera con creces la perspectiva metodolégica y
didéctica para situarse en un horizonte filoséfico y doctrinal de mo-
do que ¢l publico lector tiene con esta obra la oportunidad de aden-
trarse en una sistematica fundamentacion teérica de la educacion fi-
sica. Nada, pues, mds conveniente para abordar los retos de un
futuro que, mas alla del consabido tépico de encontrarnos en los al-
bores del tercer milenio, es ya un presente hecho realidad.

Conrad Vilanou Torrano
Catedrditico de la Universitat de Barcelona
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Capitulo 1

CONSTRUCCION DE UNA EDUCACION FISICA DE
FUTURO: DEL AYER AL MANANA EN LAS
TENDENCIAS CURRICULARES

Van ya tropezando, y han de caer del todo, sin duda alguna, las
clases de educacién fisica que se limitan a promover una ejercitacién
corporal, sin otras intenciones mds acordes con los requisitos de
crecimiento personal y social del alumnado. Empezar el libro con
las tltimas palabras de El ingenioso hidalgo Don Quijote de la Man-
cha, ademis de parecerme divertido, en realidad, pretende mostrar
que este libro, igual que aquél, aspira a acabar con algo. Ciertamen-
te, desea acabar con una educacién fisica que no tenga en cuenta las
necesidades del alumnado y las exigencias de los cambios sociales
que se generan cada dia con mayor celeridad.

En este primer capitulo me ha parecido obligado presentar una
serie de consideraciones sobre la educacién fisica, en relacién con las
tendencias curriculares de esta disciplina, como un primer soporte a
los capitulos siguientes que se adentrarin en las ensefianzas y los
aprendizajes propios de esta drea educativa. De esta manera, en un
primer apartado, abordaré el 51gn.1f1caclo de la educacién fisica como
disciplina escolar. A continuacién, me referiré a los diferentes enfo-
ques que toma la construccién curricular de esta asignatura, para fi-
nahzar con una breve reflexion sobre la situacion de la educacion fi-
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sica ante los cambios mais significativos que se cstin produciendo en
los ltimos afios.

1. EDUCACION FISICA, UN CONCEPTO QUE GENERA
CONTROVERSIA

Al intentar establecer la naturaleza de la educacién fisica como
disciplina, inmediatamente surgen dos cuestiones que son las que
han creado mayor controversia a lo largo de la historia. Estas cues-
tiones son, por un lado, la polémica en torno a la determinacién de
su objeto de estudio y, por otro, la variedad terminolégica creada so-
bre su denominacién. La razén de tal controversia la hallamos en dos
causas fundamentales:

a) La cducacion fisica es una construccién pedagégica y social
que esta sometida a cambios que son consecuencia de las
creencias y convicciones de cada momento histérico. Se ha-
lla, sobre todo, muy influida por la forma en que, en cada
contexto social, se han ido entendiendo las relaciones de las
personas con Su propio cuerpo.

b) El término educacion fisica resulta, semanticamente, muy po-
co afortunado. Educacién fisica es obvio que significa edu-
cacion de lo fisico, como si pudiéramos compartimentar a la
persona en lo fisico, y lo no fisico, donde supuestamente in-
cluiriamos lo intelectual, lo afectivo y otros “los”, intangibles.
Si fuera posible, la palabra educacion fisica resultaria antitética
pucsto que lo fisico no se puede educar, en todo caso se podri
moldear o, como mucho, adiestrar.

Merece la pena que nos detengamos un poco mads sobre estos te-
mas, estudiando la evolucién histérica del concepto, el sentido de al-
gunas definiciones y los debates generados en torno al cuerpo de co-
nocimientos de la disciplina.

Aproximacién a la historia del concepto
Diversos autores coinciden en situar los origenes de la educacién
fisica moderna en el siglo xvi. Segiin Lagardera (1999, 769), cl tér-

mino fue utilizado por primera vez por el médico e }uglcmsta suizo
Jean Ballexserd, en 1762, mientras que, en nuestro pais, aparece por
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primera vez en la revista El Gimnasio. Revista de educacion fisica e
Higiene, cuya pubhcacmn se remonta al afio 1830.

Con anterioridad, el término que gozaba de mayor difusién era el
de gimnasia o gimnastica. Langlade (1970, 21) explica cémo en la épo-
ca de hegemonia helénica la gimndstica, compuesta de paléstrica y or-
guéstrica, tenia un significado diferentc al actual: «Para los griegos,
gimnasia significaba ejercicios fisicos en general y éstos comprendian
carreras, lanzamientos, saltos, luchas, etc.; en resumen, todos los ejer-
cicios denominados ep 1a actualidad atletismo y deportes».

Como he indicado, el nacimiento de la educacién fisica moderna
se sitda en el siglo XVviiL, época en que se utilizan simultineamente las
denominaciones de Educacion fisica, Educacion médica y Educacion
corporal (Vizquez, 1989, 56). El término gimnasia se relega a una
forma muy concreta de prictica corporal. En el siglo XIX, vuelve a
ganar hegemonia el término gimnasia, a lo que contribuyen en gran
manera lo que conocemos como Escuelas gimnasticas, es decir, ten-
dencias diferentes de encarar los ejercicios y la actividad fisica, segiin
la zona geografica. Finalmente, se atribuye a Demeny (1850-1917),
con sus contribuciones cientificas y su perspectiva de educacién in-
tegral, la responsabilidad de que el término educacion fisica vuclva a
ganar fuerza cn el siglo xx. Dicha denominacién se ha ido consoli-
dando hasta el momento actual y resulta la mas utilizada.

Diversidad terminoldgica y significados

En el mundo de la educacién fisica, se emplean diversas denomi-
naciones que se refieren al mismo dmbito de estudio o prictica. Esta
situacién nos permite extraer de la literatura una retahila terminolégi-
ca: educacion corporal, gimnasia, expresion corporal, educacion gesmal
educacion deportiva, deportes, educacion del movimiento, educacion
motriz, educacion motora, educacion sensorio-motriz, psicocinética,
psicomotricidad, educacion psicomotriz, praxiologia motriz, ciencias de
la actrvidad fisica y deportiva, etc. Cada uno de estos apelativos posee
connotaciones muy concretas y scguramente muy razonadas, pero no
consigue imponerse a los demds.

Ademis de las distintas denominaciones podemos encontrar di-
ferentes definiciones en las publicaciones de este campo disciplina-
rio. En el cuadro adjunto he reunido algunas de ellas propuestas por
diversos autores. Sc trata tan slo de una revisién de la que podemos
extraer conceptos que se identifican con la educacién fisica. Evi-
dentemente no pretende ser exhaustiva.
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Cuadro n° 1 : Diferentes definiciones de educacion fisica'

GRUPE, O. (1976, 28): «Se ocupa del dmbito auténomo de la forma-
cion en el cual son posibles experiencias especificas del mundo y de la vi-
da gracias al movimiento y al juego».

CAGIGAL, J.M. (1981, 52): «Toda la tarea y la ciencia establecida al-
rededor del hecho de educar con el empleo del movimiento, el cuerpo, las
capacidades psicomotrices».

PARLEBAS, P. (1986, 27): «Pedagogia de las conductas motrices».

ARNOLD, PJ. (1988, 19): «...la relacion entre educacion y el estudio,
la prdctica y el empleo de ese conjunto de actividades fisicas compuesto
por juegos, natacion, danza, atletismo, gimnasia, e;eraaos al aire libre,
etc., a la que denominaré colectivamente “movimiento” (prefiero el tér-
mino Movimiento al de educacion fisica)».

VAZQUEZ, B. (1989, 118): « Entendemos la educacion fisica como edu-
cacion del hombre centrada en el cuerpo y su movimiento y , a través de
ellos, de los demas aspectos de la personalidad; educacion basada en la
unidad psicosomdtica y cuyo fin es conseguir mejor conocimiento de si
mismo y una adaptacion mds perfecta del entorno fisico y social».

ROMERQO, S. (1993, 184): «... el conjunto de experiencias educativas
centradas en ¢l cuerpo y en el movimiento humano, no silo en el ambi-
to de la accion, sino también en el del conocimiento y en el de los habi-
tos y actitudes favorables al propio cuerpo y a las actividades fisicas en
general.

CECCHINI, J.A. (1996, 50): « Educacion del ser humano gue dialoga,
se comunica, se compromete fisicamente con el mundo; diglogo o comu-
nicacion motriz que hemos precisado, en una consideracion ontologica,
en la motricidad humana como superadora de cualquier concepcion
educativa parcelada. Una educacion del hombre sistematizada a partir
de la dialogica motriz».

MARTINEZ ALVAREZ, VACA, BARBERO (1996): «Entendemos
la educacion fisica como un drea que vela por el desarrollo de las capaci-

—_—

! Estas definiciones han sido establecidas por cada autor en un momento
determinado, es decir, que pueden haber sido modificadas o matizadas por cl
mismo autor con postenioridad.
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dades motrices y que ayuda al desarrollo de otras capacidades del ser hu-
mano. Todo ello, teniendo a lo corporal y al movimiento como telon de

fondo».

CONTRERAS, O. (1998, 25): «Es sobre todo educacion, cuya peculia-
ridad reside en que se opera a través del movimiento, por tanto no es
educacion de lo fisico sino por medio de la motricidady».

LAGARDERA, E. (1999, 769): « Mediante ese nombre se conoce la dis-
caplina normativa que, formando parte de las ciencias de la educacion,
se ocupa de llevar a cabo un determinado proyecto educativo a través de
contenidos (actividades y saberes) y estrategias metodologicas especifi-
cas, que tiene en la corporalidad su referente dnticon.

Si observamos los términos que aparecen con mayor frecuencia
en las anteriores definiciones, apreciamos que algunos hacen re-
terencia a las finalidades (educacion, formacién capacidades huma-
nas), mientras que otros hacen referencia a los fundamentos o ins-
trumentos de que dispone la educacién fisica (cuerpo, movimiento,
conductas motrices, comunicacién motriz). También podemos ob-
servar que aquellos que aparecen con una frecuencia mas elevada son
los de educacién, cuerpo y movimiento, lo que nos retrotrae a la cli-
sica definicién de educacién fisica, es decir, “la educacion a través del
cuerpo y el movimiento”. Resultaria demasiado simple quedarnos
con tal definicién sin hacer referencia a los intentos de superar el ca-
ricter mecanicista que imprime el término movimiento. Tales inten-
tos han ocasionado la aparicién de otros conceptos, como conducta
motriz 0 motricidad. Se pretende asi incidir en las caracteristicas hu-
manas que gencran y controlan el movimiento mds que en la propia
manifestacion de este Gltimo.

Con todo ello, la concepcion que guiari la presente publicacién,
consiste en entender la educacién fisica como una de las areas educa-
tivas que conforman el curriculum escolar. Las diferentes disciplinas
del curriculum escolar, en su labor educativa, tienen la finalidad de
potenciar el desarrollo del conjunto de capacidades del alumnado, al
tiempo que le ayudan a incorporar los elementos del entorno cultu-
ral. La especificidad de la educacién fisica radica en el desarrollo de
las capacidades relativas al comportamiento motor y en la incorpo-
racién de los elementos del entorno sociocultural propios de las di-
versas manifestaciones de la motricidad humana; todo ello, en con-
sonancia con una educacién en valores que permita encarar los
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conflictos ambientales y sociales y con una educacién para la salud
que conduzca hacia una mejora de la calidad de vida.

Resulta evidente que esta formulacién de finalidades responde a
una forma de entender la educacién fisica desde una perspectiva edu-
cativa, enmarcada en un contexto pedagdgico. Sin embargo, como
puede verse a continuacién, éste no ha sido sicmpre el enfoque que
ha prevalecido en esta disciplina.

Controversias acerca del cuerpo de conocimientos

Debemos admitir que el cuerpo de conocimientos propio de la
educacién fisica ha adquirido, a lo largo de la historia, un rango de
ambigiiedad. Esta ambigtiedad se maniesta en la divergencia de fina-
lidades y en el antagonismo con el que, en ocasiones, se han presen-
tado sus contenidos: la gimnasia natural se crea como alternativa a la
rigidez de la g;mna‘;xa sueca; la expresién corporal permite liberar al
cuerpo de la opresion de las técnicas deportivas, etc. Por otra parte
diferentes sectores han ejercido una fuerte presién para dirigir esta
asignatura hacia sus propios campos profesionales. De esta manera,
la educacién fisica se ha visto influida por el enfoque militar, por el
enfoque higiénico y el enfoque pedagdgico, y por las relaciones que
entre ellos se han establecido.

En el terreno educativo, cxerpo y movimiento han sido conside-
rados tradicionalmente como objeto de estudio de la educacion fisi-
ca. Esta identificacion de la disciplina con el cuerpo y el movimien-
to ha sido cuestionada por aquellos autores que defienden, como
objeto de estudio, la motricidad humana o la conducta motriz. Ale-
gan que estos tltimos conceptos superan el caricter de fenémeno fi-
sico que sustentan los anteriores. El debate no finaliza aqui, ya que
la consideracién de la dimensién educativa genera nuevas contro-
versias epistemoldgicas. Siguiendo a Cecchini (1993, 66-73), se pue-
den establecer dos tendencias en el campo de la Teoria de la educa-
cién fisica: a) la que establece como objeto de estudio la motricidad
humana ; b) la que establece como objeto de estudio la relacion fisi-
co-educativa

En el primer caso, es decir, en la tendencia que definc la motrici-
dad humana como objeto de estudio, este autor distingue: a) el enfo-
que anilitico, en que la motricidad humana es estudiada desde dife-
rentes disciplinas cientificas; b) el enfoque sincrético que a su vez
acoge una tendencia epistemoldgica interdisciplinar y una tendencia
epistemolégica estructural.
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El segundo caso, es decir, la tendencia que establece como obje-
to de estudio la relacién fisico-educativa incluirfa a aquellos autores
que encuentran la pertinencia de la educacién fisica en tanto que dis-
ciplina pedagégica y que consideran, en consecuencia, que debe bus-
car su desarrollo en el contexto de las ciencias de la educacién.

2. TENDENCIAS CURRICULARES EN
EDUCACION FiSICA

Curriculum oficial y curriculum practico en educacién fisica

El curriculum oficial, establecido por la Administracién educa-
tiva, y el curriculum préctico, surgido de la interactividad resultante
de las clases de educacion fisica, constituyen dos realidades diferen-
tes; pero, tal como se intentara justificar en el presente apartado, ac-
tan simbidticamente v, por tanto, en mayor o menor medida, pre-
cisan una de la otra para su consolidacién.

Si recurrimos a las definiciones de curriculum que ofrece el dic-
cionario de la Real Academia de la Lengua, nos situamos ante una di-
vergencia: «Plan de estudios // Conjunto de estudios y practicas des-
tinadas a que el alumno desarrolle plenamente sus posibilidades».
Estos dos puntos de vista concuerdan perfectamente con las dos ten-
dencias que describe Stenhouse (1991, 27). Una de ellas responde a
una intencién : «Una intencidn, un plan, una prescripcion, una idea
acerca de lo que deseariamos que sucediese en las escuclas». La otra
responde a una realidad : «El estado de cosas existente en ellas, lo que
de hecho sucede en las mismas».

Esta divergencia anunciada nos permite diferenciar entre el Cu-
rriculum Oficial, es decir, el curriculum preactivo prescrito por la
Administracién educativa que tiene como objeto guiar las actuacio-
nes del profesorado y el curriculum i interactivo, es decir, el que se
construye dia a dia fruto dc la experiencia practica y real.

Los defensores del curriculum oficial y prescriptivo esgrimen ar-
gumentos tales como que un curriculum igual para toda la poblacaon
garantiza ¢l acceso a unos objetivos minimos para todos los jovenes.
Ello les permitira incorporarse en igualdad de condiciones a la vida
laboral, lo cual contribuye a mitigar las diferencias sociales. Asi mis-
mo, facilita los cambios de centros escolares y permite una continui-
dad en los difercntes niveles educativos. En cambio, los detractores
dicen que este tipo de curriculum se aleja de las necesidades e intere-
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ses reales de la poblacién escolar, pero, sobre todo, argumentan que
anula la autonomia y la iniciativa del profesorado y que es utilizado
como un transmisor de los valores dominantes y no respeta el plura-
lismo cultural.

Con todo ello, cada vez son mis numerosos los partidarios del
curriculum préctico intimamente ligado a la reflexién en y sobre la
accién. Estos tltimos advierten del peligro que representa un curri-
culum estructurado sobre una teoria que suponga una abstraccién y
una idealizacion y que se halle desconectado de la realidad practica.
Por todo ello, los partidarios del curriculum préctico entienden que
éste debe construirse a partir de una mvesugacmn participante y una
evaluacién centrada en el proceso que no mida Gnicamente el grado
en que se alcanzan los objetivos sino que valore, ante todo, las nece-
sidades concretas y reales, los fallos en las acciones y los cfectos co-
laterales de la intervencién del profesorado.

En las reformas educativas, diversos paises —incluido el nuestro—
han intentado proponer un modelo de curriculum abierto que per-
mita solventar las criticas habituales al curriculum oficial. El argu-
mento mds importante en favor de un curriculum abierto gira en tor-
no a la idea que un modelo cerrado mecaniza al profesor; éste se
convierte en un simple cjecutor de decisiones, que se han tomado al
margen de su persona y de la situacién de su aula, mientras que un
modelo abierto exige del maestro que sea reflexivo y critico y le de-
vuelve su protagomsmo en el aula. Stenhouse (1991,54) se muestra
radical en relacién con esta cuestién: «<En cualquier caso resulta ex-
trano intentar disminuir el empleo del medio mas valioso de la cs-
cuela que es el profesor».

Personalmente, también considero que lo més valioso en la ense-
flanza de la educacién fisica son los profesores y las profesoras Y en
particular, su capacidad de contextualizar, de analizar las situaciones
concretas y de tomar decisiones adecuadas a cada realidad. Sin em-
bargo, no menosprecio el valor del curriculum de la Administracién
educativa. El curriculum oficial de educacién fisica responde a una
construccién en la que intervienen diferentes factores ligados a la
perspectiva historico-cultural de la educacién fisica que no podemos
ignorar.?

Por otro lado, unas lineas de pensamiento mis politicas que pe-
dagégicas resaltan la importancia de que la educacion fisica, una ma-
teria cuya presencia curricular en la escuela ha sido en muchas épo-

? Ver Herndndez Alvarez, 1996
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cas cuestionada, disponga de un curriculum fuerte, minimamente
consensuado y respaldado por un discurso tedrico consistente y que
infunda credibilidad. Las asignaciones horarias y las distribuciones
de recursos humanos y materiales van a estar influidas por la solidez
del curriculum.

Estimo, en conclusién, que es un error no tener en cuenta la sim-
biosis que se establece entre ambos tipos de curricula. Es un error in-
tentar entender el curriculum de educacién fisica, inicamente, me-
diante el documento escrito que representa el Curriculum Oficial, ya
que sus condiciones de inerte e inmutable lo distancian de la realidad.
Pero también es un error pensar que el Curriculum Oficial es una
elucubracién teérica elaborada al margen de la prictica. Incluso per-
sonas tan comprometidas con el curriculum préctico como Goodson
(2000, 52) han advertido de este error ;

Como hemos visto, este malentendido a menudo lleva a la afirma-
cién o implicacién de que el curriculum escrito es realmente ajeno a la
practica: que la dicotomia entre el curriculum adoptado por escrito y el
curriculum activo tal como se vive y se siente es completa e inevitable.

Ambos curricula deben responder a las expectativas individuales
y sociales que tenemos de la educacién fisica escolar. Por tanto, en
uno y otro caso su construccin debe estar respaldada por una pro-
tunda reflexién sobre lo que puede aportar la experiencia en esta ma-
teria, al conjunto de los alumnos y alumnas escolarizados.

La educacién fisica en el marco de la teoria curricular

Teniendo en cuenta el marco de la teoria curricular, no se puede
atirmar que el curriculum de educacién fisica como dmbito de estu-
dio presente un alto grado de desarrollo. Evidentemente temas pro-
pios del curriculum de educacién fisica como pueden ser los objeti-
vos, los contenidos, la evaluacion, etc., han sido tratados por los
profesionales de esta disciplina. Sin embargo, la perspectiva funda-
mental bajo la que se han considerado estos temas ha sido una pers-
pectiva tradicionalista de gran componente técnico. Con ello quiero
significar que preocupa mds una eficiencia en la seleccién de objeti-
vos y contemdos, asi como la eficacia de llevarlos a la prictica, que
las cuestiones éticas y sociales relacionadas con el curriculum. Los
trabajos de Jewett en la década de los setenta constituyen un claro ex-
poncnte de este enfoque.
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Dos causas parccen ser las mds determinantes de que los estudios
del curriculum de educacién fisica tengan habitualmente un gran
componente técnico o tecnolégico. Una primera causa seria el gran
peso que han tenido siempre las ciencias bioldgicas y médicas en el
desarrollo de esta disciplina, muy superior a la influencia de las cien-
cias sociales. Este podria ser uno de los factores influyentes en la tec-
nificacidn de la educacién fisica.

Una segunda causa estd relacionada con la reivindicacién del es-
tatus de la educacién fisica como materia escolar. Tradicionalmente,
la educacién fisica ha sido considerada como una disciplina de poca
importancia dentro del curriculum escolar, como una especie de
“accesorio”. El deseo de equipararla al resto de¢ las disciplinas con-
duce a enfatizar en la definicién de objetivos. Esta excesiva preocu-
pacién por establecer objetivos conlleva, a2 menudo, a un realce de
los aspectos mds técnicos del movimiento, en detrimento de aspec-
tos que afecten mds directamente a la persona como ser individual y
social.

A pesar de que las principales tendencias en el estudio del curri-
culum de educacidn fisica hayan tenido un matiz tecnolégico, debe-
mos reconocer que, en los tltimos afos, la educacién fisica no ha
permanecido totalmente ajena a las influencias de otras concepcio-
nes. Asi, ha penetrado con gran aceptacion el modelo interpretativo
como consecuencia de la duda que se genera sobre la posibilidad de
regular los procesos de ensefianza-aprendizaje siguiendo un esque-
ma causa-efecto. Se intenta huir de las leyes y principios y, por el
contrario, se particularizan y se contextualizan las situaciones.

En esta reflexién sobre la prictica adquiere una importancia de-
cisiva la mvestigacién-accién. La exitosa acogida que ha tenido la in-
vestigacién-accion entre los profesores de educacion fisica es conse-
cuencia, segin Blindez (1996, 24) de los siguientes factores: aumenta
la autoestima profesional; rompe con la soledad docente; refuerza la
motivacion profesional; permite que los docentes investiguen; forma
un profesorado reflexivo.

Un mayor compromiso social supone el modelo sociocritico.
Bajo la orientacién sociocritica, el estudio del curriculum de edu-
cacién fisica responde a la preocupacién de formar individuos ca-
paces de desarrollar una conciencia critica y cuestionar conoci-
mientos y creencias que ponen trabas al cambio y ala resolucién de
conflictos sociales. Se dirige, sobre todo, a formar individuos capa-
ces de cuestionar ideas que aparecen como inamovibles y que favo-
recen a los grupos socialmente dominantes, pero no al desarrollo
del conjunto de la sociedad.
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Kirk (1990, 49) entiende que «El proyecto central del estudio cri-
tico del curriculum es sefialar las incongruencias y contradicciones
que subyacen en nuestras pricticas y en las de Jos otros, actuando so-
bre tales contradicciones una vez se hayan esclarecido». Este autor
parte de tres reflexiones que pueden dar ugar a alternativas en la ela-
boracién el curriculum. Una primera idea es que l curriculum pue-
de ser confeccionado de forma sistemdtica y con rigor sin que para
ello sea necesario el cientificismo. Una segunda idea es que en la con-
feccién del curriculum no deben predominar los aspectos técnicos,
es decir, ¢l “cémo hacerlo”, sino la consideracién de las circunstan-
cias en las que se establece el curriculum y del contexto de los pro-
positos de la educacion. La tercera 1dea es que no es tan importante
el disefio del curriculum como la capacidad de los profesores para ac-
tuar como personas inteligentes, reflexivas y criticas. Reflexiones co-
mo las de Kirk han impulsado, en nuestro pais, diversas investiga-
ciones en el dmbito de la educacién fisica critica.

3. LA EDUCACION FISICA EN LOS CURRICULA
OFICIALES: SU EVOLUCION HASTA EL
MOMENTO ACTUAL

Un recorrido por los programas —o curricula si atendemos a la
denominacién actual- oficiales de la educacion fisica a lo largo de la
historia de esta disciplina resultard, sin duda, atil para completar el
andlisis de las tendencias curriculares. Unas palabras sobre la evolu-
cién de la educacion fisica en Espania servirian de introduccién.

El espinoso camino de la educacidn fisica en nuestro pais

En Espana, la ensefianza que se desarrolla como funcién clerical
desdec la Edad Media, ve el inicio de un gran viraje que la llevard a de-
pender del Estado, hacia finales del siglo xviit. Diversas leyes van
siendo aprobadas, alo largo del siglo X1X, en la linea de la centraliza-
cion de la ensefianza en todos los niveles y de la resolucion de pro-
blemas educativos.

Podemos afirmar que en el plano legislativo, durante el siglo X1x,
la actividad fisica s6lo era considerada en pocas ocasiones y dnica-
mente de forma anecddtica, hasta la proposicién de Ley de 10 de ju-
lio de 1879. En esta proposicién de ley —que hallé trabas fundamen-
talmente debidas a la inestabilidad politica y tuvo que ser de nuevo
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defendida por Manuel Becerra en 1881- se declara oficial la ensenan-
za de la gimndstica igiénica en los Institutos de segunda enscfianza
y en las Escuela Normales.’ La proposicién de Ley no hace referen-
ciaala escuela primaria, aunque sialas Escuelas Normales, quiza por
considerar necesario que los maestros y maestras estuvieran forma-
dos antes de declarar la educacién fisica obligatoria en la escuela ele-
mental.

Tras un largo proceso de elaboracion la Ley se publica en la Ga-
ceta en marzo de 1883, con lo que se inicia la institucionalizacién de
la educacion fisica en los centros educativos. El primer articulo de la
ley establece la creacién de la Escuela Central de Profesores y Profe-
soras de Gimnistica.

Durante los primeros afos del siglo xx la escuela primaria tenfa
escasos recursos para la imparticién de la educacién fisica. Cambei-
ro (1997,194) asi lo expresa:

Contando con la escasa formacién fisica que recibian los maestros
en las Escuclas Normales y con la escasa dotacién de medios que pade-
cian nuestras escuelas —en este y en otros aspectos— no puede extrafiar
que la educacién fisica en las escuclas primarias, fuera, si no inexistente,
muy deficiente y precaria.

Entre las acciones, mds o menos acertadas, que contribuyeron a
difundir la educacion fisica escolar cabe mencionar una Real Orden
de 1924 que disponia la distribucién de la Cartilla Gimdstica entre los
maestros. La Cartilla Gimnéstica consistia en un librillo con 1dminas
en el que quedaban expuestas las diferentes lecciones de gimnasia.

Debemos sefalar también que en el plano de la educacién gene-
ral, durante ¢l primer tercio del siglo XX, no se avanzé gran cosa en el
terreno de legislacién educativa. Cabe mencionar, por lo progresista,
el anteproyecto de Ley de Instruccion Piblica, e laborado por L. Lu-
zuriaga y por la Constitucién Republicana en diciembre de 1931.

Martines, Alvarez (2000), al describir la educacién fisica desde
principio de siglo hasta la Guerra Civil, destaca las fluctuaciones
de esta disciplina en los continuos cambios de los planes de estudio
de las Escuelas Normales y en las normativas de los niveles primario
y secundario. Este autor sefiala, también, como factor a tener en
cuenta que, desde la clausura de la Escuela Central de Gimnasia en
1893, hasta la creacién de la Escuela Central de Gimnasia de Toledo

3 Respecto a los detalles de la proposicién de Ley y de la elaboracién de la
misma puede consultarse Cambeiro (1997, 27) y Fernandez Nares (1993, 52-62).
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en 1919, no hay ninguna institucién especifica de formacién del pro-
fesorado de educacién fisica. Asi mismo, destaca como elemento de
progreso que durante la Segunda Repuiblica y bajo la influencia de las
concepciones de la Institucién Libre de Ensenanza, cxiste «un es-
fuerzo por integrar la educacién fisica en la escuela, cambiando el
corte militarista que habia adquirido en la dictadura de Primo de Ri-
vera».

Después de la Guerra Civil, dos leyes de Educacion Primaria (14
de junio 1945 y 21 de diciembre de 1965) tratan de hacer efectivos los
principios de gratuidad y obligatoriedad escolares. En este periodo,
la educacién fisica escolar sigue sin estar sometida a la misma legisla-
ci6n que la educacién general. Asi, por ejemplo, vemos como en
1961 sale a la luz una ley sobre la educacién fisica al margen de la ley
de educacién gencral. Este hecho origina conflictos, por ejemplo, en
el ambito de la formacién del profesorado.

Sin embargo, la ley sobre educacién fisica de 1961 influye, segtin
mi parecer, cn las disposiciones de la ley de educacién de 1965, que
se refiere a la educacién fisica en varios articulos, como podremos
observar més adelante. Cabe destacar del periodo franquista el valor
que adquiere la educacién fisica como instrumento propagandistico
¢ ideolégico del régimen.

A partir de finales de la década de 1970-80, la concepcién de la
educacién fisica sufre importantes cambios. En los primeros afios, se
acentua su caricter pedagégico bajo la influencia de corrientes euro-
peas que van en este sentido, entre las que podemos destacar la psi-
cocinérica de Le Boulch o la educacién fisica de base desarrollada por
la Universidad Catélica de Lovaina. Mas tarde, va a iniciarse una in-
vestigacion propia en este campo dlsc1p1man0, que todavia podemos
considerar incipiente. Se producen, asi mismo, importantes cambios
legislativos, como el reconocimiento del caricter universitario del
primer y segundo ciclo de los estudios que se cursan en los INEFs o
la implantacién de la figura del especialista en educacion fisica en Pri-
maria, desde la Logse.

La educacion fisica en la legislacién anterior a la Reforma

La Ley de 21 de Diciembre de 1965

Durante la segunda mitad del siglo XX, como ya he indicado, la
educaci6n fisica aparece en las leyes educativas y en el desarrollo de
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las mismas donde se determinan los programas a aplicar en la escue-
la. La Ley de Diciembre de 1965 hace referencia, en diferentes oca-
siones, a la educacion fisica —recordemos que, cuatro afios antes, la
ley sobre educacién fisica establecia la obligatoriedad en todos los
nmiveles educativos— . Concretamente, en el Titulo Primero de la ley
consistente en la declaracién de principios, el articulo 10 define las fi-
nalidades de la educacién fisica que tienen un marcado matiz higié-
nico y fisiolégico, siendo la fuerza, la salud y la disciplina, los gran-
des pilares.

Educacién fisica.- Art.10. De la educacién primaria forma parte
importante la educacion fisica, no s6lo en lo que atafie al cultivo de las
practicas higiénicas, sino en lo que esta educacién representa fisiologi-
camente para formar una juventud fuerte, sana y disciplinada.

La gimnasia cducativa, los juegos y deportes, elegidos entre los
mas cficaces por su tradicién o por su interés pedagégico, son instru-
mentos inmediatos del desarrollo fisico de los escolares, y mediaros de

su formacién intelectual y morals. (Nueva Ley de Educacién Primaria
de 21 de diciembre de 1965)

Se perfila la intencién de buscar un interés pedagégico en las ac-
tividades fisicas recomendadas, aunque todavia lejano del concepro
actual. Se consideran dichas actividades como pricticas préximas a la
“formacién intelectual y moral” y no como agentes reales de tal for-
macién. La programacién de la materia ird a cargo de “organismos
competentes”, aunque no queda determinado qué organismos seran
éstos.

La educacion fisica en la Ley General de Educacion y
Financiamiento de la Reforma Educativa de 1970

La Ley General de Educacién y Financiamiento de la Reforma
Educativa de 1970- a la que se atribuyen como caracteristicas funda-
mentales, junto con la obhigatoriedad y la gratuidad, la educacién per-
sonalizada, la renovacién didactica y la evaluacién continuada—no su-
puso grandes modificaciones en la consideracién de la educacién fisica
escolar. Asi, vemos que el articulo 16, en que quedan descritos los ob-
jetivos de la Educacion General Bdsica, se refiere al desarrollo de la ca-
pacidad fisico deportiva, pero el articulo 17, en que describe las dreas
de actividad educativa, no hace ninguna referencia a esta area.

El tratamiento de la educacién fisica en una y otra etapa de la En-
sefianza General Bésica era distinto. En la Primera Etapa de E.G.B,,
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la educacién fisica formaba parte del drea de expresién dindmica jun-
tamente con la misica. En la Segunda Etapa de E.G.B. constituia una
materia en si misma, denominada “Educacién fisica y Deportes”. La
Ley establecfa también diferente tratamiento en cuanto al profesora-
do que en primera etapa era un inico maestro y en segunda etapa era
un profesor “especial”. No queda definido el significado que se daa
especial.

La educacion fisica en los programas renovados de 1981

La renovacién que sufre la E.G.B. en 1981, tanto en lo que se re-
fiere a ordenacién académica como a programacioén, afecta directa-
mente a la educacion fisica. Las primeras novedades en el curriculum
de educacion fisica, dignas de mencidn, atafien a las finalidades de la
disciplina. Si en los programas anteriores quedaba patente que la
educacién fisica tenfa finalidades de cariz fisiolégico e higiénico, e in-
cluso disciplinario, en los programas renovados dichas finalidades
toman un rumbo mas pedagdgico. Asi, en la introduccion a los pro-
gramas se considera que la educacién fisica «debe ser concebida co-
mo una forma de favorecer la evolucién de la personalidad usando
como elemento bésico de relacion el movimiento corporal» (M.E.C.,
1981, 2)*. Queda también manifiesto que la educacién fisica no debe
entenderse tanto como un medio de adquisicién de habilidades este-
reotipadas, sino mds bien como un drea que favorezca la utilizacion
y control corporal.

La programacién de la ensefianza de la educacién fisica no debe en-
tenderse como un medio de proporcionar al nifio habilidades motrices
especificas y rigidas, sino para colocar al nifio, joven v adulto en
situacién de disponer y controlar las manifestaciones corporales.
(M.E.C., 1981, 2)

Los contenidos de las ensefianzas quedan, sin duda, mucho mds
detallados que en los programas anteriores, incluyéndose contenidos

* Los programas renovados se hallan legislados por el Real Decreto
69/1981, de 9 de enero, de ordenacién de la Educacién General Bésica y fijacién
de las ensefianzas minimas para cl ciclo inicial y por el Real Decreto de 710/
1982, de 12 de febrero de fijacién de las ensefianzas minimas de ciclo medio. Las
citas corresponden al documento de consulta publicado por el MLE.C. en junio
de 1981.

27




nuevos como las “aptitudes perceptivas”, las “aptitudes coordina-
das” o las “cualidades fisicas”. Los objetivos propuestos para cada
bloque tematico se caracterizaban por la gran especificidad; habldba-
mos por aque] entonces de objetivos operativos. Cada uno de los ob-
;envos iba acompanado de las actividades sugeridas para su consecu-
cién.

La educacidn fisica en la Reforma Educativa

La Reforma Educativa se hace necesaria, en nuestro pais, en un
momento de acelerada modernizacién y de claro acercamiento a Eu-
ropa. Es consecuencia de dos factores clave: las grandes transforma-
clones que se producen en nuestra sociedad desde las normativas
educativas aprobadas en 1970 y algunos problemas estructurales es-
pecificamente educativos. Entre las primeras podriamos considerar
los cambios productivos, culturales y tecnologicos acaecidos, pero
deberfamos destacar la Constitucién de 1978, donde quedan defini-
das las lincas a seguir en lo que respecta a la educacién de los espa-
fioles y las espafiolas. Entre los segundos se suelen destacar la falta de
configuracién de una ctapa cducativa previa a la ensefianza obligato-
ria, el desfase entre el final de la ensefianza obligatoria y la edad la-
boral, los disefios poco adecuados del bachillerato y la formacién
profesional, etc. (Logse, preambulo).

La Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE)
constituye la forma juridica de la propuesta de Reforma Educativa.
A lo largo de la Ley pueden apreciarse varias referencias directas a la
educacién fisica: en los objetivos generales de las diferentes etapas; en
la determinacién de las dreas; en la prevision de los maestros espe-
cialistas,

Entre las capacidades, propuestas por la Ley, que debe contribuir
a desarrollar la educacién primaria, dos hacen referencia especifica a
la educacién fisica:

h) Valorar la higiene y la salud del propio cuerpo, asi como la conser-
vacién de la naturaleza y del medio ambiente.
1) Utlizar la educacién fisica y el deporte para favorecer el desarrollo

personal. (LOGSE, Capitulo segundo, articulo 13)
El segundo de estos dos objetivos se repite tanto para la educa-
ci6n secundaria obligatoria como para el bachillerato. El primero,

por el contrario, desaparece como tal, en el bachillerato, y se ve algo
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modificado para la educacién secundaria: «Valorar criticamente los
hébitos sociales relacionados con la salud, el consumo y el medio
ambiente». (LOGSE, Capitulo tercero, articulo 19)

La educacién fisica constituye un drea educativa desde la educa-
cién primaria hasta el bachillerato. Ademis, la Logse prevé maestros
especialistas en educacion fisica para la escuela primaria lo que cons-
tituye una novedad con respecto a leyes anteriores.

El modelo de curriculum que adopta la Reforma Educativa es un
«proyecto que preside y guia las actividades educativas escolares al
tiempo que explicita las intenciones quc hay en su origen y propor-
ciona un plan para llevarlas a término» Coll (1986, 148). Tanto el cu-
rriculum de educacién fisica para la ensefianza primaria como para la
ensefanza secundaria presenta unos objetivos que hacen referencia a
diferentes tipos de capacidades como son cognitivas, mecdnicas, de
equlhbno pcrsonal o afectivas, de relacién interpersonal y de actua-
cién e insercion social.

El curriculum determina también unos bloques de contemdos
que para la ensefianza primaria son:

El cuerpo: imagen y percepcion

El cuerpo: habilidades y destrezas

El cuerpo: expresién y comunicacién
Salud corporal

Los juegos

Para la ensefianza secundaria evolucionan de la siguiente ma-
nera:

Condicién Fisica

Cualidades motrices

Juegos y deportes

Expresién corporal
Actividades en el medio natural

El curriculum de la Logse presenta un caricter integrador que ha
sido motive de polémica. En diferentes publicaciones y foros de de-
bate se ha criticado la f6rmula adoptada de integrar diferentes co-
rrientes de la educacién fisica como, por cjemplo, tendencias psico-
motrices, educacién deportiva o expresion corporal. Estas corrientes
defienden, casi siempre, valores contrapuestos, y algunas de ellas han
nacido y se han desarrollado como alternativa a las corrientes hege-
mOI]lLilb.
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Personalmente, discrepo de estas criticas ya que entiendo que la
educacion escolar representa una educacién bisica que debe ofrecer
un amplio abanico de posibilidades motrices. No podemos negar a
los alumnos y alumnas la posibilidad de acceder a las formas diver-
sas que adoptan las manifestaciones culturales de la motricidad. Por
otro lado, se ha defendido aqui una concepcién pedagdgica segiin la
cual los valores no son inherentes a las précticas sino a la relacién
educativa que se puede establecer mediante las mismas. El deporte o
la expresion corporal son actividades humanas tan complejas e inter-
vienen en ellas tantos factores que pueden tener un determinado va-
lor educativo, o bien respondcr a valores contrarios, en funcién de
c6émo sean vividas por el practicante. La intervencién del profesor o
profesora serd la que oriente dichas vivencias. En definitiva, los va-
lores residen, fundamentalmente, en la relacién educativa y no tanto
en las practicas.

La implantacién de la Ley de Calidad: ;qué serd de la
educacion fisica?

Resulra licita la pregunta de qué sera de la educacién fisica regi-
da por la Ley de Calidad, porque ¢n ¢l momento de la edicién de es-
te libro esta ley ha sido recientemente aprobada y se estdn iniciando
los plazos de su implantacién. Un andlisis prospectivo siempre com-
porta un cierto riesgo, pero dadas la circunstancias parece obligato-
rio hacer una referencia a esta legislacién.

La presente ley se justifica a si misma por perseguir «el logro de
una educacién de calidad para todos». En su exposicién de mOtivos,
reconoce que la universalizacién de la educacién basica y gratuita pa-
ra toda la poblacién ha sido ya conseguida gracias a anteriores legis-
laciones y que, por tanto, la problematica actual se centra fundamen-
talmente en la ensefianza sccundaria, en la infantil y en la educacién
de adultos.

Cinco son los ejes sobre los cuales se estructura esta nueva ley: la
cultura del esfuerzo; la orientacién hacia los resultados, intensifican-
do los procesos de evaluacién; el refuerzo del sistema de oportunida-
des de calidad mediante la introduccién de una variedad de trayecto-
rias; el refuerzo del reconocimiento y formacién del profesorado; y el
desarrollo de la autonomia de los centros.

Entre los objetivos que se formulan para cada etapa, la educacién
fisica se identifica mas directamente con los siguientes:
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e Enscnanza primaria

Conocer el valor del propio cuerpo, el de la higicne, la salud y la prac-
tica del deporte como medios mas idéneos para el desarrollo personal y
social. (Art.15)

e FEnscfianza secundaria

Conocer el funcionamiento del propio cuerpo, para afianzar los hibitos
de cuidado y salud corporales e incorporar la practica del deporte, para
favorecer ¢l desarrollo en lo personal y en lo social. (Art. 22)

¢ Bachillerato

Consolidar la prictica del deporte

Pensar la educacion fisica bajo la luz de la Ley de Calidad origi-
na diferentes temores. Un primer temor estd relacionado con Ja tan
nombrada cultura del esfuerzo. La educacién fisica ha pasado ya por
largas épocas en las que el esfuerzo fisico y la disciplina eran sus em-
blemas. Valorar el esfuerzo fisico por encima de otros fines orienté
la educacién fisica hacia el rendimiento. Este tipo de orientacién sue-
le crear gran aversién hacia la actividad fisica entre los alumnos y
alumnas menos capacitados y da lugar a un tipo de educacién fisica
demasiado elitista y poco educativa.

Un segundo temor, que no sélo preocupa al dmbito de la educa-
cién fisica, estd relacionado con los itinerarios educativos de la se-
cundaria. A pesar de que la ley los defiende como una forma de dar
respuesta a la diversidad de intereses, cxiste una sospecha generaliza-
da de que dichos itinerarios den lugar a una forma de segregacion de
los escolares menos adaptados. En el momento actual, para atender
a las motivaciones y posibilidades de los diferentes grupos de pobla-
cién escolar, la educacion fisica tiende a diversificar los programas de
actividades, pero articulindolos para que sean compartidos por un
alumnado heterogéneo que respete las respuestas motrices de sus
compaiieros, en las diversas situaciones. Debemos tener en cuenta
que una actividad fisica sometida a un solo tipo de actividades hege-
ménicas, como por cjemplo ciertas formas de deportes competitivo,
ha producido fuertes segregaciones de género y étnicas.

Un tercer temor es que vuelva a proponerse un curriculum aca-
demicista que priorice los aprendizajes conceptuales e instrumenta-
les, en el que la educacién fisica y la formacién artistica vuelvan a
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ocupar rangos secundarios. Ademds, puesto que debe introducirse
una nueva asignatura obligatoria que es la de Sociedad, Cultura y
Religion resulta obvio que de algin lugar se tendrin que restar ho-
ras de clase. De acuerdo con las finalidades de cada etapa, existe el
recelo de que la educacion fisica, la musica y la plistica sean las mds
perjudicadas.

Ya he comentado, al principio, que un anlisis prospectivo siem-
pre cra arriesgado. Esperemos, pucs, que estos temores no sc¢ vean
cumplidos.

4. LA CONSTRUCCION DE UN PROYECTO DE
FUTURO EN EDUCACION FiSICA

He defimdo la educacién fisica como area educativa que permi-
te el desarrollo de capacidades personales vinculadas al comporta-
miento motor y, al mismo tiempo, la incorporacién de saberes rela-
cionados con las manifestaciones culturales de la motricidad
humana. He indicado, también, que todo ello debe realizarse en un
contexto formativo que dote de criterios para encarar las diversas si-
tuaciones y conflictos del entorno ambiental y social. Si conjugar to-
das estas intenciones ya parece complicado, todavia o resulta mis
cuando admitimos que nuestro entorno estd sufriendo en los tltimos
tiempos transformaciones radicales.

En una publicacién reciente, en que consideraba nuevos plantea-
mientos de la educacion fisica de cara al siglo xx1 (Lleixa, 2000),
apuntaba algunas ideas sobre la relacién de esta disciplina con temas
que ya aparecen como tépicos del nuevo siglo: las nuevas tecnolo-
gias de la informacién, la educaci6n en valores frente a los conflictos
sociales, el fendmeno intercultural, las pricticas corporales emergen-
tes, los nuevos materiales, la creacion de nuevas titulaciones y nuevas
profesiones relacionadas con la actividad fisica. Quisiera retomar
aqui los dos primeros como un marco sobre el cual referenciar los
posteriores capitulos que tratardn de los planteamiento didacticos de
esta disciplina.

Educacion fisica y sociedad de la informacién
Ya nadie puede negar que, en los tltimos afios, se ha producido

una verdadera revolucién con los avances resultantes del desarrollo
y también de la utilizacién de las tecnologias de la informacién y la
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comunicacién. Lejos de estancarse, las transformaciones acaecidas,
sin duda, seguirdn avanzando, con las consecuencias que este avance
pueda tener en el acceso a la informacién y en las relaciones inter-
personales. Una educacién que mire hacia el futuro, no puede con-
tentarse con ir siempre a remolque de los cambios sociales, sino que
debe edificarse en interaccién con los mimos.

En el dmbito concreto de la educacion fisica, la forma en que in-
cide, la acelerada implantacién de las nuevas tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién, puede comportar un anilisis sobre dos
vertientes: la metodolégica y la referente a las necesidades formativas.
La vertiente metodoldgica se refiere al modo en que las nuevas tec-
nologias permiten organizar y reforzar el aprendizaje. La incorpora-
c16n de nuevos sistemas de comunicacion en las pricticas educativas
deriva, cada vez mis, hacia el desarrollo de sistemas semipresenciales,
donde la figura del profesor tiene funciones mis centradas en la di-
namizacion que en el intercambio. Ferndndez Balboa (2001, 32) se re-
fiere a la ensefianza en casa como una alternativa a la masificacién y
a la estandarizacién de la escolarizacién obligatoria.

La naturaleza vivencial y experiencial de la educacién fisica la si-
tia algo lejos de esta tendencia. No resultaria dificil, sin embargo,
imaginar metodologias —orientadas hacia la asignacién de tareas, por
¢jemplo— con el soporte de medios audiovisuales. Por otro lado, la
cducacién fisica imparte contenidos conceptuales para los cuales la
ayuda de Internet no debe ser despreciada. Por ejemplo, la red nos
puedc proporcionar informacion sobre las posibilidades de practica
de la actividad fisica en nuestro entorno préximo, sobre temas rela-
cionados con la salud, etc.

La segunda vertiente de analisis hace referencia a las necesidades
formativas que se generan en la nueva era de la informacién y a las
cuales la educacién fisica, al igual que las demas dreas del curriculum
escolar, deberi atender. Dichas necesidades formativas se concretan
en dos tipos distintos de exigencia, una de tipo compensatorio y otra
de potenciacién de determinadas capacidades de la persona. La exi-
gencia compensatoria se origina como consecuencia del elevado ni-
mero de horas que nifios y nifias dedican, en sus momentos de ocio
o diversién, a permanecer sentados frente 2 una pantalla, ya sea de te-
levision, de ordenador o de videojucgo. Esta situacién requiere una
oferta amplia y diversa de actividades fisicas suficientemente atracti-
vas para que puedan compensar ¢l mencionado sedentarismo.

Por otro lado, la exigencia de potenciacién de determinadas ca-
pacidades se produce como consecuencia del cxceso de informacién
que en la sociedad actual se halla al alcance de las personas. A la es-
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cuela ya no le basta con favorecer la adquisicién de conocimientos si-
no que, frente a tanta abundancia de informacién, debe dotar de he-
rramientas para que los alumnos y alumnas sean capaces de identifi-
car y seleccionar dichos conocimientos, tanto en el presente como en
el futuro. En este sentido, cobra primacia la capacidad de identificar,
formular y resolver problemas. Conseguir un frente comtin en el de-
sarrollo de tales capacidades, obliga a la educacién fisica a priorizar-
las tambicn. Propiciar la toma de decisiones frente a los problemas
motores, fomentar el andlisis de los movimientos corporales para
elegir los mas adecuados y relegar a un segundo término los apren-
dizajes miméticos y estereotipados representard una via ttil en la
ejercitacion en la seleccién de conocimientos.

Siguiendo con la idea de la seleccion de informaciones, parece
imprescindible que alumnos y alumnas tengan criterios de valora-
cién de la multiplicidad de pricticas deportivas que se ofertan en la
sociedad, asi como elementos de reflexién para poder filtrar los cons-
tantes inputs referidos al cuerpo que proceden de los medios de co-
municacién. En este dltimo caso, la urgencia es ya grande puesto
que, como veremos en un capitulo posterior, la desproporcionada di-
fusién de mensajes relativos al cuerpo actiia como factor distorsio-
nante de la propia imagen y atenta peligrosamente contra la cons-
truccion de la propia identidad.

Educacién fisica y conflictos sociales

La sociedad de la informacién nos acerca, sin duda, un poco més
alos numerosos conflictos que parecen tener cabida en el mundo ac-
tual. El mundo educativo tiene que asegurar que los chicos y chicas
adquieran recursos para poder prevenir o resolver dichos conflictos.
Las ultimas tendencias curriculares apuestan fuertemente por una
educacién en valores que sensibilice a la poblacion escolar sobre es-
tas problemiticas y la dote de criterios para poder afrontarlas de la
forma més humanizadora posible. Se potencian los contenidos re-
ferentes a las actitudes, valores y normas y alcanzan gran protago-
nismo los ejes transversales del curriculum. El interés de estos temas
transversales radica en que abarcan numerosos problemas de actua-
lidad como pueden ser la conservacién del medioambiente, la paz, la
solidaridad, la salud, etc.

La educacién fisica parece ser un espacio muy idénco para el tra-
tamiento de estos temas por las relaciones afectivas y sociales que se
dan en el seno de sus clases. De esta manera, la educacién fisica de-

34



beria dar respuesta a la necesaria educacion en valores desde una do-
ble perspectiva. Por un lado, deberia retomar una idea, ya antigua y
en ocasiones olvidada, consistente en aprovechar las situaciones de
interrelacion que se dan habitualmente en las sesiones de educacién
fisica como agentes privilegiados de socializacién y reflexién. Se tra-
ta de «aprovechar el cardcter vivencial de la materia y las numerosas
situaciones conflictivas que se producen en las clases de educacién fi-
sica para reflexionar y dialogar con los alumnos» (Prat, 2000, 531).
Por otro lado, en la docencia de esta materia se deberia aceptar que
existe un creciente reconocimiento de la actividad fisica mas coope-
rativa que competitiva como Instrumento transmisor de una deter-
minada ética. Puesto que este tema resulta de gran relevancia dedica-
ré un capitulo entero para desarrollar estas ideas.
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Capitulo 2

EL DESARROLLO Y POTENCIACION DE LAS
CAPACIDADES PERSONALES. PERSPECTIVA MOTRIZ

La Real Academia de la Lengua (2001) define capacidad como
«Aptitud, talento, cualidad que dispone a alguien para el buen ejer-
cicio de algo». St admitimos que una de las funciones de la educacién
fisica es colaborar en ¢l desarrollo de las aptitudes de la persona, de-
beremos scleccionar aquellas capacidades que consideramos valiosas
para su crecimiento personal y social.

La educacién fisica adopta una perspectiva focalizada en el cuer-
po y el movimiento al considerar el hecho educativo. Por ello, he se-
leccionado, en el presente capitulo, aquellas capacidades referidas a
las diferentes dimensiones de la persona, es decir, orgnicas, mecani-
cas, afectivas, cognitivas y relacionales, que tengan una especial rela-
ci6n con el tratamiento del cuerpo y el movimiento. El resultado ha
sido el siguiente:

* Capacidad para percibir y discriminar los estimulos senso-
riales.

* Capacidad para percibir y conocer el propio cuerpo. Concien-
cia corporal.

* Capacidad para establecer rclaciones espaciales y temporales
y organizar respucstas motrices cn consecuencia.
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* Capacidad para realizar hibilmente nuevos movimientos.
Habilidad motriz.

e Capacidad para formular previsiones sobre la accién. Razo-
namiento Motor.

* Capacidad para descubrir, regular y utilizar las cmociones en
¢l comportamiento motor.

* Capacidad para mejorar las dimensiones cuantitativas del
movimiento. Cualidades fisicas.

1. CAPACIDAD PARA PERCIBIR Y DISCRIMINAR
LOS ESTIMULOS SENSORIALES

Sensacion, percepcién y motricidad

Las sensaciones permiten que llegue al sistema nervioso cen-
tral de los seres humanos la informacién acerca de lo que aconte-
ce en su entorno y en su propio cuerpo. Luria (1984,9) las define
como:

.. los canales basicos por los que la informacién sobre los fenéme-
nos dcl mundo exterior y en cuanto al estado del organismo llega al ce-
rebro, dindole al hombre la posibilidad de orientarse en el medio cir-
cundante y con respecto al propio cuerpo.

A través del cuerpo humano sc hallan distribuidos los diferentes
receptores sensoriales especificos, algunos de los cuales ocupan lu-
gares muy concretos y otros se hallan distribuidos. Estos receptores
son los responsables de captar los estimulos del medio, transformén-
dolos en una informaci6n que serd conducida, a través de las vias ner-
viosas aferentes, hasta el sistema nervioso central y en particular ha-
cia el cértex, donde se verd sometida a una descodificacién que
determinard de dénde proceden, la naturaleza del excitante, su in-
tensidad, etc.

Las sensaciones suelen clasificarse en:

a) Sensaciones interoceptivas. Informan de los procesos mnter-
nos del organismo captando las informaciones procedentes
de las visceras. Representan las formas de sensacién mis di-
fusas y mantienen cierta afinidad con los estados emocio-
nales.
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b) Sensaciones propioceptivas. Informan sobre la situacién del
cuerpo en el espacio y sobre la postura, concretaindosc en
scnsaciones kinestésicas y vestibulares.

¢) Sensaciones exteroceptivas. Las mis conocidas son la vista, el
oido, el tacto, el gusto v ¢l olfato, pero existen otras formas
de sensibilidad poco estudiadas como la sensibilidad vibra-
toria o la fotosensibilidad de la piel.

Las sensaciones, por tanto, nos permiten tener acceso a diferen-
tes informaciones. Sin embargo, para que la persona capte realmente
tales informaciones y les otorgue un significado se precisa recurrir a
un proceso supcrlor la percepcién. La diferencia entre la sensacién
vy la percepcién viene descrita por Roca (1999,1662) con las siguien-
tes palabras:

La scnsacién es un fenémeno biolégico y hace referencia a la reac-
tividad sensorial. Percepcién significa el hecho de la orientacién cons-
truida en la vida de cada organismo respecto de la estimulacién relativa
a los cambios fisico-quimicos que constituyen ¢l medio. En este senti-
do, percepcidn significa aprendizaje y, consecuentemente, se trata de un
fenémeno, psicolégico,

La percepcién sera, pues, fruto de una labor compleja de andlisis
y sintesis y nos permitird captar objctos y situaciones integras.

La importancia del componente perceptivo en el comporta-
miento motor resulta esencial. En la ctapa de Educacién infantil,
mejorar la capacidad sensorial de los nifios y nifias constituye uno
de los objetivos prioritarios que se concreta en diversificar sensa-
ciones y mejorar aspectos discriminativos. En los primeros cursos
de primaria, la educacién fisica tienc la posibilidad de prolongar es-
ta educacién sensorial atendiendo principalmente a aspectos como
los siguientes:

® Las posibilidades sensoriales. Se descubrirdn las posibilida-
des sensoriales, reconociendo los drganos sensoriales del
cuerpo y relacionando los estimulos con los receptores.

® La seleccién y discriminacion de estimulos sensoriales. Se
ejercitard la scleccién de los estimulos sensoriales que se es-
timen adecuados y significativos para las acciones,

¢ Afinamiento sensorial. Podemos mejorar la calidad sensorial
afinando los umbrales sensoriales, mediante el acceso a nue-
vas sensaciones y nuevos matices sensoriales.
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Sensaciones y percepciones visuales

En educacién fisica podemos ayudar a mejorar la calidad de las
sensaciones y percepciones visuales proponiendo actividades que in-
cidan de una forma directa en aspectos como: a) la agudeza visual; b)
el seguimiento visual; ¢) la memoria visual; d) la diferenc:lac:on figu-
ra fondo; ¢) la estabilidad perceptiva.

a)

b)

c)

d)

Agudeza visual. La agudeza visual se define como la capaci-
dad que tiene la persona para distinguir, a través de la vista,
las formas y los detalles precisos. Resulta conveniente ejerci-
tar y afinar la agudeza visual, ya que con ello los alumnos se-
ran mds capaces de diferenciar los objetos y demds aspectos
del entorno, pudiendo de esta manera adecuar mejor las res-
pucstas motoras a las caracteristicas del medio. Para ello se-
ran recomendables los juegos o formas jugadas para cuyo
desarrollo sea preciso diferenciar colores, objetos, formas de
objetos, etc.

Seguimiento visual. El seguimiento visual se refiere a la ca-
pacidad de seguir con la mirada simbolos u objetos. Para ello
se requieren movimientos visuales coordinados. El desarro-
llo de esta habilidad es imprescindible para diversos aprendi-
zajes en los que estd comprometida la coordinacién de los
movimientos visuales, como por ejemplo la lectura. Las acti-
vidades mds recomendables para ejercitar esta habilidad son
aquellas en las que el participante debe seguir con la mirada
un compaiiero u objeto en movimiento.

Memoria visual. Se entiende por memoria visual la capacidad
de recordar experiencias visuales anteriores. El estimulo vi-
sual que las ha ocasionado ya no estd presente. Esta capaci-
dad es importante en el aprendizaje motor cuando debemos
reproducir un movimiento y la informacién de que dispone-
mos es la observacién de un modelo ejecutado con anterio-

ridad.

Diferenciacion figura-fondo. La diferenciacién figura-
fondo se refiere a la capacidad perceptiva de destacar una
figura de su entorno, convirtiéndola en dominante. La di-
ferenciacién figura-fondo resulta necesaria en aquellas ac-
tividades en las que los alumnos y alumnas deban discri-
minar un espacio parcial de un espacio total o aquellas en
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las que deban fijarse en uno o varios companeros resal-
tandolos de los demds. También es muy necesaria en las
actividades en que se utilicen objetos méviles como pue-
den ser los baloncs.

Estabilidad perceptiva. La estabilidad perceptiva requiere
una cierta persistencia en la interpretacion de la observacion.
Es decir, cuando el alumno observa varios objetos que perte-
necen a una misma categorfa, por ejemplo pelotas, ha de
identificarlos aunque entre ellos se observen ciertas diferen-
cias: de tenis, de baloncesto, de fitbol.

Sensaciones y percepciones auditivas

La propuesta educativa para las sensaciones y percepciones au-
ditivas presenta un cierto paralelismo con la referente a las visuales
ya que propondremos actividades que incidan en las siguientes capa-
cidades: a) agudeza auditiva; b) seguimiento auditivo; ¢) memoria au-

ditiva

a)

b)

c)

Agndeza anditiva. La agudeza auditiva es la capacidad que
tiene la persona de captar y diferenciar los distintos soni-
dos y su tono e intensidad. Las actividades en las que se ve
implicada la agudeza auditiva de forma mis directa son
aquellos juegos y formas jugadas en los que, para alcanzar
el objetivo del juego, se debe discriminar entre sonidos o
instrumentos.

Seguimiento anditivo. El seguimiento auditivo consiste en la
capacidad de identificar de donde proviene el sonido y seguir
la direccién del mismo. Para ejercitar esta capacidad se pue-
den realizar actividades en las se deba identificar la proce-
dencia de un sonido o seguir con los ojos cerrados un objeto
que emita sonidos.

Memoria anditiva. La memoria auditiva es la capacidad que
tenemos de recordar y reproducir experiencias auditivas
cuando ha desaparecido el estimulo. En educacién fisica se
utiliza principalmente esta capacidad para reproducir estruc-
turas ritmicas.
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Sensaciones y percepciones tactiles

Las situaciones utilizadas para afinar las sensaciones y percep-
ciones tactiles suelen infenir; también, en otros sentidos que tienen
sus terminaciones nerviosas ¢n la piel, como pueden ser el térmico, el
de presion, el del dolor, el de la vibracién. Las sensaciones tdctiles re-
percuten directamente en la conciencia corporal, ya que la diversifi-
cacién de sensaciones en distintas partes del cuerpo permite estable-
cer contrastes que facilitan la percepciéon del propio cuerpo. Por otra
parte, las sensaciones tictiles que proceden de la planta del pie inci-
den en la postura y el equilibrio.

Las acuvidades mas recomendables son aquellas en las cuales se
deban discriminar difcrentes texturas o formas de objetos, exclusiva-
mente, a través del tacto.

Sensaciones y percepciones gustativas y olfativas

El gusto y ¢l olfato son sin duda los sentidos que mis indirec-
tamente intervienen en la conducta motriz. Su educacién se aleja
del ambito especifico de la educacién fisica. La educacion de estos
sentidos, habitualmente denominados sentidos quimicos, dado
que dependen del contacto de diferentes sustancias quimicas con
sus receptores, suele llevarse a cabo en sesiones de cardcter inter-
disciplinar y se ubica principalmente en la etapa de Educacién in-
fanul.

Sensaciones propioceptivas

Entendemos por propiocepcion la percepcién general que tene-
mos de nuestro cuerpo, de su postura y de su situacién en el espacio,
tanto en reposo como cn movimiento. Receptores situados en la piel,
en las capsulas articulares, en los tendones, en los misculos y en el
oido interno (laberinto) dan cuenta de las modificaciones en la posi-
cién del cuerpo. El tratamiento de esta informacién por parte del sis-
tema nervioso central nos permite tener una idea de la situacién del
cuerpo y de sus movimientos. Suelen distinguirse las sensaciones ki-
nestésicas de las laberinticas y vestibulares.

Las sensaciones kinestésicas son el resultado de la informacién
captada por los mecanorreceptores acerca de los cambios de posi-
cién de las diferentes partes de nuestro organismo y, en concreto, de
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la velocidad y las aceleraciones con que se producen estos cambios.
Son informaciones relevantes para el control y la regulacion de los
movimientos. Las sensaciones vestibulares o laberinticas ticnen los
receptores situados cn ¢l oido interno, en el interior del hucso tem-
poral. Informan sobre los movimientos de la cabeza e intervienen
directamente sobre el control del equilibrio.

La propiocepcién se halla, pues, directamente relacionada con el
conocimiento del propio cuerpo, tema que corresponde al siguiente
apartado.

2. CAPACIDAD PARA PERCIBIR Y CONOCER EL
PROPIO CUERPO. CONCIENCIA CORPORAL

Conciencia corporal

La conciencia corporal suele considerarse como un concepto al-
go mas amplio que el de perccpuon corporal. La percepeién corpo-
ral supone concentrar la atencién en las sensaciones relativas al pro-
pio cuerpo, es decir, supone un proceso de autoexploracién (Payne,
1996, 215). La conciencia corporal va un poco mas lejos, ya que im-
plica enmarcar estas percepciones en un sistema de relaciones de
nuestro cuerpo consigo mismo y con ¢l mundo exterior. La percep-
ci6n corporal y la conciencia corporal conducen al propio conoci-
miento.

El conocimiento del propio cuerpo supone un proceso que se ird
desarrollando a lo largo del crecimiento del individuo. Las sensacio-
nes procedentes del cspacw corporal interno, las estimulaciones ex-
ternas, la experimentacién del cuerpo en diferentes situaciones cons-
tituyen las causas principales que permiten que la persona, ya desde
la infancia, pase de sentir su cuerpo como un todo difuso a construir
un marco de referencia que le permita tener una clara representacién
mental de si misma. Podemos asimilar este marco de refercncia al
concepto de esquema del cuerpo que ha sido utilizado bajo diferen-
tes perspectivas, y con diferentes denominaciones, en el intento de
explicar cémo la persona llega a conocerse a st misma.

El concepto csquema referido al propio cuerpo fue utilizado por
primera vez, segun explica Bernard (1985, 29), en 1983 por un médi-
co francés, E. Bonnier, en sus trabajos sobre ¢l vértigo. Esta nocién
de esquema fue bien acogida y dio lugar a varias conceptualizaciones
que presento resumidas en el cuadro siguiente.
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Cuadro n°2 : Diversas conceptualizaciones en relacién con el esquema

corporal

Autor

Denominacion

Conceptualizacion

PICK, L.

“imagen espacial
del cuerpo”

La localizacién de nuestros
Grganos, nuestra orientacion
cn el espacio y, en general el
conocimiento del cuerpo, s¢
realiza gracias a una especie de
mapa mental derivado de la
asociacion de las sensaciones
cutineas con las sensaciones
visuales correspondicntes.

HEAD, H.

“esquema
postural”

Todo cambio reconocible del
cuerpo penetra en la
conclencia que contiene ya la
carga de relacién con algo
sucedido anteriormente.
Utiliza la palabra esquema
para designar el patrdn por el
cual se miden todos los
cambios de postura antes de
penetrar en la conciencia.

SHILDER, P.

“esquema
corporal”

En el esquema corporal
intervienen las sensaciones
tictles y visuales, pero
también las kinestésicas que
no pueden disociarse de las
anteriores. Asocia la
percepcion del cuerpo con la
accion.

LHERMITE, J.

“imagen de
nuestro cuerpo”

«Como veremos, el
sentimiento o idea de nuestro
cuerpo nada tiene de esquema.
Esta imagen corporal puede
descomponerse por el andlisis
y trazar varios esquemas:
postural, tdctil, vestibular o
visual» (citado en Ballesteros,
1982, 22).
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El mundo educativo, preocupado por el crecimiento y desarro-
llo de la infancia, reconoce el papel del esquema corporal en este pro-
ceso y se basa en la opinién de diversos autores, principalmente del
ambito de la psicologia genética, para incluir el esquema corporal co-
mo contenido educativo. .

En el 4mbito concreto de la educacién fisica, Jean Le Boulch es, se-
giin mi parecer, quien ha influido de forma mis rotunda en la inclusién
del esquema corporal en los programas escolares. Le Boulch (1981, 87)
se refiere al concepto de esquema corporal con las siguientes palabras:

El esquema corporal —o imagen del cuerpo- puede definirse como
intuicién global o conocimiento inmediato de nuestro cuerpo, sca en es-
tado de reposo o en movimiento, en funcién de la interrelacién de sus
partes y, sobre todo, de su relacién con el espacio y los objetos que lo
rodean,

Las diferentes situaciones vividas en las sesiones de educacion fi-
sica facilitan la adquisicion de la conciencia corporal en la medida en
que permiten la percepcion del cuerpo en movimiento. La confron-
tacién y el contraste de percepciones resultantes de las diversas ac-
ciones motrices enriquecen, sin duda, la conciencia que cada uno tie-
ne de si mismo.

Por este motivo, cuando en educacion fisica se disefian activida-
des con el propésito de facilitar la adquisicion de la conciencia cor-
poral, estas actividades no deben centrarse inicamente en el recono-
cimiento y diferenciacién de las partes del cuerpo, sino que deben
tener un objetivo mas amplio. Es decir, deben permitir que el alum-
nado conozca y controle su cuerpo en las diferentes situaciones, tan-
10 enl reposo como en movimiento. La educacién de las sensaciones
propioceptivas, cl ajuste postural, la respiracién, el control ténico, la
lateralidad se convertirin en contenidos prioritarios en esta tarea
educativa. No debemos olvidar, ademis, la importancia de colocar a
los nifios y nifas en situacién de confrontar su cuerpo con el espacio
que les rodea.

Para finalizar, habria que tener en cuenta c6mo influye una bue-
na conciencia corporal en el enriquecimiento del comportamiento
motor, en particular, y de la vida humana, en general. Sirvan las si-
guientes palabras de Bertherat (1990, 72) para ilustrar esta idea:

Es el estado a priori del cuerpo ¢l que determina la riqueza de la ex-
periencia vivida. Una vez despierto, el cuerpo toma iniciativas, ya no se
contenta con recibir, con padecer, con encajar. Al tomar conciencia de
nuestro cuerpo, le concedemos una influencia sobre la vida.
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Conciencia y ajuste postural

De nuevo nos hallamos frente a un concepto que recibe diferen-
tes denominaciones. De esta manera, diversos autores han utilizado
términos como postura, actitud, posicién, imagen postural, esquema
postural, ajuste postural para matizar o introducir connotaciones
partlcularcs a este concepto.

Una de las primeras reflexiones educativas sobre este tema se la
debemos a Lapierre (1968) quien utiliza ¢l término de actitud y la de-
fine como «el modo de reaccién personal a un estimulo constante: la
gravedad». Esta manera de responder a la accién continuada de la
gravedad ha sido analizada por algunos autores bajo un punto de vis-
ta fundamentalmente mecinico o fisiolégico y, en general, ha sido
denominada posicién o postura. Otros autores han afiadido un pun-
to de vista comportamental. Este seria el caso de Le Boulch (1982,
27) cuando dice:

La actitud, aunque en primer término sea una reaccién corporal,
una manera de ser del cuerpo en presencia del mundo o de los demds,
nos remite, en realidad, a lo que expresa, es decir, a una determinada ma-
nera de ser del sujeto en el plano emocional o afectivo.

Unas y otras aportaciones conducen a la conclusion de que la ac-
titud o postura del individuo vendri condicionada por factores mor-
fol6gicos (musculos, huesos, etc.), neurolégicos (reflejos, etc.), pero
también por factores afectivos. La incidencia de los factores emocio-
nales en la postura ha sido puesta también de manifiesto por Wallon
cuando se refiere al didlogo del nifio con el mundo a través de las re-
laciones ténico-emocionales. Emociones y sentimientos se manifes-
tarin somdticamente mediante variaciones de la tonicidad y, como
consecuencia inmediata, a través de los indicios posturales.

La educacién de la conciencia y ajuste postural queda justificada
en el marco de los procesos de los que depende ¢l dominio corporal.
Por un lado, como ya he indicado, el ajuste postural se halla muy re-
lacionado con la adquisicién de la conciencia corporal. En relacién
con la conciencia corporal, Head' se refiere a los esquemas postura-
les que dan cuenta de «la sensacién de la posicion del cuerpo, la apre-
ciacién de la direcciéon del movimiento y la conservacién del tono
postural».

! Citado por Bernard (1985, 36)
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Por otro lado, cuando una persona realiza una actividad motriz
estd imprimiendo movimiento a una determinada postura de base.
La eficacia del acto motor resultante dependerd, en clerta manera, de
lo equilibrada y econémica que sea esta postura de base.

Atendiendo a las anteriores reflexiones pueden establecerse una
serie de orientaciones didacticas relativas a la educacion de la concien-
cia v el ajuste postural. Asf, para optimizar la educacion postural de-
berfamos tener en cuenta:

* Laadquisicién de posturas equ1hbrada5 Para ello es necesa-
rio propiciar la interiorizacién de sensaciones profundas y la
puesta en accién de los reflejos de equilibracién.

* Laadquisicién de posturas econémicas. La economia en las
posturas dependerd en cierta manera de la situacién de equi-
librio de las mismas, asi como de la contraccién ténica que
debiera ser la justa y necesaria.

e  La valoracién de la expresividad postural Una buena edu-
cacién postural dard lugar a gestos mis expresivos, ya que un
mejor conocimiento de cada una de las partes del’ cuerpo y
un mejor control ténico de las mismas tendrd como resulta-
do un mayor repertorio de actitudes, asi como una mayor
gama de matices en las mismas.

¢ Laincidencia de la educacion postural en la salud. En este ca-
so la educacién postural tiene un caricter preventivo. La
conciencia postural deberfa ayudar a los nifios y nifias a evi-
tar desequilibrios articulares, posibles desviaciones de co-
lumna, asi como otros problemas derivados de la adquisicién
habitual de actitudes perjudiciales.

* Laincidencia de la educacién postural en la autoestima. Una
buena educacién postural debe tener como consecuencia una
autoaceptacion que infunda seguridad y autoconfianza.

Control ténico y relajacién

El tono muscular constituye una tension en el misculo que exis-
Te tanto en reposo COMO en movimiento y que estd sometido a dife-
rentes formas de regulacién. Se ha definido también el tono muscu-
lar como la actividad de un musculo en reposo aparente, dejando
trashucir con ello que el miisculo se halla siempre en actividad aun-
que no exista movimiento.

En la actividad fisica, el tono muscular intervicne:
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a) en el mantenimiento de la postura (tono postural)

b) sirviendo de base para las diferentes formas de contraccién
muscular necesaria en la actividad motriz. Cada tipo de acti-
vidad fisica precisa de un tono muscular determinado.

El tono muscular aumenta en situacién dinimica y disminuye
con el reposo. El suefo, el dolor, las emociones y algunos firmacos
constituyen algunos de los agentes principales de variacién del tono
muscular.

El tono muscular experimenta, también, variaciones en rela-
cién con el crecimiento de la persona. La calidad de los movi-
mientos estard relacionada con esta evolucién del tono muscular
y con la capacidad que posea cada uno de controlarla. Esta evolu-
ci6n del control ténico con la edad queda manifiesta en la dismi-
nucién de paratonias consistentes en la dificultad para relajar vo-
luntariamente los misculos. Otro de los prob]emas motores
ligados al control ténico que también varia con la edad son las
sincinesias, es decir, las contracciones pardsitas que se producen
erval piembiro que deberia permanecer pasivo cuando el miembro
activo realiza una tarea. Parece ser que las sincinesias de repro-
duccién, es decir, las que producen un movimiento de imitacién,
van desapareciendo progresivamente y de forma regular con el
crecimiento, mientras que las sincinesias ténicas, que comportan
tnicamente el incremento del tono en otros musculos que no in-
tervienen en la actividad, pricticamente no evolucionan y siguen
existiendo en nifios o nifias mayores.

El tono muscular presenta gran relacién con los procesos emo-
cionales y afectivos. Como han constatado diversos autores, entre
los que destaca Wallon, la actividad ténica ligada a los procesos emo-
cionales interviene en la adaptacién al medio y a los demas. En este
sentido se manifiesta también Bernard (1985, 52):

Esta adaptacién emocional es esencialmente de origen postural y su
niicleo es el tono muscular: todas las manifestaciones emotivas, desde la
mis grosera hasta la mas refinada, desde la carcajada a la sonrisa, entra-
fian contracciones ténicas de los misculos.

La relacién de la actividad ténica con los procesos emocionales
constituye uno de los motivos por los cuales el control ténico se ha-
ce necesario en las actividades expresivas, va que en este tipo de acti-
vidades, a menudo, existe el propésito de comunicar sentimientos y
emociones.
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Tras las anteriores consideraciones sobre el tono muscular esta-
mos ya en disposicion de adentrarnos en el concepto de relajacion.
Este concepto se emplea, habitualmente, haciendo referencia a dos
realidades. Por un lado, se utiliza para describir un estado general de
la persona, agradable, distendido, despojado de las tensiones perso-
nales que producen las excitaciones sensoriales y emocionales im-
puestas por la relacién con cl entorno y con las demds personas. Por
otro, se utiliza en un sentido puramente mecénico, cuando se hace re-
ferencia a la liberacion de las tensiones de las fibras musculares pro-
ducidas por la contraccién muscular. Se da por supuesto, sin embar-
g0, que existe una conexién entre una y otra realidad. De esta manera
podriamos decir que, en general, la nocién de relajacién se suele aso-
ciar con descontraccion, disminucién de la tensidn, laxitud, disten-
s16n, desinhibicién, reposo.

Si bien la relajacién se usa habitualmente con finalidades preven-
tivas o terapéuticas, en la escuela se utiliza, fundamentalmente, con
finalidades formativas. Cuando la relajacién es utilizada fundamen-
talmente con intenciones pedagdgicas, se pretende:

* obtener un mejor conocimiento y conciencia del cuerpo, al
poder percibir los grupos musculares, contrastando las dife-
rentes tensiones;

* controlar mejor ¢l tono muscular para obtener un movi-
miento mds eficaz y mds econémico.

Diversos métodos o técnicas de relajacién han sido desarrollados
en funcién de las necesidades con las que se han encontrado los dife-
rentes especialistas. Los que mds han trascendido en el ambito de la
educacién fisica son entre otros: la eutonia de Gerda Alexander; la
relajacién progresiva de Jacobson; el entrenamiento autégeno de
Schulz; la técnica de M. Alexander.

En las sesiones de cducacién fisica, la educacién de la relajacién
tendrd como propésitos fundamentales:

* Incrementar y diversificar las percepciones corporales, asi
como tomar conciencia de dichas percepciones.

* Mejorar el control voluntario del tono muscular.
Para ello, las diversas actividades que se propongan en las se-
siones de educacién fisica deberfan favorecer las siguientes
adquisiciones:

—  Percepcién global del cuerpo en reposo y en movimiento.

— DPercepcién global del cuerpo en tensién y en distensién.
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® Reconocimiento de diversos grados de tensién en los dife-
rentes segmentos corporales.

¢ Realizacion de movimientos con diferentes velocidades y
aceleraciones.

e Utilizacién de contracciones musculares de diferente inten-
sidad en la realizacién de movimientos.

e Apreciacién del bienestar en el estado corporal de distensién.

Resulta dificil conseguir con nifios y nifias pequefios la atencién
sobre el propio cuerpo que precisan estas actividades. Por ello es re-
comendable iniciar este tipo de trabajo mediante ejercicios de relaja-
cién dmarmca, es decir, con alternancia de contraccién y relajacidn,
para continuar con un tipo de relajacién estitica que conduzca hacia
una relajacién profunda.

La respiracion

Una de las finalidades que ha tenido, tradicionalmente, la respi-
racién en educacion fisica ha sido la de favorecer la resistencia al es-
fuerzo fisico continuado. Sin embargo, esta finalidad ha ido perdien-
do importancia en favor de otras relacionadas, en mayor grado, con
el conocimiento y el control del propio cuerpo ya que, por un lado,
la percepcion de la propia respiracién permite percibir el cuerpo
interiormente y, por otro, el control de la respiracién favorece el con-
trol de las contracciones ténicas.

La respiracién es una funcién corporal automatica regulada por
unos centros respiratorios situados en el tronco cerebral. Estos cen-
tros son los responsables de la activacién del diafragma y de los miis-
culos intercostales que permiten la expansion de la caja toracica. Sin
embargo, puesto que también puede ser voluntariamente controlada
es susceptible de ser educada. La educacién de la respiracién en la
educacion fisica escolar tendra dos finalidades principales:

* Incrementar y diversificar las percepciones del propio cuer-
po através de la percepc;én del proceso respiratorio.

» Controlar la respiracién para utilizarla de la manera mas
conveniente tanto en situaciones dindmicas como en estados
de relajacién.

A continuacién, se exponen las cuestiones que deben ser tenidas
en cuenta en una buena educacién de la respiracion.
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Sobre las vias respiratorias. Los nifios y mifias deben ser conscien-
tes de la posibilidad de utilizacion de la via respiratoria nasal y de la
via respiratoria bucal. Aun cuando es necesario que experimenten los
dos tipos de vias respiratorias, no debemos olvidar que la respiracion
nasal es preferible a la respiracion bucal debido a que los conductos
nasales disponen de mecanismos de filtracién y calentamiento de ai-
re. Otra consideracion distinta, en relacion con este tema, seria la im-
portancia de la respiracién bucal en las actividades realizadas en el
medio acuitico o en actividades de alto nivel de esfuerzo fisico.

Sobre las fases respiratorias. Los nifios y nifias deben prestar
atencién a las diferentes fases respiratorias con el objetivo de tomar
conciencia de las mismas. Es aconsejable que entre la fase de inspira-
cién y la fase de espiracién se produzca en un momento de retencién
del aire y, asi mismo, entre la espiracién y la inspiracién, también de-
beria producirse un pequeio intervalo. Estas fases de transicién son
conocidas como apnea inspiratoria y apnea espiratoria. Es impor-
tante la realizacién correcta de las espiraciones lo que facilita una
ventilacién pulmonar normal.

Ademis, algunos casos de agitacion y ansiedad pueden ser sua-
vizados con un buen aprendizaje de la respiracion. Es necesario te-
ner en cuenta, sin embargo, que una respiracion excesiva puede con-
ducir a una hiperventilacién que puede ocasionar mareos.

Sobre los tipos de respiracion . Otro aspecto interesante en la edu-
cacién de la respiracién consiste en conseguir que el alumnado sea
capaz de diferenciar la respiracién abdominal de la respiracién tora-
cica.? La respiracion abdominal se fundamenta en la expansién hacia
abajo de la cavidad pectoral. Este tipo de respiracion se ha denomi-
nado también diafragmdtica porque el miisculo que tiene una inter-
vencién prioritaria, para conseguir la mencionada expansion, es el
diafragma. La respiracién tordcica, por el contrario, se caracteriza
por una expansion de la caja toricica hacia delante y hacia arriba. Es-
te tipo de respiracién se denomina, también, intercostal. Aunque de-
berfamos llegar a controlar ambos tipos de respiracién, no deberian
considerarse estas dos formas de manera aislada, puesto que en una
respiracién normal, ambos movimientos se complementan dando
lugar a la “respiracién completa”.

? Un tercer tipo de respiracién que se educa en edades mds avanzadas es la
respiracion clavicular que se produce cuando al buscar un maximo ensancha-
miento de la caja tordcica sc clevan las claviculas como fase final de la respira-
cion profunda.
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Orientaciones didacticas. La experimentacién de la respiracién
abdominal y toricica no deberfa realizarse con los mifios y nifias sen-
tados. Aunque podrian estar de pie, es aconsejable que se hallen ten-
didos sobre el dorso, posicién que permitird una mayor distension,
lo que facilitard la concienciacin de la movilidad del térax y abdo-
men. La educacién de la respiracién debe realizarse a lo largo del cur-
so e ira muy unida a todo trabajo de relajacién.

La lateralidad

El ser humano muestra una tendencia a utihizar de forma dife-
rente las partes simétricas de su cuerpo. Esta diferencia es tanto cua-
litativa como cuantitativa, es decir, tanto en la forma de utilizacién
como en el niimero de veces. Este modo de comportarse se remonta
a las épocas mds antiguas.’

Se denomina lateralidad a la preferencia de utilizacién de un la-
do sobre el otro del cuerpo. Debemos tener en cuenta, sin embargo,
que muchos autores amplian el concepto y se refieren, con el térmi-
no lateralidad, al proceso por el cual se llega a la mencionada pre-
ferencia asi como a las consecuencias que conlleva dicho proceso.

No podemos hablar de lateralidad sin referirnos a la lateraliza-
cion cortical que es definida por Rigal (1985, 461) de la siguiente ma-
nera: «La lateralizacién cortical es la especificidad de uno de los dos
hemisferios en cuanto al tratamiento de la informacién sensorial o0 en
cuanto al control de ciertas funciones».

Segtin este mismo autor, el dominio de la mano estd asociado a
un dominio hemisférico. En cambio, el dominio de los ojos no pue-
de estar asociado a un dominio hemistérico dado que la retina trans-
mite a cada uno de los 16bulos occipitales la mitad de los estimulos
que recibe. La determinacién de la preferencia de un pie sobre el otro
resulta compleja, puesto que existen dos tipos de preferencia: una es-
tatica y la otra dinimica. Normalmente, las pruebas para evaluar es-
ta preferencia se refieren a la dindmica que exige mayor coordinacién
y que se corresponde normalmente con la mano dominante.

Las actividades motrices que los nifios y nifias realizan en las se-
siones de educacién fisica desempefian un papcl importante en su la-

3 Lerbert (1977, 7) describe cémo en el neolitico y, sobre todo en la edad de
bronce en que el hombre manipulaba instrumentos, se valoraba ya el empleo del
lado derecho.
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teralidad. Por una parte constituirdn un indicio bdsico para la obser-
vacién que realice el maestro en relacién con la lateralizacién del
alumnado. Es conveniente que el maestro sistematice la observacion
acerca de la lateralizacién de sus alumnos utilizando, por ejemplo,
hojas de registro en las que pueda tomar anotaciones de ciertas tareas
que impliquen la utilizacién preferente de las extrerdades de un s6-
lo lado del cuerpo. Ello le permitird clasificar a sus alumnos segtin su
lateralidad y descubrir casos conflictivos.

Por otra parte, las actividades motrices incidirdn en el desarrollo
de la Jateralidad de los alumnos y alumnas. El enfoque educativo de
la lateralidad serd diferente si va dirigido a la educacién infantil, o st
las actividades van dirigidas a la educacion primaria. La diferencia ra-
dica esencialmente en los tres aspectos siguientes: a) suele situarse so-
bre los seis anos la edad en la que deberia quedar fijado el dominio
lateral; b) a partir de seis o siete afios evoluciona la capaczdad de to-
mar nuevos puntos de referencia externos a uno mismo en el trata-
micnto espacial de la lateralidad; ¢) es necesario tener bien fijado el
dominio de un lado del cuerpo para mejorar la calidad en la realiza-
cién de habilidades con el otro lado. Estas consideraciones dan lugar
a que diferenciemos claramente tres etapas en la educacién de la late-
ralidad.

De tres a seis anos. El principal objetivo es fijar el dominio de una
extremidad sobre la otra, mediante un maximo nimero de vivencias
motrices que exijan la utlizacién de dicha extremidad dominante.
Las actividades disefiadas deben permitir abordar los siguientes pro-
cedimientos:

a) Concienciacién de la simetria corporal.

b) Independencia de las extremidades, del resto del cuerpo, en
la realizacién de movimientos.

c) Experimentacién del miximo nimero de movimientos que
comprometan un solo lado del cuerpo.

De seis a ocho arnos. El principal objetivo es afianzar la laterali-
dad ya fijada. Las actividades disefiadas deben poder abordar los si-
guientes procedimientos:

a) Diferenciacién de la derecha y la izquierda corporal.

b) Diferenciacién de la derecha y la izquierda en los demis.

¢) Diferenciacion de la derecha y la izquierda en el espacio.

d) Afinamiento de los movimientos de las extremidades domi-
nantes.
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A partir de los ocho arios. En esta etapa es recomendable buscar
ya una cierta cualidad en los movimientos de las extremidades no
dominantes, asi como mejorar la coordinacién entre ambos lados
del cuerpo cuando éstos realicen movimientos diferentes. Para ello
disefiaremos actividades relacionadas con los siguientes procedi-
mientos:

a) Experimentacién de habilidades iguales o diferentes con
ambos lados del cuerpo, de forma sucesiva o simultinea.

b) Afinamiento de los movimientos de las extremidades no do-
minantes.

Quisiera concluir estas consideraciones diddcticas poniendo de
relieve la necesidad de programar la educacién de la lateralidad con-
juntamente con aspectos tales como la adquisicion de habilidades
motrices y la organizacién del espacio, con los cuales se halla inti-
mamente vinculada.

3. CAPACIDAD PARA ESTABLECER RELACIONES
ESPACIALES Y TEMPORALES Y ORGANIZAR
RESPUESTAS MOTRICES EN CONSECUENCIA

Organizacion espacial y motricidad

Elindividuo vive inmerso en un espacio en el que puede estable-
cer un conjunto de relaciones, entre él mismo y los objetos que le ro-
dean. Estas relaciones se estructuran con gran complejidad. Percibir
dichas relaciones, reconocerlas y representarlas mentalmente consti-
tuird un amplio proceso que se inicia desde el nacimiento y se pro-
longa a lo largo de la infancia.

Si nos situamos bajo una perspectiva constructivista, entendere-
mos que el nifio contribuye activamente a la organizacién espacial a
partir de las diversas experiencias que va mtegrando y tratando. La
percepcién inmediata y la memoria convergen en la elaboracién de la
representacion espacial, puesto que la imagen que una persona logra
elaborar de un determinado espacio es el resultado de la relacién que
establece entre Ja informacién sensorial que recibe en aquel momen-
to y las imdgenes espaciales que guarda en su memoria.

En educacidn fisica se intenta facilitar el proceso de organizacién
espacial haciendo mis ricas las experiencias de los nifios y las nifias
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en el espacio. Asi mismo, se tiene muy en cuenta la relacién entre cl
propio espacio corporal y el espacio exterior.

El comportamiento motor de la infancia se ve, sin duda, condi-
cionado por su capacidad de organizar el espacio. Resulta facil hallar
ejemplos de la manera en que la capacidad de organizacién espacial
condiciona la actividad motriz. Un primer ejemplo podria ser el de
las acrobacias o las actividades de gimnasa artistica o ritmica que re-
quicren una buena organizacin del espacio propio, es decir, el deli-
mitado por la propia superficie corporal. Un segundo ejemplo seria
el de los juegos colectivos o de los deportes de equipo en los que es-
tan comprometidos aspectos de la organizacién espacial como pue-
den ser la organizacién propia en relacién con el balén, la prevision
de trayectorias tanto del balon como del oponente, etc. Un tercer
cjemplo podrian ser las actividades en la naturaleza que ponen cons-
tantemente en juego la capacidad de orientacién.

La evolucién de la organizacién espacial en funcién de la edad
condicionari de forma determinante las actividades a plantear en las
sesiones de educacion fisica. La organizacién espacial, en las prime-
ras edades, pasa por un estadio inicial que podriamos denominar de
acceso al espacio perceptivo y que es fruto de la experiencia percep-
tiva inmediata y de la vivencia motriz. Este estadio inicial lo podria-
mos situar entre el nacimiento y los siete afios aproximadamente,
etapa en la que se perciben las relaciones que se establecen en el es-
pacio desde una perspectiva egocéntrica. Progreswamente, se van
asimilando relaciones de proximidad y separacién, de orden y seria-
cién, de inclusién, de continuidad, etc.

En un segundo estadio, a partir de los 7/8 afios, se accede a un es-
pacio representativo que requerird un analisis de las propias percep-
ciones. Ahora es posible tomar puntos de referencia externos a uno
mismo en la compresién de las relaciones espaciales. Las relaciones
proyectivas (apreciacion de perspectivas, secciones, prolongacién de
superficies y volimenes, orientacién en relacién con los demds, etc.)
y las relaciones euclidianas (comprensién de la escala, respeto de
proporcioncs, nociones de paralelismo, dngulos, etc.) entrardn a for-
mar parte de los esquemas de pensamiento.

Aplicacion didactica
En educacién fisica nos hemos visto influidos por estudios sobre

el espacio desde un punto de vista de la afectividad y desde el punto
de vista de la cognicién.
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a) Desde el punto de vista de la afectividad: ocupacién del es-
pacio personal, parcial, total, social.

b) Desde el punto de vista de la cognicién: construccién de la
idea de espacio (espacio percibido, espacio estructurado).

De esta manera deberédn ser combinadas actividades que permi-
tan tomar conciencia del espacio desde un punto de vista afectivo y
al mismo tiempo construir la idea de espacio adquiriendo las dife-
rentes nociones propias de esta idea.

En relacién con el primer caso, es decir, la toma de conciencia
del espacio desde un punto de vista afectivo, como indica Stokoe
(1984, 63), los nifios y nifias deberdn poder realizar actividades re-
lativas a:

a) Latoma de conciencia del espacio personal, es decir, el espa-
cio delimitado por la superficie corporal, el espacio interior.

b) La ocupacién del espacio parcial, es decir, aquel espacio que
puede ser ocupado por los movimientos segmentarios del
cuerpo.

¢) La ocupacién del espacio total, es decir, aquel espacio al que
se puede acceder a través de los desplazamientos.

d) La ocupacién del espacio social, es decir, el espacio que com-
partimos con los demds.

En relacién con el segundo caso, el referente a la construccién ra-
cional de la idea de espacio, diferenciaremos los dos estadios a los
que me he referido al inicio de este apartado.

a) Hasta los siete/ocho afios las actividades irdn dirigidas hacia:

e Laapreciacién del espacio corporal.

e La realizacién de localizaciones espaciales (reconoci-
miento del espacio de accion; nociones de dcntro/fuera,
interior/exterior; nociones de delante/detris; nociones
de arriba/abajo, encima/debajo).

La adquisicién de nociones de dispersién y agrupacién.
La adquisicién de nociones de orden .

La adquisicién de nociones de proximidad/lejania, jun-
to/separado.

e Laapreciacion de la direccionalidad.

b) A partir de los siete/ocho afios las actividades irdn dirigidas
hacia:
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* La consolidacién de las nociones adquiridas anterior-
mente.
La proyeccién de la lateralidad en el espacio.

e Laapreciacién de trayectorias, velocidades y aceleracio-
nes.

e Larepresentacién ¢ interpretacion grafica de un espacio.

Decbemos tener en cuenta, finalmente, que la educacién de la or-
ganizacién espacial no puede pensarse al margen de la educacién de
la organizacién temporal.

Tempo y ritmo

El cuerpo se mueve en un espacio y en un tiempo. De esta ma-
nera y, como ya se ha indicado, la educacion de la organizacion es-
pacial y temporal discurren intimamente ligadas. Los nifios y nifias
son capaces de aprehender las relaciones propias de la organizacién
temporal a partir de factores temporales inherentes a la persona co-
mo son el tempo y el ritmo. Schinca (1988, 67) se refiere al tempo co-
mo «el grado de rapidez o lentitud con que se manifiesta, dentro del
tiempo en su acepcién mas amplia, una secuencia sonora o de movi-
miento». Esta misma autora define el ritmo como un juego de con-
trastes: puede estar dado por contraste de intensidad, tono, duracién
o timbre.

El ritmo es inherente al ser humano. Los nifios y nifas, ya antes
de nacer, estin en contacto con ritmos naturales (latidos del corazén,
respiracion, primero de la madre y, después, propios); mis tarde, sus
movimientos espontineos tendrin un fuerte componente ritmico.
Puesto que el ritmo se halla en la base de la experiencia temporal, es
importante la ejercitacidn en estos movimientos durante los prime-
ros afios de vida. Este hecho permitird desarrollar una mejor organi-
zacién temporal de la motricidad.

La organizacién temporal se acabara de consolidar tanto con la
educacién musical, donde las variaciones temporales quedan refleja-
das mediante el sonido, como con la educacién fisica donde se mate-
rializa el tiempo a través del movimiento. No podemos ignorar, ade-
mds, la estrecha relacion que guardan el ritmo motor 'y el ritmo
musical.

Tomando como referencia la descomposicion del tiempo pro-
puesta por Fraise (1976), «el orden, o distribucién cronolégica de
los cambios o acontecimientos sucesivos, representa el aspecto cua-
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litativo del movimiento y la duracién su aspecto cuantitativo», po-
demos afirmar que los nifios y nifias fundamentan su organizacién
temporal en la percepcién del orden y en la percepcién de la dura-
ci6n.

La percepeién de la duracién requiere, en primer lugar, la capa-
cidad de establecer unos limites, es decir, de determinar el principio
y el final. En segundo lugar, serd necesaria una apreciacién cuanti-
tativa del tiempo transcurrido entre dichos limites. Aqui interviene
la memoria. Serd necesaria la comparacién con experiencias anterio-
res, 0 bien, una estimacién en relacién con referencias externas (es-
paciales por e]emplo)

La percepcion del orden se establece sobre la sucesién de los
acontecimientos que tienen lugar en un periodo de tiempo y que dan
cuenta del orden como factor temporal. Si tomamos como ejemplo
un determinado movimiento, la percepcién del orden estard basada
en la apreciacién de la secuencia. La divisién del movimiento en pe-
queiias subdreas permitir clasificarlas secuencialmente. Las nocio-
nes de “antes” y “después” serdn determinantes en esta percepcion
del orden.

Alincidir en la percepcion de los diferentes aspectos temporales
que afectan al movimiento se favorece el proceso de organizacién
temporal. De esta manera, las actividades a proponer deben permutir:

La adquisicién de las nociones de antes, durante y después.
La adquisicién de las nociones de simultaneidad y sucesion.
La percepcién de la duracién.

La percepcién de la pausa.

La apreciacion de estructuras ritmicas.

La adecuacién del movimiento al ritmo.

Cuando las tareas se realicen apoyadas en un tema musical se
abordarin aspectos como:

La percepcién de la linea melédica.

La discriminacién de la sonoridad y el timbre de los mnstru-
Mentos.

La apreciacién del tempo.

La apreciacién de la colocacién de los acentos.

Finalmente, en relacién con la organizacién espacio-temporal,
deben posibilitarse la apreciacién de velocidades y de aceleraciones

del propio cuerpo, de los demds y de los objetos.
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4. CAPACIDAD PARA REALIZAR HABILMENTE
NUEVOS MOVIMIENTOS. HABILIDAD MOTRIZ

Habilidad motriz y crecimiento

Las habilidades motrices constituyen uno de los contenidos
fundamentales de la educacién fisica escolar ya que, desde las pri-
meras manifestaciones del movimiento humano, aquellas que co-
rresponden al funcionamiento de automatismos primarios hasta las
formas mis elaboradas de este movimiento que desarrolla la perso-
na adulta, la motricidad sufre una serie de transformaciones conti-
nuadas, en las que intervienen de forma determinante los aprendi-
zajes realizados.

Famose (1992, 163) define la habilidad motriz, siguiendo a
Guthrie, como la «capacidad adquirida por aprendizaje para al-
canzar resultados fijados previamente con un miximo de éxito y a
menudo un minimo de tiempo, de energia o de los dos». En dicha
definicién observamos que una habilidad requiere de un objetivo
establecido de antemano, caracteristica que permite diferenciar las
habilidades de los movimientos, puesto que podemos realizar mo-
vimientos sin una finalidad concreta. También observamos que la
habilidad va asociada al concepto de éxito y de minimizacién del
coste energctico.

Se suelen considerar los primeros cinco afios, de la vida de los ni-
flos y mifias, como aquellos en que se produce la adquisicién bisica
de los movimientos mds fundamentales, es decir, las unidades de mo-
vimiento genéricas y controladas principalmente por la maduracién
del sistema nervioso. A partir de los 6/7 afios, las habilidades motri-
ces serfan mis culturales, es decir, dependerian mds especificamente
del aprendizaje, de la transmisién social v de los procesos de trata-
miento de la informacién.

Variedad en la tipologia de las habilidades

Con la finalidad de dotar de una experiencia motriz amplia, la
educacién fisica escolar debe posibilitar al alumnado el aprendizaje
de habilidades que planteen diferentes tipos de problemas para su
ejecucion. Podemos utilizar los criterios que se utilizan habitual-
mente para clasificar las habilidades motrices con objeto de identifi-
car las distintas posibilidades.
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a) Segin el objetivo motor

Un criterio frecuentemente utilizado es el que pone el acento en
el objetivo motor de la habilidad. De esta manera distinguimos:

Habilidades locomotrices, es decir, desplazamientos y saltos.
Movimientos corporales no locomotores, es decir, giros y
equilibrios.

¢ Habilidades que impliquen manejo de objetos, es decir, lan-
zamientos recepciones, golpeos, etc.

b) Segiin la especificidad de las habilidades

Ortro criterio habitualmente utilizado alude a la especificidad de
Jas habilidades, diferencidndose aqui dos categorias: habilidades mo-
trices bdsicas y habilidades motrices especificas.

- Las habilidades motrices especificas tienen un caricter marcada-
mente mas cultural. Suelen caracterizarse, tal como indica Sinchez
Bafiuelos (1986, 151) por responder a un principio de eficiencia, en el
sentido en que se centran alrededor de la consecucién de una deter-
minada meta. En general, resultan de la combinacion de las habilida-
des y destrezas bdsicas. Las habilidades deportivas constituyen gran
parte de las habilidades motrices especificas. Cabe sefalar que el li-
mite entre las habilidades motrices bédsicas y especificas es extrema-
damente difuso, sin embargo, su diferenciacién nos suele ayudar a la
hora de marcar directrices en la educacién escolar.

¢) Segin el grado de previsibilidad

La previsibilidad y el grado de estabilidad del entorno nos sirven
para diferenciar las habilidades abiertas de las habilidades cerradas.
Una habilidad cerrada es aquella para la cual el entorno tiene un ca-
ricter previsible y estable. Un ejemplo seria un salto de caballo en
gimnasia artistica. El pasillo y el aparato no ofrecen ninguna varia-
ci6n durante la ejecucién de la habilidad que pudiera influenciar la
respucsta del gimnasta. Una habilidad abierta, por el contrario, es
aquella que se desarrolla en un entorno que ofrece variaciones, es de-
cir que resulta imprevisible. Por ejemplo, en los deportes con adver-
sario no podemos predecir lo que hari el oponente, o bien, cuando
hacemos windsurf nuestras acciones dependerdn del oleaje y decl
viento. En este tltimo tipo de habilidades desempeifia un papel muy
importante la capacidad perceptiva y de decision.
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d) Segiin la continuidad de la habilidad

Entre las habilidades que realizamos se hallan aquellas de corta
duracion, que tienen un principio y un final definidos, y se conocen
como habilidades discretas. Entre cllas podemos referirnos, a titulo
de e}emplo, aun golpno en golf o a un salto de longitud. En oposi-
c16n a éstas estarfan las babilidades continuas que no tienen un prin-
cipio y un final determinados. Como muestra podriamos sefialar es-
quiar, nadar, correr.. Entre ambos extremos, suele definirse una
tercera categoria denominada habilidades seriadas y que se refiere al
encadenamiento de habilidades discretas para formar una mas com-
p]e]a Un cjemplo de estas dltimas serfa un encadenamiento cn nata-
c1én sincronizada.

Organizacion y control de las habilidades

En el estudio de la organizacién y el control de las habilidades
motrices han destacado dos grandes lineas: la que considera las habi-
lidades motrices bajo el punto de vista del procesamiento de la in-
formacién y la fundamentada en la existencia de programas motores.
Ambas lineas, lejos de constituir dos perspectivas antagénicas, se
complementan.

Ha resultado til plantear similitudes con los procesos de trata-
miento de Ja informacion, para dar explicacién a la forma en que las
personas organizamos nuestra motricidad. Alindividuo le llegan una
serie de informaciones relativas al entorno y a su-propio cuerpo que
debe tratar hasta claborar la respuesta motriz. Para cllo utiliza una
serie de mecanismos que suelen concretarse en : a) el mecanismo per-
ceptivo, mediante el cual se obtiene la informacién correspondiente
al entorno y a las capacidades del propio sujcto y se analiza dicha in-
formacion; b) el mecanismo decisional, mediante el cual se elabora la
respuesta y se prevén los resultados; c) el mecanismo efector, me-
diante el cual se ejecuta la accién. Schmidt (1993, 19) matiza el pro-
ceso diferenciando las siguientes etapas:

* Etapa de identificacén del estimulo. Es una etapa esencialmente
sensorial que analiza la informacién del entorno.

* Etapa de seleccién de la respuesta. En esta etapa debe decidirse
qué movimiento debe realizarse en funcién del estimulo recibido.

* Etapa de programacién de la respuesta. En esta ctapa se organi-
za el sistema motor para ejecutar el movimiento deseado. Se tra-
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‘ta de hallar y organizar un programa motor que controlard cl
movimiento durante su ejecucion. -

Seguin Ruiz Pérez (1995, 52) con el concepto de programa mo-
tor «se ha querido explicar de qué manera los seres humanos son ca-
paces de almacenar en su memoria los conjuntos organizados de 6r-
denes necesarias para la accidn, cuyo despliegue no necesita de la
participacién de la retroalimentacién». Los problemas mis cldsicos
relativos al concepto de programa motor estdn en relacién con la
imposibilidad de almacenar todas las 6rdenes motoras posibles y
con la ejecucion de acciones nunca realizadas con anterioridad. Pa-
ra poder dar respuesta a estos problemas se formulan las nociones
de programa motor generalizado y de esquemas motores. Siguiendo
a Batalla (2000, 15-28), diremos que el primer concepto rompe con
la idea de que lo que almacenamos en nuestra memoria son patro-
nes motores concretos y especificos para la ejecucion de un gesto
tinico. Por el contrario, la idea mis aceptada es que los programas
motores generalizados guian la ejecucién de familias de habilidades
motrices. Para comprender este modelo, resulta necesario recurrir al
segundo concepto: los esquema motores. Estos dltimos se definen
como COn]UntOS de reglas que Permlten Coﬂtextualll,ar nuestra S.Ctl-
vidad motriz, es decir, aphcarla de formas variadas segun las condi-
ciones concretas de ejecucion.

Etapas en el aprendizaje de las habilidades

Para establecer las etapas de adquisicién de las habilidades segui-
remos a Schmidt (1993,191) quien identifica tres fases: el estadio ver-
bal-cognitivo; el estadio motor; el estadio auténomo.

El estadio vebal-cognitivo supone el inicio del aprendizaje duran-
te el cual la tarea se presenta como totalmente nueva para el individuo.
En este primer estadio se debe identificar el objetivo, analizar el en-
torno, valorar las propias poablhdades etc. El ensayo y error resulta
fundamental en esta ctapa, asi como las informaciones verbales.

Cuando la mayoria de problemas cognitivos han sido resuel-
tos, entramos en el estadio motor en el que se trata de organizar
los patrones motores para producir la accién. La verbalizacién de
las acciones no resulta tan necesaria. Los movimientos s¢ vuelven
mis eficaces y mas arménicos. Las conductas de anticipacién son
mis frecuentes. Resulta mis ficil reconocer los errores para poder
corregirlos.
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Una cierta prictica de la habilidad conduce al estadio auténomo
en el que se desarrollan acciones automdticas que no requieren la
atenci6n del sujeto. Esta liberacién de la atencién para la realizacion
de la tarea permite que el sujeto pueda dedicarse a resolver proble-
mas estratégicos.

El profesor de educacién fisica debe ser consciente de la etapa en
que se encuentran sus alumnos ya que el tipo de informaciones va-
riard. Asi, por ejemplo, en la primera fase serdn mas necesarias las de-
mostraciones y las informaciones verbales y en la segunda etapa se-
rdn mds necesarias las correcciones.

5. CAPACIDAD PARA FORMULAR PREVISONES
SOBRE LA ACCION. RAZONAMIENTO MOTOR

El continuum habilidades mecanicas y habilidades cognitivas

Entendemos por razonamiento motor la capacidad que tiene la
persona de formular previsiones y tomar decisiones en consecuencia
con respecto a su comportamiento motor.

Cuando un individuo ejecuta una tarea motriz esta respondien-
do a una intencién, es decir, pretende con ello alcanzar un objetivo.
Dicho objetivo resulta facilmente traducible en términos de proble-
ma motor. Por ejemplo, podemos plantearnos qué movimientos de-
bemos realizar para hacer que una pelota llegue a un compafero, o
bien, qué tipo de desplazamiento es mds adecuado para alcanzar el
otro extremo de un espacio determinado. Los anteriores problemas
se pueden complicar si, durante la realizacion de la tarea, ocurren ac-
ciones no determinadas previamente. En el apartado anterior me he
referido a habilidades abiertas y cerradas en funcién del grado de
previsibilidad del entorno. En relacion con los anteriores ejemplos,
en el primer caso puede ocurrir que surja un oponente que quiera
quitarnos la pelota, o bien en el segundo caso, pueden aparecer obs-
ticulos méviles que debamos esquivar. Para resolver dichos proble-
mas serd necesario tener una buena percepcién de los mismos y to-
mar decisiones sobre nuestras acciones.

Entre las tareas motrices, podemos diferenciar aquellas cuyo éxi-
to depende fundamentalmente de la calidad del movimiento en si
mismo y aquellas cuyo éxito depende prioritariamente de la percep-
cién y de la toma de decisiones en la seleccién del movimiento a rea-
lizar. Entre las primeras hallariamos, por ejemplo, un salto mortal en
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un encadenamiento gimndstico; entre las segundas, la eleccién de la
llave de judo mds adccuada frente a la accién del oponente. Este he-
cho hallevado a algunos autores a distinguir las habilidades motrices
mecénicas de las habilidades motrices cognitivas. Debemos admitir,
sin embargo, que uno y otro tipo no se dan en forma pura sino que
existe un continuum, en el que podemos situar las diferentes habili-
dades. Es decir, cualquier habilidad, aunque parezca totalmente cog-
nitiva, precisa de una manifestacion motriz y cada habilidad motriz
precisa una decision previa (Schmidt, 1993, 9).

Estos procesos cognitivos relacionados con la ejecucion de las ta-
reas motrices han sido identificados en algunas publicaciones como
procesos de inteligencia motriz.

Procesos que intervienen en la toma de decisiones

Anteriormente, ya he explicado que se utiliza la similitud con los
procesos de tratamiento de la informacién como explicacion de la
forma en cl que el ser humano organiza sus respuestas motrices. Los
mecanismos perccptwo y decisional seran claves en la toma de deci-
siones sobre la accion. Ruiz Pérez (1994) destaca los siguientes me-
canismos:

e Atencion selectiva

La atencién se define como la disposicion del organismo para re-
cibir y procesar informacién. La atencién selectiva hace referencia a
la capacidad de atender a los estimulos relevantes ¢ ignorar los irre-
levantes. La atencién selectiva mejora con el crecimiento y es sus-
ceptible de aprendizaje. Igual que ocurre en las demds 4reas curricu-
lares, en educacién fisica existe una correlacién entre la capacidad de
aprendizaje motor y la atencién del individuo.

®  Procesos de recepcion de la informacion

Los procesos de recepcién de la informacién permiten que el in-
dividuo incorpore los estimulos referidos al entorno y a su propio
cuerpo para poder ser tratados. Hemos visto en un apartado anterior
cémo la recepcion y discriminacion sensorial puede ejercitarse me-
diante los juegos sensoriales.



* Laintegracion sensorial

Entendemos por integracidn sensorial la capacidad del individuo
de relacionar y utilizar simultineamente la informacién de maltiples
fuentes sensoriales. La integracion sensorial resulta fundamental pa-
ra resolver problemas motrices y adaptarse al medio.

»  Procesos de almacenamiento y recuperacion de la informacion

Los procesos de almacenamiento y recuperacién de la informa-
cién se relacionan directamente con la memoria. Los estimulos y la
experiencia motriz acumulada por la persona son utilizados para
confrontarlos con las exigencias de los nuevos movimientos.

*  Procesamiento central y toma de decisiones propiamente dicha

En el procesamiento central y toma de decisiones resulta deter-
minante la representacién mental del movimiento. La persona selec-
cionard el patrén motor y organizara el movimiento en funcién de la
idea que se conforme del mismo. Se ha descrito el concepto de rede-
finicion de la tarea como un mecanismo inherentc a esta operacion.
Las tareas realizada por los alumnos no suelen ser las que les vienen
prescritas. Las tareas asignadas a los alumnos son gencralmente re-
definidas por éstos en funcién de sus necesidades, de su valor y de su
objetivo (Famose, 1992, 53).

La ejercitacién del razonamiento motor en las clases de
educacion fisica

En funcién de las actividades que disehemos para las clases de
educacion fisica, el razonamiento motor pucde ejercitarse en mayor
o menor grado. Por un lado, si una mayoria de las habilidades pro-
puestas son habilidades cerradas, la exigencia de razonamiento mo-
tor en el alumnado serd menor que si la mayoria de las habilidades
son abiertas. Por otro, la metodologia de ensefianza utilizada tam-
bién tendri consecuencias en el desarrollo de la capacidad de razonar
por parte de los alumnos y alumnas. En este sentido podemos tener
en cuenta los siguientes condicionantes.
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a) Identificacion de la tarea como problema

Bruner (1988, 167) al cuestionarse sobre la estimulacién del pen-
samiento en la escuela pone de manifiesto la importancia de que el
alumnado identifique la tarea a realizar como un problema que debe
resolver. Segiin este autor que tan bien ha sabido inferir los aspectos
psicolégicos en el quehacer educativo, «<hay una marcada diferencia
en los actos de una persona segiin crea que una tarea a la que sc en-
frenta representa un problema que hay que resolver o considere que
depende exclusivamente de factores aleatorios». Los nifios y nifias
s6lo se interesardn en resolver un problema, en las clases de educa-
cién fisica, si lo reconocen como tal. El docente deberd ayudarles a
detectar los problemas motores y a reconocer los puntos clave de la
tarea que deben realizar.

b) Conoamiento sobre las acciones

Ruiz Pérez (1995, 30) recoge diversos estudios que muestran cé-
~mo el conocer sobre las propias acciones favorece la toma de deci-
siones en la accién. Dichos estudios indican que los nifios y nifias
aprenden a actuar de forma competente de manera progresiva,
«cuando aprenden a ser sensibles a las demandas que las diferentes si-
tuaciones les presentan de tal manera que saben relacionar los recur-
sos que poseen con el objetivo que persiguen». Segtin este autor, el
conocimiento sobre las acciones —que en otras ocasiones se ha deno-
minado toma de conciencia de la accion o control sobre las acciones—
supone la existencia de tres componentes:

e Conocimiento sobre el desarrollo de la propia accién, los
procedimientos.
Conocimiento del objetivo a conseguir, del resultado.
Conocimiento del contexto de prictica y de sus caracteris-
ticas.

¢) Esfuerzo mental

El esfuerzo mental, aunque algunos autores lo han identificado
con el concepto de atencién, va un poco mis lejos y viene a repre-
sentar la activacién de forma consciente y voluntaria, de los recursos
de tratamiento de la informaci6n de quien ejecuta la accién motriz
(Famose, 1992, 88). La cantidad de esfuerzo mental utilizado depen-
de del nivel de habilidad de la persona y de la dificultad de la tarea.
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El profesor puede intervenir para regular la anterior relacién y ha-
cerla adecuada para los diferentes alumnos.

d) Estrategia de solucion

A la hora de tomar decisiones sobre la tarea o ¢l movimiento a
realizar los alumnos deben planificar de forma econémica y eficaz
sus conocimicntos y acciones, con la finalidad de conseguir un obje-
tivo dado. La nocién de estrategia se ha identificado con esta planifi-
cacién (Ruiz Pérez, 1995, 40)

En las sesiones de educacion fisica, resulta de gran importancia
favorecer una dindmica en la que los alumnos y alumnas se vean obli-
gados a organizar y planificar sus actuaciones para dar soluciones efi-
caces antc los diferentes problemas motores propucstos. La capaci-
dad de reflexion consciente se pondrd en juego ante cstas situaciones.

6. CAPACIDAD PARA DESCUBRIR, VALORAR 'Y
UTILIZAR LOS SENTIMIENTOS Y LAS EMOCIONES
EN EL COMPORTAMIENTO MOTOR

Diversas formas de tratar la emociones en educacion fisica

En educacidn fisica, el tratamiento que se ha dado a las emocio-
nes ha apuntado en distintas direcciones. En el dambito de la didacti-
ca, ha estado dirigido, sobre todo, a buscar un clima adecuado de cla-
se que propiciara los aprendizajes. Asi, por ejemplo, encontramos en
la literatura de esta disciplina frases como «los tedricos de la educa-
cion fisica consideran con una atencién muy especial los comporta-
mientos afectivos en el establecimiento del clima que vaareinaren la
clases» (Pieron, 1988, 151).

Otra perspectiva, no muy alejada, la hallamos cuando se trata de
cultivar la motivacion hacia la actividad fisica y deportiva. La moti-
vacién resulta un tema que presenta gran interés desde el punto de
vista del aprendizaje motor y que se ve beneficiado por una correcta
utilizacién de las emociones. Segin Arruza (2002, 60) «Los senti-
micntos de entusiasmo perseverancia, satisfacciéon y confianza son la
basc de la automotivacién positiva que permite conseguir los objeti-
vos a largo plazo, favoreciendo la capacidad de pensar, de planificar,
de mantencr un periodo de practica adecuado, de seleccionar la res-
puesta mds adecuada para alcanzar los logros propuestos».

67




En los dos casos anteriores las emociones han sido tratadas de
forma indirecta para conseguir un objetivo externo a las mismas. M4s
proximas a la educacién intencionada de las emociones hallamos las
propuestas que se desarrollan en el ambito de la expresién corporal.
Aquellos docentes que se dedican con mayor empefio a desarrollar la
vertiente expresiva suelen estar de acuerdo cn que para expresar pri-
mero hay que haber sentido. Asi manifiesta Maccio (1998, 6) esta
idea:

...50lo puedo expresarme si, voluntariamente o no, me dejo impre-
sionar por todo lo que me rodea, me envuelve, me interpela. Si no soy
como una placa sensible, capaz de registrar por medio de todos mis sen-
tidos, almacenar, acumular en mi diversas sensaciones, pocas cosas po-
dré expresar.

Pero en el campo de la expresién no sélo son importantes los
sentimientos y las emociones como una acumulacién de experiencias
que sern filtradas para ser expresadas. Debemos tener en cuenta,
también, que se da una gran dependencia de la funcién ténica con los
estados emocionales. Las variaciones del tono muscular tienen gran
importancia en la actividad relacional de la persona por el binomio
que se establece entre tono y emocién. Puesto que mediante el “dis-
logo ténico” podemos comunicarnos con el entorno y con las demds
personas, la educacién corporal debe ir dirigida a favorecer dicho
proceso expresivo, reconociendo y regulando las emociones que en
¢l intervienen.

Educacion de emociones y sentimientos en el
curriculum de educacién fisica

El curriculum oficial vigente de educacion fisica (Real Decreto
1344/1991) apunta de forma determinante que la educacién a través
del cuerpo y del movimiento no puede reducirse a los aspectos per-
ceptivos o motores, sino que implica, ademds, aspectos afectivos. En
los manuales de educacién fisica, sin embargo, resulta dificil hallar
directrices que nos orienten a la hora de encarar la educacién de los
afectos. Por ello, en las siguientes lineas se intentardn interpretar las
indicaciones del curriculum oficial sobre este tema, para mds adelan-
te intentar abrir lineas de actuacién siguiendo pautas establecidas en
educacién emocional.

Para adentrarnos en el significado de los aspectos afectivos recu-
rriremos a Marina, J.A (1996) quien define Afecto y sus derivados
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(afectividad , fenomenos afectivos) como «conjunto de todas las ex-
periencias que tienen un componente evaluativo —a saber, doloro-
so/placentero, atractivo/repulsivo, agradable/ desagradable, bue-
no/malo, estimulante/deprimente, activador/ desactivador—». Para
dicho autor, los sentimientos forman parte de los afectos, proporcio-
nando al sujeto un balance de su situacién y provocindole una pre-
disposicion para actuar. Distingue los estados sentimentales, por su
condicién de duraderos, de las emociones que asimila con sentimien-
tos breves, de aparicién normalmente abrupta y de las pasiones que
s caracterizan por ser mds intensas y vehementes y ejercer un influ-
jo poderoso sobre el comportamiento.

La revision del curriculum oficial de la ensefianza primaria, aten-
diendo a la terminologia de indole sentimental que en €l aparece,
ofrece una primera orientacion de hacia dénde debe ir dirigida la
educacién afectiva en educacién fisica.

De esta manera, en la introduccién podemos hallar justificaciones
del drea tales como la mejora de la imagen corporal, la importancia de
la propia aceptacion y el sentirse bien con el propio cuerpo. Asi mismo,
se indica que deben adquirirse hibitos que permitan disfrutar y valo-
rar las posibilidades del movimiento. Finalmente se sefiala la autono-
mia como una de las finalidades de la Educacién Primaria a la que
puede contribuir la educacién fisica. El componente afectivo resulta
sin duda prioritario en todas estas declaraciones de intenciones.

En los objetivos generales vuelven a aparecer los mismos con-
ceptos, esta vez en forma de capacidades tales como: valorar el cuer-
po, disfrutar de las posibilidades motrices, Aparecen también dos
nuevas dimensiones que son las de respetar a los demas y sentirse res-
ponsable con el propio cuerpo. Por la fuerte carga afectiva resulta re-
levante el sexto objetivo que a continuacién se destaca:

6. Participar en juegos y actividades cstableciendo relaciones equi-
libradas y constructivas con los demds, evitando la discriminacién por
caracteristicas personales, sexuales y sociales, asi como los comporta-
mientos agresivos y las actitudes de rivalidad en las actividades compe-
titivas.

Cabe subrayar, aqui, que si hasta ahora los estados afectivos re-
feridos debian ser cultivados, en este objetivo se propone la evitacién
de los sentimientos de discriminacién, de agresividad y de rivalidad.

Dejando atrés los objetivos y pasando a los contenidos, podemos
afirmar que entre los contenidos prescritos por el curriculum apare-
cen numerosas referencias a los sentimientos y emociones. Debemos
tener en cuenta que el hecho que se especifiquen las actitudes —cs de-
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cir, formas de comportarse de forma consistente y persistente—, co-
mo una de las categorias de contenidos a aprender, prolonga necesa-
riamente la lista.

Reparar en el léxico afectivo que encontramos en el curriculo
oficial de educacién fisica nos conduce a la conclusién de que la ma-
yoria de sentimientos y emociones que aparecen explicitamente gi-
ran en torno a cinco grandes lineas:

a) lavaloracién del propio cuerpo y del movimiento
b) el disfrute del cuerpo y el movimiento

¢) laresponsabilidad sobre el propio cuerpo

d) laautonomia y autosuficiencia

¢) elrespeto hacia los demds y hacia las normas

Sin embargo, debemos reconocer que la gran preocupacién de
las directrices oficiales no es la educacién de los sentimientos y emo-
ciones, sino la educacion ética y moral del alumnado, para lo cual es-
tablece valores, actitudes y normas como contenidos a ensefar y
aprender. Indudablemente esta categoria de contenidos presenta una
gran vinculacién con Jos sentimientos y emociones. Estos dltimos
pueden hacer que un valor sc considere relevante o irrelevante; ade-
mds, provocan una predisposicién a la accién en consonancia o en di-
sonancia con ciertas actitudes. Dejaremos para un capitulo posterior
las consideraciones sobre la educacién en valores en educacién fisica
y nos dedicaremos, aqui, a hacer una propuesta mis espccifica acer-
ca de la educacién afectiva.

Orientaciones para organizar la educacién afectiva

Como ya he indicado, en el actual curriculum de educacién fisica
podemos descubnr la explicitacién de algunos sentimientos, pero ca-
si siempre vinculados a valores y actitudes, es decir con un fuerte
componente moral. Organizar la educacién afectiva del alumnado
implica, sin embargo, preguntarnos acerca de las relaciones que espe-
ramos que éste establezca con sus propios sentimientos y de qué ma-
nera, a través de la motricidad, podemos provocar dichas relaciones.
No es éste un terreno demasiado explorado en educacién fisica, con
lo que las siguientes reflexiones no pretenden ser mds que un punto
de partida para un desarrollo posterior de una propuesta didactica.

Me basaré en Mayer y Salovey (1997, 10) quienes consideran que
la inteligencia emocional incluye:
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la capacidad para percibir con precision, valorar y expresar
emociones

la capacidad para acceder y/o generar sentimientos cuando
éstos facilitan el pensamiento

la capacidad de entender las emociones o los saberes emo-
cionales

la capacidad de regular la emociones para fomentar el creci-
miento intelectual y emocional

En educacién fisica podemos partir de las experiencias motrices
del alumnado y de las relaciones que establece con su propio cuerpo
para activar las anteriores capacidades. Siguiendo las pautas estable-
cidas por los citados autores deberemos adoptar tres formas, cogni-
tiva, evaluativa y expresiva, para entrar en contacto con las emocio-
nes producidas por el cuerpo y la experiencia motriz.

a)

Dimension cognitiva. Consiste en percibir y ser consciente
de sentimientos y emociones. Para ello es necesario que los
alumnos tengan interés por percibir y sentir las experiencias
afectivas asociadas a las expent.nc:la.s motrices. Requiere un
cierto grado de introspeccién. Representa un estadio inevita-
ble para poder llegar a la valoracién y la utilizacién de senti-
mientos b 4 cmociones.

Dimension evaluativa. Implica ser capaces de estimar el gra-
do de satisfaccién o agrado, o bien de insatisfaccién y desa-
grado, producido por las experiencias corporales y motrices.
Marina, J.A. (1999, 449) realiza una agrupacién de las con-
ductas, actitudes y sentimientos provocados por la evalua-
cién de la propia imagen que nos puede ayudar a entender
mejor el alcance de esta dimensién. Este autor ofrece una re-
lacién de los sentimientos provocados por la evaluacién po-
sitiva de uno mismo v los clasifica en: correctos: autoestima,
pundonor, dignidad, orgullo; y excesivos: soberbia, auto-
complacencia, narcisismo, egolatria. También ofrece una re-
lacién de los sentimientos y actitudes provocados por la eva-
luacién negativa de uno mismo: humildad, autodesprecio,
culpabilidad, abandono, encallamiento, abyeccién.
Dimension expresiva. Se ha comentado ya con anterioridad
que los sentimientos y las emociones predisponen al indivi-
duo a actuar. En las clases de educacién fisica podemos apro-
vechar esta incitacién a la accién. Ya hemos comentado ante-
riormente la importancia de las emociones cn la motivacién.
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Sin menospreciar la vertiente motivadora, deberemos, sin em-
bargo, ser un poco mds ambiciosos y ayudar a los alumnos y a las
alumnas a que aprendan a manifestar y comunicar los sentimientos y
emociones a través de su actitud corporal y de sus gestos.

7. CAPACIDAD PARA MEJORAR LAS DIMENSIONES
CUANTITATIVAS DEL MOVIMIENTO

Las cualidades fisicas: entre el rendimiento y la salud

La ejecucién de movimientos reposa sobre un soporte fisico de
la persona cuya parte susceptible de mejora voluntaria viene cono-
ciéndose como las cualidades fisicas. Dichas cualidades fisicas inter-
vienen en la mejora del rendimiento mecdnico, en la medida en que
facilitan la realizacién de movimientos con eficacia y resistiendo a la
fatiga. Asi mismo, el desarrollo de las cualidades fisicas supone una
actividad fisiologica favorable para la salud.

Tradicionalmente, estos contenidos relativos a la condicién fi-
sica han sido tratados desde la perspectiva de la aptitud fisica como
suficiencia para poder afrontar una tarea de tipo fisico. Sin embar-
go, nuevas perspectivas curriculares han dado lugar a modificacio-
nes de este tratamiento, incorporando el componente de educacion
para la salud vinculado a la condicién fisica. El tratamiento de las
cualidades fisicas para la mejora del rendimiento mecinico y para
la activacién fisiolégica desde un punto de vista de salud, en oca-
siones se han considerado como posiciones antagénicas. Desde una
perspectiva critica se han denunciado los excesos que a veces se co-
meten priorizando el rendimiento por encima de la salud, o bien,
anteponiendo actitudes individualistas y competitivas en la mejora
de las cualidades fisicas contradictorias con el punto de vista edu-
cativo. Esto ha llevado a ignorar este tipo de contenidos en algunas
propuestas educativas acordes con esta concepcién critica. Segin
mi parecer y de acuerdo con el sentido que aqui se ha dado a la edu-
cacién fisica, es preciso atender a todas las dimensiones de la mo-
tricidad humana intentado potenciar en cllas la orientacién que
coincida con nuestros planteamientos educativos. Por lo tanto, las
cualidades fisicas deben también mejorarsc en la escuela, como so-
porte del movimiento. En todo caso, para no incurrir en contradic-
ciones pedagégicas la intervencion educativa deberd tener en cuen-
ta las siguientes pautas:

72



® Llevar a cabo un tratamiento integrado del trabajo de mejo-
ra de rendimiento mecinico y de condicién fisica dirigida
hacia la salud.?

* Capacitar a los alumnos para que tomen sus propias decisio-
nes y tengan recursos para mejorar autbnomamente, es decir,
que puedan planificar y organizar las actividades, sepan uti-
lizar recursos, etc.

e Uualizar actividades de tipo colectivo en las que los alumnos
y alumnas colaboren para conseguir sus objetivos.

* Valorar las cualidades fisicas como soporte del movimiento
y medio de ayuda para la actividad fisica y no como retos
puntuales que fomenten la rivalidad por la rivalidad.

Potenciacion y desarrollo de las cualidades fisicas

Entre las cualidades fisicas,” muchos autores consideran como
basicas la fuerza, la velocidad y la resistencia, mientras que la mayo-
ria incorporan, ademds, la flexibilidad. En las siguientes lineas se pre-
tende describir los rasgos esenciales de estas capacidades, incidiendo
especialmente en la orientacién del trabajo escolar.

La fuerza se define como la capacidad de oponerse a una resis-
tencia, superandola o actuando en contra de la misma. Es una capa-
cidad motora relacionada con ¢l desarrollo de tensiones por parte de
los miisculos y se basa en procesos nerviosos y metabélicos relacio-
nados con la musculatura. En Ja literatura especializada suelen dife-
renciarse la fuerza maxima, la fuerza ripida y la fuerza resistencia.

En la edad escolar, la bisqueda del incremento de la fuerza debe
ir orientado hacia la mejora de la coordinacién neuromuscular y, en
ninguin caso, perseguir el incremento del didmetro del miisculo. La
fuerza resistencia es la que se relaciona con la salud. Con esta finali-
dad, los chicos y chicas deberian realizar actividades dinimicas utili-
zando como carga el propio peso. Las trepas, las cuadrupedias, los
saltos diversos y las reptaciones seran las més indicadas. No descar-
tamos, tampoco, los lanzamientos de objetos ligeros ni los juegos de
lucha. Consecuentemente utilizaremos, sobre todo, la oposicién a la

* En el capitulo 6 incidiré de nuevo en estea idca.

Algunos autores las denominan actualmente capacidades fisicas argu-
mentando que si fueran cualidades serfan innatas y no podrian desarrollarse, al
contrario que las capacidades que son susceptibles de mejora.

5
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fuerza de la gravedad, aunque en ocasiones podemos, también, mo-
dificar las caracteristicas externas como en el caso de las carreras en
subida, o bien, la utilizacién de elementos elasticos o de los compa-
neros.

Por velocidad entendemos la capacidad de realizar movimientos
en el menor tiempo posible. Se puede diferenciar la velocidad de re-
accion que seria la capacidad de responder a un estimulo en el menor
tiempo posible, de la velocidad de movimiento, mis relacionada con
la velocidad de contraccién muscular. En el caso de la velocidad de
reaccién, ¢sta puede ser simple cuando respondemos con un movi-
miento predeterminado ante un estimulo previsto, o compleja, cuan-
do el estimulo no estd predeterminado. En el caso de la velocidad de
movimiento solemos distinguir la velocidad de accién y la velocidad
ciclica, repitiéndose en este dltimo caso, los movimientos de forma
sucesiva.

Enla escuela, la velocidad aumenta sustancialmente con el creci-
miento. Este incremento puede mejorarse mediante el perfecciona-
miento de la coordinacién mecdnica de las tareas y mediante la reali-
zacién de ejercicios de frecuencia y velocidad de reaccién, siendo
mads adecuado dejar aspectos como el incremento de la amplitud de
zancada, a través del entreno de la fuerza, y la velocidad resistencia
para edades mds avanzadas. Las actividades mds recomendables en
relacién con esta capacidad serdn, por tanto, las carreras muy cortas,
las salidas raptdas, los j juegos de aglhdad con cambios de direccién o
sentido, los juegos de reaccién, los juegos de relevos, etc.

La resistencia consiste en la capacidad de soportar un trabajo
muscular durante un periodo de tiempo prolongado. Permite, por
tanto, soportar la fatiga y prolongar el trabajo organico sin disminuir
el rendimiento. Es necesario distinguir aqui, por las repercusiones
que tienen en el organismo, entre la resistencia aerébica y la resis-
tencia anaerébica. La resistencia aerdbica seria la capacidad de soste-
ner un esfuerzo ciclico, ritmico, de intensidad media o relativamen-
te baja durante un periodo de tiempo largo. La resistencia anaerobica
es la capacidad para soportar un esfuerzo de gran intensidad duran-
te un periodo de tiempo relativamente corto. Ambos tipos de resis-
tencia se diferencian por las fuentes de energia utilizadas por el orga-
nismo. En la edad escolar resulta mds recomendable el trabajo
aerébico, mientras que se suelen desaconsejar, como perjudiciales,
las cargas fuertes de trabajo anaerébico.

La carrera continua, en la que los alumnos y alumnas aprenden a
llevar un ritmo constante y a controlar el ritmo respiratorio, resulta
el tipo de entrenamiento mds cldsico. La marcha y la carrera de larga
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duracién con las que podemos combinar ejercicios gimnisticos o
juegos pueden resultar mas motivantes. No olvidemos que la moti-
vacién y los estados emocionales tienen una gran influencia en la re-
sistencia. El fartlek es una actividad en la que se mantiene la carrera
durante un tiempo largo (entre 20 y 40 minutos), pero se van alter-
nando ritmos fuertes con ritmos suaves y medios. Se aprovechan
también los desniveles del terreno para cambiar Jos ritmos. En estas
edades es preciso adecuar el esfuerzo para que sca mds aerébico que
anaerébico. Finalmente, cabe hacer una referencia al interval-trai-
ning en el que se recorren distancias de entre 100 y 400 m con un
tiempo de reposo entre las mismas que puede ser activo, caminado,
o pasivo. Este tipo de entrenamicento suele utilizarsc para el trabajo
anaerdbico cuando la intensidad solicitada es entre ¢l 80-90%, pero
podemos adaptarlo a un trabajo aerébico si solicitamos una intensi-
dad del 60-70%.

La flexibilidad es la capacidad que permite rcahizar los movi-
mientos con la maxima amplitud de recorrido articular. Se halla con-
dicionada por la movilidad de las estructuras articulares y por la
elongacién musculo-ligamentosa. Normalmente, en los programas
de entrenamiento se habla de mantenimiento y no de desarrollo de la
flexibilidad, porque ésta cs una capacidad regresiva que va disminu-
yendo con la edad. Siguiendo a Generelo y Tierz (1992) diremos que
en los periodos entre los 6 y 9 afios y entre los 9y 12 afios, se puede
modificar bastante la tendencia involutiva de esta capacidad, si se fa-
vorece la libertad de los movimientos.

Los sistemas de entrenamiento de la flexibilidad se suelen agru-
par en trabajo dindmico o activo y trabajo no dinimico. Aunque pa-
rece ser que el trabajo no dindmico s mds efectivo, para la escuela re-
sulta mds adecuado el trabajo activo, ya que es mds motivador vy,
ademds, compromete la coordinacién ncuromuscular. De esta mane-
ra, se realizardn movimientos muy variados en los que se vean impli-
cadas todas las articulaciones. Para evitar posibles lesiones, debere-
mos partir de una buena educacién postural. Ademads, inictaremos la
actividad con ejercicios sencillos de poca intensidad para ir incre-
mentdndola progresivamente hasta llegar a los maximos recorridos
articulares, sin llegar a las hiperflexiones o hiperextensiones que po-
drian ser causa de lesiones. Resulta conveniente, también, evitar la
técnica del rebote y, por el contrario, progresar siempre en el sentido
del movimiento.

Existen otros factores de tipo fisico que condicionan las dimen-
siones cuantitativas de la actividad motriz infantil y que varian con el
crecimiento, como pueden ser la modificacién de la composicién

75




corporal y el incremento de la talla. Es necesario tener en cuenta es-
te hecho en la evaluacién de las cualidades fisicas, ya que no siempre
su mejora es consecuencia inicamente de la participacién en las act-
vidades de educacién fisica.
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Capitulo 3

ADQUISICION Y VALORACION DE FORMAS
CULTURALES DE ACTIVIDAD FISICA

Podemos imaginar personas en movimiento y hacer pasar nues-
tro pensamicnto de una danza ritual brasilena, 2 un contraataque cn
un partido de fatbol, a una demostracién de natacién sincronizada,
0 a un grupo de personas recuperando la conexidn con su cuerpo
mediante el Tai-chi. Los motivos que determinan los cambios en la
expresividad motriz de una cultura a otra o de un entorno social a
otro son diversos.

La idea del cuerpo imperante en una determinada sociedad cons-
tituird, sin duda, uno de los condicionantes principales. En concreto,
el sentido que se atribuya al cuerpo en el conjunto de la persona y a su
influencia en el desarrollo de ésta —fortaleza fisica, estética, espirituali-
dad...~ incidirdn directamente en las caracteristicas de las practicas fi-
sicas. Muy relacionado con este primer factor estaria el significado
atribuido al movimiento corporal: religioso, lidico, de afirmacién na-
cional, artistico, etc. Finalmente, el contacto con el entorno fisico y las
relaciones con el material pueden condicionar también un tipo u otro
de prictica. La avidez de actividades en la naturaleza proviene, sin du-
da, de las restricciones urbanas impuestas al movimiento natural.

Veremos en este capitulo algunas formas diferentes de encarar
los movimientos corporales que tienen un fuerte componente cultu-
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ral y que son seleccionadas como contenidos a ensefiar en educacién
fisica, no sin antes hacer un reflexién sobre la idea del cuerpo en dis-
tintos contextos sociohistéricos.

1. CUERPO, CULTURA Y EDUCACION FiSICA

El cuerpo en la realidad humana

Dos son las cuestiones que més han preocupado a quienes se
han interesado por reflexionar sobre el papel de lo corporal en la
realidad humana. Estas cuestiones se concretan en la relacion men-
te-cuerpo y en la forma en que se instrumentaliza el cuerpo en la
busqueda de los valores socioculturales que han sido punto de re-
ferencia en cada época.

Las disuntas posiciones desde las cuales se aborda la cuestién
mente/cuerpo han sido exhaustivamente descritas por Cecchini
(1993, 11-29). Este autor diferencia tres grandes tendencias: el mate-
rialismo fisicalista, el dualismo y el emergentismo. Mis alld de la re-
lacién cuerpo/mente, se hallarian las posturas que sostienen una con-
cepcién unitaria de la existencia humana, representadas, scgiin ¢l
referido autor, por Zubiri y Merleau-Ponty, y que consideramos mds
acordes con los planteamientos actuales de la educacién fisica.

La repercusién que en educacion fisica han tenido las concep-
ciones dualistas y materialistas de entender la realidad humana que-
da reflcjada tanto en el estatus de la disciplina como en el enfoque
que ha adquinido en las diferentes épocas. Vizquez (1989, 58) d1Fe—
rencia entre las «pedagogfas de la represion del cuerpo» y «las peda-

gogias de la liberacién del cuerpo». Las primeras entienden que la
esencia del hombre radica en su espiritualidad con lo que la educa-
ci6n tiene como prioridades el desarrollo mntelectual y moral. Ade-
mds, responden a un planteamiento ético en el que el cucrpo se aso-
cia con el origen del mal. Con todo ello, la educacién no va dirigida
hacia el cuerpo; como mucho se propone dominarlo. Por el contra-
rio, las pedagogias de liberacién el cuerpo que provienen de una con-
cepcién bisicamente naturalista dirigen sus esfuerzos a reivindicar
los valores y derechos corporales.

Muy relacionada con la forma de entender la relacion cuerpo-
persona se halla la otra perspectiva a la que me he referido al inicio
de este apartado, es decir, la que se cu estiona sobre la forma en que el
cuerpo se convierte en una via que conduce hacia los ideales de per-
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sona o de sociedad propios del momento. Si nos remontamos a la
Grecia Clasica observamos como los idcales de fortaleza corporal
iban fuertemente unidos a los de fortaleza moral en una doble base
indispensable para salvaguardar la democracia griega. Muy diferente
es la cultura corporal de la época romana en la que el cuerpo se con-
vierte en un instrumento para el espectdculo que llenara circos y an-
fiteatros.

Mas adelante, el cristianismo repudia la vertiente salvaje y amo-
ral del uso del cuerpo-cspecticulo y se muestra hostil a toda mani-
festacién corporal. Como mucho, un particular trato espartano del
cuerpo podia ser 1til para el soporte del alma, en lo que seria una su-
mision agustiniana del cuerpo al alma.

El renacimiento con su concepcién mds humana de la vida y su
reencuentro con la antigiiedad clasica reinstaura un cierto protago-
nismo cducativo de lo corporal La bisqueda del desarrollo equili-
brado y arménico de todas las capacidades humanas resitda el cuer-
po como un elemento del individuo digno de atencién.

El naturalismo de Rousseau ve la manera de proteger al ser hu-
mano de los males cuyo origen se encuentra en la sociedad mediante
una aproximacién a todo lo natural. De esta manera, el cuerpo hu-
mano acabard por convertirse en un instrumento privilegiado de
acercamiento a la naturaleza.

Mis cercana a nosotros, y en el origen de la educacién fisica mo-
derna, se halla la concepcion cientifica del cuerpo. De esta manera, el
cuerpo concebido por Ja ciencia moderna como algo que puede me-
jorar su rendimiento al igual que una maquina, aplica los principios
de la biomecénica a los ejercicios corporales y da lugar a las grandes
tendencias gimndsticas del siglo XIX.

Es bien sabido que el cuerpo deportivizado fuc utilizado como
instrumento disciplinario de la famosas Public School inglesas de fi-
nales del siglo X1X, en lo que se conoce como el inicio de la pedago-
gia deportiva que mds tarde se extendié en Europa.

Un sesgo distinto, pero paralelo a la expansién de las pricticas
deportivas, adquiri6 la concepcién del cuerpo fuerte como base de
una nacién fuerte, desarrollada por los sistemas politicos totalitarios
que se implantaron en diferentes paiscs curopeos de mitad del siglo
XX. La concepcion militarista de la actividad fisica se consolidé en es-
ta época.

En este vertiginoso recorrido por las diferentes formas que ha te-
nido la sociedad de instrumentalizar el cuerpo en la bisqueda de
unos determinados ideales, podriamos acabar haciendo una referen-
cia a las pricticas de liberacién corporal propugnadas por los movi-
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mientos de protesta de finales de los sesenta, en contra de la rigidez
de los planteamientos del capitalismo.

El protagonismo del cuerpo en la sociedad actual

El protagonismo que adopta el cuerpo en la sociedad actual no
puede pasar desapercibido. En la vida cotidiana nos hallamos frente
a innumerables indicios que nos lo confirman, sobre todo ubicados
en el mundo de la publicidad. Por otro lado, el mundo académico,
pone también de manifiesto esta realidad. Vizquez (2002, 70) ad-
vierte que: «El cuerpo se nos presenta como el gran mediador de la
cultura contemporinea; a su vez se ha convertido en centro de preo-
cupaciones de todo tipo (sociales, técnicas, sanitarias, educativas,
etc.) a la vez que se utiliza como instrumento de reivindicacidn social
(derecho al cuerpo propio, derecho al ejercicio fisico, derecho al bie-
nestar corporal, etc.)».

Estamos viviendo unos tiempos en los que resulta dificil no aso-
ciar la imagen corporal con la identidad personal. Los mensajes que
recibimos de nuestro entorno social apuntan hacia la idea de que una
determinada imagen corporal proporciona las claves del éxito. Con
todo ello la preocupacion por el cuidado del cuerpo se nos impone
como una obligacién social. Esto nos lleva a una situacién que pue-
de ser fuente de conflictos tal como denuncia Barbero (2001, 32) en
la contradiccién que suponen «las constantes llamadas incitando al
consumo, al placer, al hedonismo y al éxito sin esfuerzo y, por otra
parte, a la necesidad de autocontrol y autoexamen, el esfuerzo o el
sufrimiento» necesarios para responder con ¢l cuerpo a los cinones
exigidos.

Sin embargo, desde la educacién fisica no es suficiente con que
nos rasgucmos las vestiduras y gritemos indignados contra tal situa-
cién. Segin mi parecer debemos admitir que el cuerpo es una parte
de nosotros que conecta directamente con la cultura y, puesto que no
podemos vivir de espaldas a la realidad social, lo importante es que
escojamos la manera de vivir nuestro cuerpo siendo conscientes de
tal conexién.

En la escuela serd pues necesario formar a los mifios y mfias para
que puedan escoger la forma de vivir su cuerpo, haciéndoles cons-
cientes, al mismo tiempo, de que tal eleccion estard respondiendo
tanto a su propia identudad o personahdad como a condicionantes
sociales. Este representard el primer paso para que los alumnos y
alumnas se sientan capaces de ofrecer alternativas a unas demandas
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sociales del cuerpo que puedan ser demasiado coercitivas o fuentes
de conflicto personal.

El cuerpo en la escuela

El cuerpo en la escuela no sélo aparece en las clases de educacion
fisica y luego desaparece y tinicamente se materializa para transpor-
tar la cartera cargada de libros. Las formas de vivir el cuerpo estin
presentes en cada uno de los momentos de la vida escolar y, sin em-
bargo, raramente encontramos lineas concretas de actuacion al res-
pecto, en los proyectos educativos de los centros. Es cierto que la
educacién fisica tiene mucho que decir sobre este tema, el cual es
considerado como la esencia misma de esta disciplina por algunos
autores, como es el caso de Vicente Pedraz y Brozas (1997, 8) quie-
nes definen la educacién fisica como «todos aquellos procesos mas o
menos intencionales y sistematicos a través de los cuales se transmi-
ten o se reproducen los modelos de comportamiento y sensibilidad
corporal». Seria de desear, por tanto, que los posibles objetivos que
se plantea la educacién fisica respeto a la cultura corporal fueran
compartidos por el resto de situaciones educativas escolares. Para
que el alumnado sea capaz de seleccionar formas personales y auté-
nomas de vivir su cuerpo debe ser capaz de:

* Conocer el propio cuerpo y el de las demds personas. Para
ello resulta necesario sentir el propio cuerpo y las relaciones
que establece.

* Reconocer los condicionantes que impone la sociedad hacia
las vivencias corporales.

¢ Diferenciar las formas de vivir el cuerpo en distintas mani-
festaciones culturales de la motricidad humana.

De acuerdo con este altimo objetivo, se presentaran a continua-
cién diversas formas culturales de entender la motricidad que impli-
can concepciones corporales diferentes. Su tratamiento en las sesio-
nes de educacién fisica debe permitir al alumnado hacer valoraciones
sobre las mismas y diversificar sus formas de prictica, para alejarnos
en lo posible de una cultura del cuerpo coercitiva y acercarnos a una
cultura del cuerpo que permita clegir.
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2. EL JUEGO EN LA CULTURA CORPORAL

El juego como actividad humana

Podriamos considerar ¢l juego como la actividad fundamental de
la infancia, actividad que se prolonga en la vida adulta perdiéndose
nicamente en situaciones privativas y de enajenacién. La finalidad
fundamental del juego no debe ser otra que divertirse, pasirselo bien.

Asi pues, ,_cu'cindo cabe decir que ¢l juego es diversién? Parece ser
que el juego es mis divertido cuando es espontineo, cuando surge de
una misma integracién de impulso ¢ ideas y proporciona expresién, li-
beracién, a veces climax, 2 menudo dominio, y cuando en cierto grado
es vigorizador y refrescante. (Barclay, 1982, 106)

El juego para proporcionar diversién debe, pues, consistir fun-
damentalmente en una actividad libre. Las personas cuando jugamos
lo hacemos por placer. Poder responder a esta necesidad de pasarlo
bien, sin otro motivo, supone un acto de libertad. Por otro lado, el
juego no representa la vida corriente. Se aleja de lo cotidiano, ocu-
pando parimetros espaciales y temporales diferentes de los impues-
tos por la rutina diana.

...el juego, en su aspecto formal, es una accion libre ejecutada “co-
mo si” y sentida fuera de la vida corriente, pero que, a pesar de todo,
puede absorber por completo al jugador, sin que haya en ella ningtin
interés material ni se obtenga en clla provecho alguno... (Huizinga,
1987, 26)

Este alejamiento de la vida corricnte conlleva una absorcién que
en cierta manera aleja al jugador de la realidad y le lleva a un mundo
de suefios, de misterios cuya frontera en un momento determinado
resulta dificil de traspasar. Las interpretaciones psiconaliticas se ha-
cen eco de este fenémeno:

Para entender laidea de juego resultaitil pensar en la preocupacién
que caracteriza el jugar de un nifio pequciio. El contenido no importa.
Lo que intcresa es ¢l estado de casi alejamiento, afin a la concentracion
de los nifios mayores y los adultos. (Winnicott, 1986, 76)

Otra caracteristica atribuida al jucgo es que se realiza segiin unas
normas o reglas, siguiendo una determinada estructura y, por consi-

82



guiente, crea orden. Esta propension a crear orden no impide, sin
embargo, que, como hemos dicho, tienda a rodearse de simbolismo
y de misterio.

Muchos autores siguiendo la interpretacién de Karl Cross con-
sideran el juego como una preparacion para la vida adulta. Mediante
el juego, los nifios y nifas exploran el mundo en que viven, imitan
comportamientos y aprenden a relacionarse. En definitiva, el juego
constituye un aprendizaje de la vida.

El juego en el curriculum escolar

Analizando el curriculum escolar observamos que el juego tiene
una duplicidad de funciones. Constituye a la vez un contenido edu-
cativo de la educacién fisica y un recurso metodolégico tanto de és-
ta como de otras dreas del curriculum. El entender el jucgo como
contenido es la consecuencia l6gica de considerar que éste es un ele-
mento cultural de gran trascendencia. A pesar de que Huizinga
(1987) insista en que el juego es mds viejo que la cultura, que los am-
males no han esperado que el hombre les ensefara a jugar y que la ci-
vilizacién humana no ha afadido ninguna caracteristica esencial al
concepto de juego, resulta dificil resistirse a entender que el juego
contienc importantes rasgos culturales transmitidos en el seno de
una sociedad. En el curriculum de educacion fisica sucle acotarse es-
te contenido al de juego motor, explicado por Navarro Adelantado
(2002, 140) a través de la significacion motriz,, es decir, «el grado mo-
triz suficiente de empleo de sistemas de movimiento que comporten
paralelamente intencién, decision, y ajuste de la motricidad, a su
contexto, sus situaciones fluctuantes en el medio o con otros, y todo
ello bajo la I6gica de las situaciones».

Por otro lado, ¢l juego se convierte en recurso metodolégico
cuando, al valorar las aportaciones del comportamiento ladico en el
crecimiento y desarrollo de nifios y nifias, nos damos cuenta de que
constituye una fuente basica de aprendizaje, en la edad infantl.

El juego esta, pues, presente cn el curriculum escolar de las di-
ferentes etapas educativas. En la educacion infantil, el juego orga-
nizara, evidentemente, la actividad motriz desarrollada en esta
etapa. En ¢l curriculum de ensefianza primaria se determina la en-
seflanza de juegos en sus multiples formas: juegos de patio, juegos
cooperativos, grandes juegos, juegos deportivos, jucgos popula-
res y tradicionales, etc. En relacion con estos juegos, ¢l alumnado
debera conocer tipos de juegos diferentes, asi como sus reglas y
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las posibilidades de prictica en su entorno inmediato. Deberi
también, saber hacer uso de sus reglas, de las estrategias bisicas de
cooperacién y oposicién, pero ademds deberd adquirir una gama
amplia de actitudes de participacién, de placer por el juego, de
respeto a las normas y a los compaiieros, de confianza en sus pro-
pias posibilidades, etc.

En el curriculum de la ensefianza secundaria, el juego constituye
también un contenido educativo. En esta etapa ganan importancia las
situaciones de juego deportivo y se plantea el conocimiento de “jue-
gos y deportes” mds habituales en el entorno. Los procedimientos
versan en torno a la adquisicién y perfeccionamiento de habilidades
especificas en su aplicacién a situaciones reales de juegos y deportes.
Las actitudes consisten en aspectos como la participacion en activi-
dades cooperativas o la aceptacién de funciones atribuidas unas a la-

bor de grupo.

Evolucién del juego en las diferentes etapas escolares

En los primeros afios, el juego individual ocupa la mayor parte
del tiempo en la vida de nifios y nifias ya que, aunque los veamos en-
tre compafieros, raramente percibimos interacciones o reciprocidad
en las intenciones. En nifios y nifias algo mayores descubrimos ya el
camino hacia la relacién. Aqui la comunicacién serd de gran relevan-
cia en la busqueda de soluciones a inquietudes comunes. El juego se
convertiré en el gran instrumento socializador.

Si atendemos a la utilizacién que se hace del juego en el proceso
del crecimiento infantil, observamos que, en los primeros aios de la
infancia, los juegos se dirigen hacia el descubrimiento sensorial y la
exploracion funcional. Mis adelante, en los dltimos cursos de parvu-
lario gana hegemonia el juego simbélico. Finalmente, los juegos de
cooperacién y oposicién pasan a ser los que tienen mds aceptacién
entre nifios y nifias mayores.

Podemos considerar también, como criterio de evolucién, la
adaptacién a la regla de juego. Entendemos como criterio de adapta-
ci6n a la regla, la forma en que ésta es aceptada y respetada por los
]ugadores La forma como evolucionan los juegos atendiendo al cri-
terio de adaptacién a la regla ha sido atinadamente descrita por Blaz-
quez (1986, 58):

* Juegos de organizacién simple. Presentan reglas sencillas
y modificables. Son juegos de tipo individual, con pocas
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acciones de cooperacién u oposicién. En general son jue-
gos de persecucién o de comparacién de habilidades. Se
suelen desarrollar, sobre todo, en el primer ciclo de pri-
maria.

Juegos codificados. Presentan una reglamentacién algo mds
compleja que ¢l jugador debe conocer y respetar. Son més
frecuentes las acciones de colaboracién o cooperacién. Se
inician en cl primer ciclo de primaria y se desarrollan sobre
todo en el segundo ciclo de esta etapa.

Juegos reglamentados. La reglamentacion es compleja y exi-
ge un aprendlza]e prewo Se consolidan las acciones de coo-
peraaon y oposicién y la utilizacién del espacio suele ser
mis comple] a. Este tipo de juegos se inician al final de la en-
sefianza primaria y su ejecucién se prolonga en la ensefianza
secundaria.

Por otra parte, Navarro Adelantado (2002, 158), citando a Frad-
kina, diferencia cinco grupos de j jusgos que llevan hasta la aparacién

de la regla:

Juegos imitativo-operacionales y juegos-ejercicios elemen-
tales

Juegos dramatizados de argumento determinado

Juegos de argumento con reglas sencillas

Juegos con reglas sin argumento

Juegos deportivos y juegos-ejercicios con orientacion a de-
terminadas conquistas

El conocer las tendencias en el juego de los nifios y nifias en fun-
cion de las edades nos ayudard a sequenciar este contenido a lo largo
de las diferentes etapas escolares.

Educacién del comportamiento liidico. Orientaciones didacticas

Independientemente de que el juego sea considerado como
un contenido o como un recurso metodolégico, se debe tener en
cuenta que para obtener un méximo rendimiento de su potencial
educativo, serd necesaria una intervencién diddctica consciente y
reflexiva. Dicha intervencién didictica sobre el juego debe ir en-
caminada a:




a) Permitir el crecimiento y desarrollo global de nifios y nifias,
mientras viven situaciones de placer y diversion.

La escuela debe compensar las limitaciones que las condiciones
de vida actuales imponen al comportamiento lddico y propiciar si-
tuaciones en las que nifios y nifias se impliquen corporalmente en el
juego. De esta manera, los nifos y nifias podran descubrir y ejercitar
funciones corporales, ganando en habilidad y expresividad. Los jue-
gos propuestos deben comportar, ademis, retos y problemas moto-
res que les conduzcan a la toma de decisiones, permitiéndoles ganar
autonomia.

b) Constituir una via de aprendizaje social, propiciando situaciones
de responsabilidad personal, solidaridad y respeto bacia los
demads.

Las interrelaciones que se suelen dar en los juegos propician sin
duda la adquisicién de competencias sociales. Los jugadores se ven
obligados, por ¢jemplo, a controlar emociones de indignacién o fu-
ria que les pueden conducir a comportamientos agresivos y no de-
seables en una situacion de relaciones interpersonales. Por otro la-
do, compartir objetivos en el juego requiere, a menudo, relativizar
puntos de vista para que exista una verdadera sinergia entre compa-
fieros.

Para conseguir que se cumplan las anteriores intenciones, el do-
cente debe dirigir sus acciones a buscar la mdxima participacién y la
responsabilidad personal de los jugadores sobre sus acciones. Con el
fin de conseguir una adecuada participacién en el juego, serd preciso
tener en cuenta lOS Siguientes aSPeCtOS:

*  Asegurar motivaciones y refuerzos. La forma mds utilizada
para hacer los juegos mds motivantes ha sido, tradicional-
mente, la competicién. Sin embargo, existen también otras
formas de hacer que un juego sea motivante como, por ejem-
plo, que suponga un reto o un desafio para los ]ugadores

* Evitar que en los juegos siempre destaquen por su habilidad
las mismas personas, diversificando los juegos y dando mis
importancia al proceso que al resultado final.

* Evitar la eliminacién de nifios y nifias durante el desarrollo
del juego, buscando siempre alternauvas a esta situacion.

*  Asegurar que el conjunto de los jugadores tienen adquiridas
las habilidades necesarias para rc:.olvcr dignamente las situa-
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ciones, de tal manera que no se sientan poco hibiles y por es-
te motivo se inhiban.

Por otro lado, hemos dicho que la responsabilidad individual de-
be también fomentarse. La responsabilidad individual implica ser ca-
paz de dar respuestas y asumir las consecuencias. Resulta indispen-
sable en el trabajo cooperativo. En una clase de juegos disponemos
de diversas posibilidades para ayudar a que nuestros alumnos se res-
ponsabilicen en los juegos:

Negociar conjuntamente las reglas del juego y su aplicacién.
Proponer juegos en que los alumnos puedan dar mis de una
respuesta ante las diferentes situaciones.

* Parar el juego, cn ocasiones, para proponer momentos de re-
flexién.

3. INICIACION DEPORTIVA. LA CULTURA
DEPORTIVA EN LA ESCUELA

Origenes y consolidacion del deporte como contenido de la
educacion fisica escolar

Existe un gran consenso en situar los origenes de la utilizacién
del deporte como elemento educativo escolar en la Inglaterra de la
segunda mitad del x1X. Thomas Arnold sucle ser considerado como
el precursor de dicha orientacién. Este eclesidstico y pedagogo inglés
fuc director de la escucla Warwickshire de Rugby. Su ideal pedagégi-
co de formar al “ Christian gentleman” le llevé a priorizar un tipo de
educacién moral y religiosa. Su idea de acentuar la formacién de la
personalidad de los alumnos le condujo a utilizar las actividades de-
portivas como medio de fortalecer el caricter.

La influencia de las teorias de Thomas Amold en el pensamiento
de Pierrc de Coubertin tuvicron fuertes repercusiones en la difusién
del deporte escolar en el continente europeo, asi como en la restaura-
cién de los Juegos Olimpicos. Coubertin tuvo conocimiento de las
teorias de Arnold a través de sus propias cartas y también sc interesé
por la obra de Thomas Hughes, Tom Brown’s shooldays, en la que
queda descrito el modelo de escuela implantado en la Public School de
Rugby. Pronto hizo suya la idea del pedagogo inglés de que el depor-
te debe servir para desarrollar el cuerpo y para fortalecer la moral.
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Sin embargo, no es la escuela de Rugby la tinica que dej6 huella
en el movimiento de difusién deportiva, ya que las ideas del can6ni-
go Kingsley, impulsor del movimiento de “Los Atletas Cristianos”
en las Islas Britdnicas, también tuvieron su influencia.

A partir de esta época y durante la primera mitad del siglo xx, el
auge de la prictica deportiva, en Europa, fue avasallador. D¢ forma
paralela avanzé su asentamiento en la escucla. Los profesores de edu-
cacién fisica encontraron en el deporte una prictica de gran acepta-
cién social con la que dotar de un cierto prestigio las actividades gim-
nasticas que por aquel entonces eran cada vez mds cuestionadas.

Afos mas tarde, a finales de los sesenta y durante la década de los
sctenta, determinados sectores, sin embargo, critican duramente el
deporte y cuestionan, de forma radical, su utilizacién en el mundo
escolar. La denuncia de la alienacién deportiva es acogida con cierta
veneracidn por parte de los jovenes profesionales de la educacién fi-
sica. Las pocas publicaciones que aparecen en este sentido son con-
tundentes :

De la misma forma que Marx denunci6 sin cesar los efectos del ma-
quinismo industrial sobre el obrero, es necesario que nosotros también
critiquemos los efectos que sobre el individuo genera la prictica depor-
tiva tal como ticnde a establecerse en su forma dominante: la competi-
cién. El deportista estd encadenado a su actividad, el deporte lo alicna,
lo ata a sus mecanismos. Es evidente que sc convierte cada vez més en
un engranaje, en un simple objeto de los logros habidos en manos de un
entrenador... (Brohm, 1978, 18).

Diversos autores ven en el deporte mds un adiestramiento que
una verdadera educacién y, al mismo tiempo, resaltan el caricter eli-
tista de las practicas deportivas.

En la época actual quizd domina la tendencia de comprender que
el deporte es un hecho cultural que no se puede ignorar en la escue-
la, al tiempo que constituye un procedimiento de socializacién y de
integracion incomparable. Podriamos decir que estamos mds cerca
de entender que el deporte, en si mismo, no es ni bueno m malo, m
cducativo ni antieducativo, sino que tales condiciones dependerdn de
las relaciones que se establezcan entre el educador y el alumno, a tra-
vés del mismo. Entre los diversos autores que establecen juicios si-
milares podemos citar a Velazquez Buendia (2000, 489): «No es la
préctica de una u otra modalidad deportiva en si misma ni tampoco
una u otra forma de practicarla la causa que produce efectos educa-
tivos, sino la forma y el sentido con el que se organiza y se desarro-
lla la prictica deportiva».

88



Tales consideraciones, sin embargo, no son nuevas. Podemos
observar, por ejemplo, como ya formaban parte de las convicciones
de Parlebas en 1967, cuando decia:

El deporte no es nocivo ni virtuoso en si. Puede convertirse, se-
gin el contexto. El deporte sc convierte en lo que nosotros lo con-
vertimos. Lo que es cierto, es que ofrece situaciones propicias a una
educacién de la sociabilidad, pero sélo si actuamos en este sentido.
Convendra pues determinar las condiciones pedagégicas que permi-
tirdin al deporte convertirse en una actividad educativa auténtica
(1967, 1986, 117)..

Hay quienes entienden, sin embargo, que este ultimo plantea-
miento es fruto de la retérica oficial que presenta la educacion fisi-
ca vinculada siempre al deporte. Este es el caso de Barbero cuando
dice:

El discurso, de los muy variados portavoces oficiales publicos y
privados, insiste en que el deporte es un elemento importante del esta-
do del bienestar (progresivamente descafeinado) que caracteriza a las
sociedades postindustriales en crisis, un elemento determinante de la
calidad de vida de los ciudadanos, que contribuye a mantener la salud,
a corregir los desequilibrios sociales y a impedir que nos aburramos en
un tlempn de OCIO que se prevee, asi se dlCE’ aumentara de ‘Forma l!‘]E\al—

table. (1996, 25)

Priorizando o no los valores educativos, lo cierto es que el de-
porte va ganando espacio en la escuela como consecuencia de la ex-
pammn de la préctica deportiva en la sociedad y del sentido que es-
ta practica deportiva va adquiriendo en las estructuras sociales y
politicas de cada momento.

La iniciacién deportiva en el curriculum escolar
La iniciacién deportiva vy los deportes no aparecen como conte-

nido de la educacién fisica hasta los cursos superiores de la educacién
primaria, donde son tratados de forma globalizada, consolidindose

! Este monogrifico de la Revista EPS recoge varios articulos de Parlebas
aparccidos en nimeros anteriores. Concretamente, nuestra cita corresponde al
articulo “Problemartique de "education physique “ de marzo de 1967.
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en la educacién secundaria, como forma de actividad fisica de gran
componente cultural.

La inclusién del deporte como contenido educativo ha sido cri-
ticada en mﬁltiples ocasiones, sobre todo por aquellos docentes que
ven en él una prictica que antepone factores competitivos a factores
lidicos o educativos, que fomenta la espemallzac;on precoz, 0 que
por su rigidez en los planteamientos técnicos y ticticos otorga poca
autonomia al alumnado. Quienes reducen su percepcién de la edu-
cacién deportiva a las anteriores dimensiones tildan el deporte de ac-
tividad perversa y proponen alternativas que lo eliminen del curri-
culum de educacién fisica.

Desde una perspectiva distinta a la anterior, la determinacién del
deporte como contenido educativo se suele justificar al entender que
el deporte forma parte de los saberes del imbito de la motricidad que
han sido desarrollados por nuestra cultura y cuya ensefianza es va-
liosa por las repercusiones sociales que ha tenido y tiene en nuestro
entorno. El deporte forma parte, por tanto, de nuestra identidad cul-
tural (Veldzquez Buendia, 2000, 488) y en consecuencia su ensefian-
za debe hallarse incluida en los curricula escolares. Asi mismo, el de-
porte tiene un valor como instrumento para desarrollar capacidades
motoras, cognitivas y relacionales.

El fuerte impacto social que ha provocado en los dltimos afios el
" hecho deportivo requiere una cuidada intervencién del educador,
tanto para aprovet.har el factor motivador resultante del interés que
genera la expansién deportiva actual como para propiciar un espiri-
tu critico ante las contradicciones pedagdgicas implicitas en el de-
porte especticulo y elitista ( intereses econémicos, formas de aliena-
cién corporal, etc.) en un intento de buscar los auténticos valores
educativos de este contenido.

De lo dicho hasta ahora se desprende que el deporte forma
parte del curriculum escolar dada su naturaleza como realidad so-
cio-cultural de gran trascendencia, pero que requiere una inter-
vencién educativa centrada sobre todo en el proceso. Ello impli-
ca que dicha intervencién educativa relativice ¢l resultado y
fomente la participacion, integrando, en la prictica, el desarrollo
de las capacidades personales de los alumnos y las alumnas. Los
deportes que formarin parte de los programas representarin los
diferentes tipos: colectivos, individuales, de adversario, siempre
en funcién de las posibilidades de la escuela asi como de la reali-
dad deportiva territorial.
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Modelos de ensefianza deportiva para los deportes colectivos

La inclusion de la iniciacién deportiva como contenido de la
educacién fisica escolar nos conduce a cuestionarnos acerca del tipo
de intervencién diddctica que requerird su ensefianza, para que ésta
sea coherente con las intenciones del curriculum. En el caso de este
contenido, la reflexién sobre su docencia se hace mas necesaria, en
tanto que, como se desprende de los apartados anteriores, el depor-
te es una realidad compleja en cuya préctica intervicnen diferentes ti-
pos de intereses y motivaciones, algunos de los cuales pueden des-
viarse del sentir de los proyectos educativos de las escuelas.

La superacion del modelo técnico

La ensefianza deportiva tradicional se ha nutrido de las metodo-
logias extraidas del deporte competicién basadas en un modelo téc-
nico. En la busqueda de resultados desde una perspectiva de rendi-
miento, cl deporte dirigido a la competicién sucle iniciarse con un
aprendizaje de las habilidades técnicas del deporte que corresponda
tomando como modelo la ejecucion de los deportistas de elite. A
continuacién, se utilizan dichas habilidades para superar situaciones
de juego que suelen corresponder a parcelas del deporte. Finalmen-
te, s¢ llega a la situacién de juego real, situacién en la que se hace ne-
cesario ¢l aprendizaje de elementos ticticos.

Si esta forma de ensenar los deportes ha dado buenos resulta-
dos en entornos de aprendizaje en los que el objetivo principal ha
sido el rendimiento en la competicion, —objetivo que actia como
fuente primera de motivacién—, no ocurre lo mismo en la educacién
fisica escolar, en la que los alumnos se sienten desmotivados, como
indican Contreras, de la Torre y Velizquez (2001,155), al no apre-
ciar la coherencia cntre las tareas fraccionadas que realizan y el ob-
jetivo final del juego.

Esta forma de aprendizaje mecdnico, técnico vy, por tanto, parce-
lado no ayuda a los nifios y nifias a hacerse competentes en la com-
prensién de situaciones globales y en la toma de decisiones que éstas
requieren Devis (1996, 32).

Con el mismo hilo argumental, Contreras, de la Torre y Velaz-
quez (2001, 156) entienden que, desde un punto de vista educativo, es
preciso fomentar un tipo de conocimiento, en la iniciacién depomva,
que favorezca la capacidad de adaprarse y responder a situaciones
nuevas, lo que implica conocer dichas situaciones y sus exigencias, asi
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como comprender el significado y sentido de las propias acciones en
cada contexto y reflexionar sobre los resultados de las mismas.

Los modelos alternativos

Intentando superar los déficits del modelo técnico, en el 4mbito
de la educacién deportiva, han ido tomando forma aportaciones que
han puesto el acento en la comprensmn enel aprendwa;e y en la im-
portancia del aprendizaje tictico desde los primeros contactos con la
préctica. Basindome, fundamentalmente, en la interpretacion de es-
tos modelos realizada por Devis y Sinchez (1995) describiré sus
principales caracteristicas.

a) Modelos verticales de ensefianza

Los modelos verticales se caracterizan porque la ensefianza se
desarrolla, desde un principio, en torno al deporte clegido. Estos
modelos mantienen una cierta relacién con el modelo tradicional en
el hecho de que la ensefianza se cifie a un dnico deporte. Sin embar-
go, presentan como alternativa la aproximacion simultinea a ele-
mentos técnicos y ticticos, desde un inicio del aprendizaje. Median-
te juegos en que quedan reducidas las condiciones del juego real, los
jugadores y jugadoras van entrando en contacto con los clementos
del deporte estandar. Resulta importante cuidar la progresion de los
juegos desde la versién mini del deporte hasta la versién definitiva
del mismo. Devis y Sinchez consideran que Horts Wein es ¢l autor
mds representativo de esta tendencia.

b) Modelos borizontales de enserianza

Los modelos horizontales se caracterizan por dirigir la ensefian-
za hacia una iniciacién conjunta de varios deportes que presentan es-
tructuras comunes y elementos ticticos similares. Siguiendo esta ten-
dencia se diferencian el modelo estructural y el modelo comprensivo,
que presentan diferencias en su desarrollo.

El modelo estructural

En este modelo, la ensefianza de los deportes atiende, especial-
mente, a los parimetros configuradores de la estructura de los mis-
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mos. Para Hernindez Moreno (1998,48) estos parametros son: el re-
glamento o reglas del juego, la técnica 0 modelos de ejecucion, el es-
pacio de juego sociomotor, el tiempo deportivo, la comunicacién
motriz, la estrategia motriz. El analisis de estos pardmetros para la
ensefianza de los juegos deportivos permite optar por un tratamien-
to globalizador de los mismos.

El modelo comprensivo

El modelo comprensivo organiza la ensefianza deportiva orien-
tindola desde la tictica hacia la técnica, utilizando para ello un am-
plio grupo de juegos deportivos modificados. En nuestro pafs, Devis
y Peird, mediante numerosas publicaciones (Devis y Peiré, 1992,
Devis y Sinchez, 1995, Devis, 1996), han dado difusién a este tipo de
ensehanza basindose en los trabajos de los britanicos Thorpe, Bun-
ker y Almond.

La propuesta de estos autores tiene como principio basico par-
tir de «una estructura de juegos deportivos que sea capaz de orien-
tar la prictica educativa para llegar a comprender la naturaleza de
los distintos jucgos deportivos» (1992, 162). Las actividades bdsicas
en torno a las cuales se organiza la ensefianza son los juegos modi-
ficados. Devis (1996, 49) define el juego modificado como «un jue-
go global que recoge la esencia de uno o de toda una forma de juc-
gos deportivos estandar, la abstraccién simplificada de la naturaleza
problemitica y contextual de un juego deportivo que exagera los
principios ticticos y reduce las exigencias 0 demandas técnicas de
los grandes juegos deportivos». Estos juegos, por sus similitudes
ticticas, se agrupan en: blanco y diana; bate y campo; cancha divi-
dida y muro; invasion.

Debido a la progresién en cuanto a la complejidad tictica, se re-
comienda empezar con los juegos de blanco o diana, proseguir con
los de bate y campo, a continuacién cancha divida y muro, para f1-
nalizar con los de invasién. Dicha progresion no debe seguirse rigi-
damente, ya que dentro de cada tipo de juego también podemos es-
tablecer progresiones ticticas, con lo que es probable encontrar
juegos mds complejos en una categoria que los mds sencillos de la ca-
tegoria siguiente. Este tipo de ensefianza se fundamenta basicamen-
te en la comprension y la participacién.
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Estrategias metodolGgicas para la ensefianza de los deportes
individuales y de adversario

Si en los deportes colectivos descubriamos en la tictica el eje or-
ganizador de la ensefianza, en los deportes individuales y de adver-
sario, resulta cvidente que el discurso deberi ser distinto. Sin embar-
go, hallaremos algtin paralelismo con el planteamiento anterior al
dedicar una atencién especial a favorecer el desarrollo de la iniciati-
vay ala toma de decisiones, como veremos a continuacion.

En los deportes individuales, se deben promover unas habilida-
des con las que superar determinados problemas motores que plan-
tea un entorno que puede presentar una mayor o menor incertidum-
bre. Estas habilidades, ademas, se desarrollan sin la intervencion
directa de otras personas, ya que la tinica conexién con otros parti-
cipantes consiste, eventualmente, en la comparacién de las mismas
habilidades ejecutadas en igualdad de condiciones.

En los deportes de adversario, ya sean de raqueta® o de lucha y
combate, el desarrollo de habilidades perdum, pero existe, ademis,
un oponente directo con el que mantener una interaccién constante
de ataque-defensa.

Como consecuencia de las anteriores consideraciones referidas a
las caracteristicas de este tipo de deportes, su ensefianza deberd or-
ganizarse en torno a tres ejes: la mejora y desarrollo de las habilida-
des; la iniciativa y toma de decisiones; las actitudes hacia uno mismo
y hacia el contrario.

a) Lamejoray desarrollo de las habilidades

En el capitulo anterior se ha abordado ya el tema del aprendiza-
je de habilidades con lo que me remitiré al mismo en lo que se refie-
re a la organizacién, control y etapas de aprendizaje de las habilida-
des, centrindome aqui, tinicamente, a un aspecto mads relactonado
con la intervencién didactica como es la utilizacién de metodologias
globales o analiticas.

En general, en la ensefianza primaria se recomienda la utilizacién
de metodologias globales por considerar que éstas favorecen un
aprendizaje mds significativo. Se tiene en cuenta que las metodolo-
gias globales propician que los alumnos establezcan relaciones entre

2 Cabe hacer notar que los juegos de raqueta se incluyen en el modelo com-
prensivo, anteriormente descrito, como juegos de cancha dividida y muro.
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los elementos que constituyen la tarea motriz. Ruiz Pérez (1994,
213) matiza esta idea indicando que:

Cuando la complejidad no ¢s elevada y los componentes de la ha-
bilidad estin muy conjuntados, ¢l procedimiento de prictica global es
el mis adecuado. Si la complejidad es clevada y lo componentes poscen
una clara independencia, el método analitico es el mas adecuado, aun-
que nunca deberemos dejar de lado las aptitudes, capacidades y expe-
riencias de los alumnos.

b) Lainiciativa o toma de decisiones

En deportes individuales con entornos variables, o bien, cn los
deportes de adversario, el tipo dc habilidades no responden a patro-
nes mecdnicos rigidos, sino que exigen la selecciéon de una respuesta
entre diversas posibilidades,’ poniendo en juego la toma de decisio-
nes del participante en cada momento.

La iniciativa y la toma de decisiones deben ser educadas desde las
primeras edades mediante la propuesta de actividades abiertas que re-
quieran la ejercitacion del nivel decisional. A menudo ocurre que en
las actividades propuestas a los nifios y nifias en edades mas tempra-
nas dominan tareas cerradas, ya que en las tareas abiertas el conjunto
de las relaciones originadas es mucho mayor y complejo. Es tarea del
docente combinar el principio didactico de evolucionar desde lo sim-
ple a lo complejo, con la recomendacién de no descuidar los aprendi-
zajes decisionales, en la seleccidn de las tareas de aprendizaje.

¢) Las actitudes hacia uno mismo y hacia el contrario

Enlos deportcs individuales, muy a menudo, el pammpa_nte de-
be superarse a si mismo, mejorando tiempos de ejecucion, distancias,
o bien calidad ¢n los movimientos. En los deportes de adversario se
enfrenta con un oponente de forma directa. Tanto en un caso como
en el otro, el educador no puede ignorar la dimensién emocional pre-
sente en la realizacion de las actividades.

Resulta evidente que el docente no puede dejar al azar el de-
sarrollo de emociones positivas 0 negativas para el crecimiento
personal y que su intervencién serd determinante en este tipo de
deporte en una educacién actitudinal, dirigida sobre todo al co-

* Ver capitulo 2, apartado 5.
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nocimiento y aceptacién de las propias posibilidades, al respeto
de las demis personas y sus acciones, y hacia el encuentro con el
placer de la prictica.

4. MANIFESTACIONES EXPRESIVAS DEL CUERPO Y
EL MOVIMIENTO HUMANO

La expresién corporal como disciplina. Su inclusién en la
educacion fisica escolar

La expresién corporal se ha ido constituyendo como disciplina
que estudia las posibilidades expresivas y comunicativas de la perso-
na mediante su cuerpo, el cual se erigird en cimiento de gestos, acti-
tudes, posibilidades de ocupacién espacial... Hablamos, pues, de un
lenguaje corporal. Asi lo manifiesta Schinca (2000, 11):

La Expresion corporal es una disciplina que permite encontrar, me-
diante el estudio y profundizacién del empleo del cuerpo, un lenguaje
propio. Este lcngua]e corporal puro, sin cédigos preconcebidos, es un
modo de comunicacién que encuentra su propia semdntica directa mas
alld de la expresion verbal conceptualizada.

Otros autores destacan, ademds, las vertientes creativa y esté-
tica de la expresién corporal, como es el caso de Mateu, Duran y Tro-
guet (1992, 21):

Se trataria (las actividades corporales de expresion) de conductas de
expresién /comunicacion de un individuo o de un grupo, en las cuales
el sustrato, la base sobre la que se trabaja es el cuerpo humano, resul-
tando una represcntacion estética de la realidad del mundo, en el con-
texto de una relacién entre actores y espectadores.

Si buscamos los origenes de la expresion corporal como tenden-
cia en el seno de la educacién fisica debemos recurrir a dos fenéme-
nos diferentes que acaban fundiéndose. Por un lado, podemos
constatar la influencia que el mundo de la danza y la ritmica tuvo en
los movimientos gimndsticos, en los inicios del siglo xx. Por otro, y
como factor clave, hallamos la corriente ideolégica de los afios 60
que propici6 el asentamiento de unas pricticas corporales alternat-
vas a las entonces hegeménicas representadas por el deporte y la
gimnasia asociada al rendimiento fisico.
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La influencia que ¢l mundo de la danza y la ritmica tuvo en los
movimientos gimndsticos estd detalladamente descrita en la obra de
Langlade (1970). Por nombrar algunos de los representantes mas sig-
nificativos tomaremos las palabras del mencionado autor:

Durante el siglo XX, las figuras de Isadora Duncan en el campo de
la danza natural, v de Rudolf Laban y Mary Wigmann en el de la danza
expresionista, ofrecen fuentes de rica inspiracién. Finalmente, debemos
indicar que, en un orden cronoldgico de acontecimicntos, entre las con-
tribuciones de I. Duncan y los maestros expresionistas, hay que ubicar
la euritmia Dalcroziana, un movimiento pedagégico-musical con am-
plia repercusién en todas las artes. (1970, 40).

Cabe sefialar también que entre los maestros expresionistas, Ru-
dolf Bode (198! 1971) es considerado como ¢l creador de la “gimna-
sia expreswa La gimnasia expresiva de Bode rompe con el cardcter
anatémico y fisiolégico de los sistemas gimndsticos de la época, al
tiempo que intenta reencontrarse con ¢l ritmo natural del movi-
miento humano, repudiando los movimientos artificialmente cons-
truidos propios de la gimnasia de la época.

Con todo ello, no podemos negar que las aportaciones de estos
reconocidos “maestros” tienen su influencia en los propésitos de la
préctica corporal, pero debemos aceptar que dondc inciden con ma-
yor fuerza es en clementos técnicos y metodolégicos.

El otro gran fenémeno que favorece la insercién de la expresién
corporal en la educacién fisica lo constituye, como ya he indicado, la
exaltacién de la expresion corporal por los movimientos ideolégicos de
la década de los 60. Las posiciones criticas de esta época son contrarias
ala alicnacién que comportan las pricticas depomvas, enel sentido que
adiestran el cuerpo y lo mecanizan buscando ¢l miximo rendimiento.
Los objetivos de las pricticas fisicas ya no son “superarse a si mismo”
ni “ganar a los contrincantes”, sino “descubrirse a si mismo”, “desblo-
qucar las cmociones™ o “vivir mejor en el propio cuerpo”.

En este sentido, Vazquez (1989, 99) se reficre a un «conglomera-
do 1deolégico respecto al cuerpo» y considera que :

Las ideas matrices hay que buscarlas en el marxismo y en el psico-
anilisis, por eso los ‘padres fundadores’ de la nueva ideologia del cuer-
po como realidad social son, sobre todo, los que retinen ambas lineas de
pensamiento, representadas institucionalmente por la ‘Escuela de
Francfort’ ¢ individualmente bien representados por dos alemanes hui-
dos del nazismo, Marcuse y Reich, sin olvidar, por otra parte, 1a ‘apolo-
gia del cuerpo ’ realizada por el pensamiento de Nietsche.
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Ademids, la autora enlaza estas lineas ideolégicas con el pensa-
micnto roussoniano, Resulta facil comprender que las ideas de Rous-
seau, segun las cuales la persona nace fisica y psicolégicamente sana
y normal y que es la cultura la que la pervierte, estin ampliamente re-
lacionadas con la manera de entender las pricticas corporales desde
la perspectiva de la expresién corporal. En general, este tipo de préc-
ticas priorizan la espontaneidad, la deshinibicién, el descubrimiento
de los movimientos, la investigacién de los recursos expresivos. En
este sentido, hacen responsables de la evolucién personal al propio
individuo y a su cuerpo més que a los factores externos.

La principal traba hallada por la expresién corporal a la hora de
abrirse camino en la educacion fisica escolar ha venido dada, segtin
mi parccer, por la dificultad de concretar un proyecto consensuado,
por lo menos en sus lineas directrices, por el conjunto de los profe-
sionales de¢ la educacién fisica. Ello ha estado motivado, principal-
mente, por el gran niimero de pricticas diferentes que se agrupan ba-
jo el nombre de “Expresién corporal”.

La ensefianza de la expresién corporal: entre la
espontaneidad y la técnica

La expresién corporal cobra cada vez una mayor importancia en
el curriculum de educacién fisica, el cual ve la necesidad de acoger,
juntamente con los aspectos mis funcionales del movimiento, sus
manifestaciones mis expresivas. El movimiento en si es expresivo.
Cualquier movimiento, cualquier actitud que una persona adopte
viene modelada por su misma subjetividad. Esta manifestacion de la
persona a través de sus acciones motoras hace que podamos consi-
derar la expresién como inherente a cualquier acto motor.

Las necesidades y también Jos sentimientos y emociones hallan
en el cuerpo un espejo donde reflejarse. Las relaciones ténico-emo-
cionales representan una forma de intercambio con el entorno social.
La afliccién, la alegria, la sorpresa constituyen sélo algunos ejemplos
de los sentimientos que se manifiestan somaticamente mediante va-
riaciones de la tonicidad y como consecuencia inmediata, a través de
indicios posturales. Hallamos aqui el primer modo de expresién. del
individuo que es de naturaleza no intencional. Constituye tnica-
mente una forma de revelar su presencia en el mundo.

En un inicio, estas relaciones ténico-emocionales estdn directa-
mente vinculadas a las necesidades pnmanas Poco a poco, sin em-
bargo, se verdn afectadas por experiencias y vivencias con lo que las
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formas de expresién se irin diversificando. En la ensefianza de la ex-
presion corporal serd preciso velar para que estas experiencias sean di-
versificadas y, en primera instancia, para que permitan tomar concien-
cia del cuerpo y de sus recursos expresivos. El control y dominio
corporal permitirdn facilitar la adecuacién de la expresion a la inten-
cionalidad con la que ha sido proyectada. El docente deberd animar a
que los movimientos constituyan respuestas espontdncas y no gestos
artificialmente i impuestos. Ello no implica renunciar al aprendizaje de
las técnicas expresivas. Las técnicas expresivas deben suponer recur-
sos utilizados por cada persona para hacer surgir gestos y movimien-
tos impregnados de su propia particularidad y subjetividad. Mateu
(1999, 1024) comenta respecto a este tema: «Sobre todo conocimien-
to técnico surgird en cualquier momento, la espontaneidad que exte-
riorizard el desco de la liberacion del propio cuerpo. Técnica y es-
pontancidad son dos vertientes de la expresion corporal que deben
estar en continuo proceso dialéctico».

Valores expresivos del cuerpo y el movimiento

La expresion corporal suele depender de diferentes factores que
normalmente integramos para lograr la expresividad global de la per-
sona, pero que solemos descomponer para su estudio y para siste-
matizar los procesos educativos. De esta manera hacemos una pri-
mera diferenciacién entre componentes cxpresivos del cuerpo y
componentes expresivos del movimiento.

Componentes expresivos del cuerpo

a) La tonicidad. En el capitulo anterior hemos descrito el tono
muscular como una tensién en el misculo que existe tanto
en reposo como en movimiento y que se halla fuertemente
vinculada a los procesos afectivos. Las variaciones y con-
trastes de tono muscular de diferentes partes del cuerpo sir-
ven para moldearlo, otorgindole un valor expresivo. Para
que los alumnos y alumnas lleguen a ser capaces de aplicar
un tono muscular intencionalmente, primero deben apren-
der a reconocer los diferentes tonos musculares de los seg-
mentos corporales. También es preciso que comprendan la
relacién que sc establece entre modificacién del tono y ma-
nifestaciones emocionales.
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b) Mimica facial. Es resultado de los movimientos de la muscu-

d)

latura facial y de los movimientos de los ojos. La movilidad
de los muisculos de los labios ofrece numerosas posibilidades
en relacién con acciones como sonrcir, toser, gritar u otras
vinculadas a procesos respiratorios como soplar, roncar, etc.
En los movimientos de los ojos serdn significativos los ges-
tos de las cejas y los parpados, pero la gran carga expresiva

residird en la mirada y sus variaciones.

El gesto. Rebel (2001 59) distingue diferentes tipos de ges-
tos. Los gestos mimicos se realizan casi siempre de forma
consciente ¢ imitan sucesos reales. Los gestos esquematicos
son una forma de abreviar los gestos mimicos y reflejan la ca-
racteristica principal de la informacién no verbal. Los gestos
codificados son aquellos que sélo son entendidos por un de-
terminado grupo sociocultural. Los gestos simbélicos tienen
una significacién al margen del movimicnto mostrado real-
mente, es decir, no imitan la realidad sino que representan un
sentimiento O pensamiento.

El ademan. Se refierc a un movimiento expresivo del cuerpo
entero mientras que el gesto corresponde a un movimiento

parcial del cuerpo.

Componentes expresivos del movimiento

a)

b)

La espacialidad. 1.a forma en que establecemos relaciones es-
paciales ha sido ampliamente tratada en el capitulo anterior.
Por ello, aqui Gnicamente me referiré a aquellas caracteris-
ticas del espacio mds especialmente vinculadas a la expresivi-
dad. En primer lugar estarfa la ocupacién del espacio sin des-
plazamiento, la exploracién de los diferentes estratos (alto,
medio y bajo), las trayectorias y direcciones que pueden se-
guir los segmentos corporales. En segundo lugar, estarfa la
exploracién de los posibles desplazamientos con distintos
focos o puntos de referencia. Finalmente, estaria el espacio
compartido: “Complementar el espacio que el otro deja libre,
o crear conexiones corporales en equilibrio estdtico o dindmi-
co, es comprender y vivir el espacio comiin o el diserio corpo-
ral #inico” (Schinca, 2000, 66).

La temporalidad. El movimiento se desarrolla en un tiempo
con un orden y una secuencia. Precisamente el ritmo tiene
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una connotacién de adaptacién del movimiento a la musica.
Esquemas ritmicos diferentes pueden servir como recurso
cxpresivo. Sin embargo, quizi sea el rempo, es decir, la lent-
tud o velocidad inherente a la misica o al movimiento, el ele-
mento que mayor carga expresiva contenga.

¢) La intensidad. La intensidad de los movimientos vincula pa-
rametros corporales, como la tonicidad, con pardmetros espa-
ciales y temporales. La fuerza o debilidad de los movimientos,
la suavidad o brusquedad seran resultado de los diferentes gra-
dos de contraccién muscular y de las aceleracioncs y decelera-
ciones que apliquemos a los segmentos corporales.

En la enscianza de la expresion corporal, las diversas actividades
deben pcrnu‘l:l.r experimentar las diferentes posibilidades que ofrecen
los anteriores aspectos, descubrir nuevas relaciones, reconociendo su
vinculacién con sentimientos y emociones, por un lado, e identifi-
cando sus valores estéticos, por otro.

Orientaciones para una propuesta didictica en
expresion corporal

La educacién fisica escolar considera la expresién corporal como
un bloque de contenidos en torno al cual se claborard una propuesta
docente que permita que cste contenido responda a un comporta-
miento motor proyectado y sentido. Podrfamos decir que los compo-
nentes reflexivo y perceptivo seran los mds relevantes de la expresion
corporal. Dichos componentes aparecen claramente en la propuesta
de trabajo de Schinca (1988, 13-14) que se concreta en la siguicnte se-
cuencia:

a) La introspeccién psicosomitica que conlleva el estudio y la
interiorizacion de las sensaciones corporales desarrolla en
primer lugar la capacidad de concentracién.

b) Eltrabajo progresivo y consciente sobre el tono muscular, el
control y laliberacién de la energia en el movimiento y la do-
sificacién entre lo vivido a nivel sensorial y racional.

¢) Eltrabajo sobre la senso-percepcién.

d) La relacién entre lo corporal y lo emocional para encontrar
la unidad del comportamiento psico-fisico.

e) El proceso de sensibilizacién por el que se incentiva la fuer-
za imaginativa y creativa.
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f) Las manifestaciones a través del movimiento.
g) La capacidad de comunicacién.

Puesto que la expresién corporal de cada persona tiene mucho que
ver con la forma en que se ha relacionado con el mundo y con las po-
sibilidades que ha tenido de manifestar sus sentimientos y emociones,
los procesos diddcticos han sido particulares, subjetivos e incluso inti-
mos. Todo ello hace dificil la generalizacién de métodos de aplicacién
universal para el desarrollo de la expresién corporal, de tal manera que
no resulta dificil hallar plantcamientos metodolégicos diferentes que
inciden en distintos aspectos particulares de la expresividad corporal.
Con todo ello, la potenciacién de algunas capacidades y comporta-
mientos de la persona suelen ser recurrentes en las diferentes propues-
tas de trabajo. Se han seleccionado las siguientes:

a) La utilizacion y afinamiento de las sensaciones. La conciencia
corporal. El cuerpo en el espacio.

Evitar un discurso repetitivo ha sido el motivo de agrupar los
tres primeros aspectos, ya que éstos han sido tratados ampliamente
en el capitulo anterior y, también, en el apartado referente a los valo-
res expresivos del cuerpo y del movimiento. Por todo ello, aqui tini-
camente insistiré en la necesidad de conocer y sentir para después
poder expresar. Moldear el cucrpo, independizar segmentos cuya
gestualidad sea significativa, cargar de tensién determinada zona s6-
lo sera posible si, primero, el cuerpo ha sido sentido. En un primer
momento, inicamente se captaran informaciones. Sin embargo, una
posterior introspeccién nos puede conducir a la situacién expresiva
mas deseable, ¢s decir, la plena identificacion entre el cuerpo y las
emociones, sentimientos y pensamientos.

b) La deshinibicion, la espontaneidad y el placer de moverse

La infancia tiene en el movimiento una de sus primeras necesida-
des. En los primeros afios, se traduce en un dejar fluir gestos y acio-
nes poco elaborados, frecuentemente de caricter vivo y agitado. El
trabajo de conocimiento y concienciacién corporal conduce a dar
consistencia expresiva a tales movimientos. Sin embargo, los usos so-
ciales y estilos de vida coercitivos pueden limitarlos. Para poder ex-
presar es necesario que la persona se sienta bien con su propio cuer-
po. El movimiento debe ser una fuente de biencstar que nos conduzca
a desear escuchar nuestro cuerpo y a seguir sus descos. S6lo asi con-
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seguircmos respuestas liberadas frente a los diferentes estimulos. Los
estados de relajacién y la inquietud por descubrir movimicntos serdn
imprescindibles para evitar bloqueos poco deseables.

¢) Eldescubrimiento de recursos expresivos

Un poco mas arriba han sido relacionados los recursos expresi-
vos del cuerpo y el movimiento. Se tratar, pues, de sacar el maximo
partido de los mismos siguiendo siempre la secuencia de explora-
ci6n, interiorizacion, bisqueda de la eficacia comunicativa, aproxi-
macién a la estética del movimiento.

d) La comunicacion

La expresion corporal puede ser una simple manifestacion de un
sentir o de un idea. Sin embargo, es frecuente que esta manifestacion
vaya acompanada de signos y 51gmhcados En cste caso, la persona
que se expresa corporalmente cmite un mensaje mediante la selec-
cién de signos corporales que pueden ser interpretados por un re-
ceptor. Rebel (2001) establece un listado de significados de los gestos
corporales de los que reproducimos algunos, a titulo de ejemplo.

Cuadro n° 3 : Significado y mensaje de algunos gestos corporales,
segtin Rebel (2001)

Cabeza, | * Desplazamiento:

cuello - Hacia delante:
- Hacia atris:

e Giro:

Atencién, afecto o agresién
Espera, escepticismo

- Hacia el interlocutor:
- Alejindose del

Atencidn, escucha atenta

interlocutor: Falta de atencidén

e Inclinacion hacia delante:

- Répida: Miedo, rabia, inseguridad

- Lenta: Sumision, tristeza, busqueda
® Inclinacién hacia atris:

- Rapida: Resistencia

- Lenta: Duda
e Inclinacién hacia un lado:
- Ripida: Interés cseéptico
- Lenta: Incredulidad, vanidad
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e) Laimprovisacion y la creatividad

La expresion corporal suele plantearse como un reencuentro con
los origenes, con ¢l movimiento natural. La subjetividad y un cierto
intimismo deben hallarse presentes para que la expresion sea auténti-
cay personal. Ya nos hemos referido a la espontaneidad en los movi-
mientos, pero si quercmos evitar que esta espontaneidad se estanque
en formas rutinarias, resulta preciso propiciar la improvisacién y la
creatividad. Mateu, Duran y Troguet (1992, 20) se refieren a los fac-
tores caracteristicos de la creatividad en la expresién corporal. Con-
cretan estos factores en la fluidez, o cantidad de respuestas, y la flexi-
bilidad, o variacién de los tipos de manifestacion para cada propuesta.
Pero por encima de ellos estaria la originalidad, es decir, la capacidad
de organizar gestos y movimientos fuera de lo comun, novedosos e
imprevisibles. Ademds, la creatividad apela a la imaginacién y ala fan-
tasia y suele asociarse con otras caracteristicas de la personalidad.

Para finalizar este apartado, Ginicamente indicar que si, en nues-
tras escuelas, la danza y la dramatizacién son las formas mas difun-
didas de expresion corporal, la adaptacion de otras técnicas puede te-
ner también una agradable utilidad. De esta manera contamos con:

e Eljuego dramdtico. En €] convergen diferentes formas de ex-
presion: oral, gestual, sonora, musical, plastica, etc.

® Los cuentos motores. No se trata tan s6lo de escenificar un
cuento, sino de disparar la imaginacién a partir del cuento.

e El mimodrama. Los gestos son aqui los protagonistas.

La utilizacién de mascaras. Se recomienda que las mascaras
sean neutras. Las mascaras actuardn como punto de referen-
cia del movimiento. ;

e Las sombras chinas. La utilizacién de una pantalla y un foco
que ilumine los movimientos corporales determinardn la ex-
presion de las sombras. En esta técnica hay que cuidar espe-
cialmente la distancia del actor con respecto a la pantalla y al
foco, asi como la amplitud de los movimientos.

5. PRACTICAS CORPORALES VINCULADAS AL
PENSAMIENTO ORIENTAL

Puede resultar algo incongruente considerar las practicas corpo-
rales vinculadas al pensamiento oriental como un tipo de actividad
fisica susceptible de formar parte de curriculum de educacién fisica
de nuestra europeizada escuela. Sobre todo, porque resulta dificil
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aislar dichas practicas de un estilo de vida y de un tipo de relacién de
la persona con su propio cuerpo que nucstra sociedad no comparte
con las sociedades en las que estas précticas se han onginado.

Sin embargo, también es una realidad que cn diferentes centros
de trabajo corporal de nuestro entorno, ya sca permgu:cndo el bie-
nestar, la terapia o la recreacion, cada dia tienen mds aceptacion acti-
vidades como el Tai Chi o el Yoga. Es por ello que dedicaremos este
apartado a saber un poco mis sobre estas pricticas y sobre sus posi-
bilidades de acercamiento a la escuela.

Las técnicas orientales como la corriente metafisica de la
expresion corporal

En un intento por clasificar las corrientes existentes en relacion
con la expresion corporal, Blouin Le Baron (1985) diferencia cuatro
categorias: la corriente escénica, en al imbito de las artes; la corriente
pedagogica, cn el dmbito de la educacion; la corriente psicoanalitica
en el dmbito de la terapia; v, finalmente, la corriente metafisica en el
dmbito de las técnicas orientales.

Estas pricticas, se centran en la bisqueda en las profundidadcs
de uno mismo, es decir, persiguen ante todo la interiorizacién. Por
otro lado, requieren un constante adaptarse a los ritmos de la natu-
raleza, para llegar a conseguir un equilibrio interior.

En el plano motor, este tipo de pricticas comporta un pérdida de
laintensidad de gestos en favor del control de los mismo e incluso del
control de la inmovilidad. Ademis, la dimensién espiritual adquiere
una mayor relevancia. En general, se parte de una concepcién global
de la persona que se presenta como una unidad cuerpo-mente-espi-
ritu. Las creencias que buscan dar sentido a la existencia de la perso-
na en cl cosmos adquieren una especial significacion. Este es el mo-
tivo por el que resulta dificil introducirlas en la escuela, respetando
la fidelidad a su naturaleza. Como mucho, podemos aprovechar co-
mo recursos educativos algunas técnicas corporales utilizadas, con
una finalidad mds existencial, por estas practicas.

Tai Chi Chuan

Es un lenguaje de movimientos arquetipicos dentro del cual hay
movimientos que expresan la emocién que nos permite vivir, por cjem-
plo, esas energias que llamamos yin y yan que son nada mds que circu-
lo y linea, recibir y dar. (Tew Bunnang)
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Tomado como referencia las sugerentes palabras de Tew Bun-
nang acerca de la esencia del Tai Chi, lo definirecmos como un len-
guaje de movimientos arquetipicos que tiene su origen en las artes
marciales orientales y se ubica en la filosofia taoista.

Despeux (1993) al referirse al origen histérico del Tai Chi se re-
monta a las escuelas chinas de artes marciales. Diferencia la escuela
exotérica, desarrollada en el templo de Shaolin, de la escuela csotéri-
ca, desarrollada en el monte Wudang. La primera culavé técnicas de
combate mds o menos violento como el Kung Fu o el Shaolin quan.
En estas formas de arte marcial, el trabajo corporal es de dentro ha-
cia afuera y tiene gran importancia ¢l esfuerzo muscular. En la se-
gunda, es decir, la escucla esotérica del monte Wudang, en la que se
rendia culto a la divinidad taoista Zhenwu, fue donde, se tuvo su ori-
gen el Tai Chi Chuan. En la escucla esotérica, el trabajo es interior y,
en él, predomina la utilizacién de la respiracién. El fortalecimiento
procede de la suavidad.

En la actualidad, el Tai Chi Chuan es practicado mediante la ade-
cuacién del estilo de vida personal a los principios filoséficos que
comporta o bien, simplemente, como una gimnasia corporal, para
sentirse bien. En nuestra sociedad occidental resulta dificil incorpo-
rarlo a la escuela primaria, por la fuerte carga cultural y de forma de
vida que conlleva. Sin embargo, puede ser adecuado el conocimien-
to de dicha préctica por los chicos y chicas adolescentes que pueden
proseguir su ejercicio fuera de la escucla, en su vida adulta.

Con el fin de aproximarnos un poco mds a las caracteristicas de
esta actividad, se relacionan a continuacién los principios basicos
que rigen la practica del Tai Chi, segiin Font Roig (2002, 37).

Estar relajado.

Mowverse lentamente.

Continnidad. Discurrir suave de una postura a la otra.
Circularidad. Circularidad de movimientos que permite dis-
tribuir mejor la fuerza.

Moderacion. No ir mis lejos de lo que permite el nivel técnico.
Unidad. Tmplica moverse como un todo, uniendo lo interno
y lo externo.

Tranquilidad. Liberacién de tensiones, distension el cuerpo.
Emplear la mente y no la fuerza muscular.

Vaciar el cuerpo y mantener la energia. Control de la actitud
corporal.

Distinguir lleno de vacio. Distinguir dénde se siente la accion.
Coordinar arriba y abajo. Coordinar la transmisién de la
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fuerza desde los pies “enraizados™ en el suelo, hasta las ex-
tremidades superiores.

®  Bajar el peso. Depositar el peso en las partes donde se origi-
na la accién.

o Afirmar la energia vital. Educar la propia fuerza.

Los anteriores principios bdsicos son tenidos ¢n cuenta en una
serie de movimientos y formas que deben ir siendo practicados cada
vez con mds armonia y pericia.

Yoga

El yoga viene definido en el Diccionario Paidotribo como «un
sistema de autorrealizacién fisica, mental, pm.ologlca y espiritual,
cuya practica (vida) permtte ampliar la comprensu)n de la existencia
y de uno mismo». La prictica del yoga proviene de la filosofia india.

El yoga es una disciplina de autorrealizacion que implica una ac-
titud vital. Por ello posee innumerables formas de prictica que pue-
den incidir tanto en los aspectos mais fisiolégicos como en las posi-
bilidades mis misticas. En nuestra cultura occidental ha penetrado
con fuerza el hatha yoga o yoga fisico, que trabaja sobre el organis-
mo y que persiguc un equilibrio de las encrgias corporales del ser hu-
mano buscando la armonizacion y el control emocional.

Una asidua prictica de las técnicas psicofisiologicas del hatha yo-
ga reporta, segiin Calle (1989, 19):

Un cuerpo equilibrado, elistico y resistente.

Un sustancial mejoramiento de todas las funciones del orga-
nismo.

Una mejor capacidad para la recuperacion.

Un mids elevado desarrollo de la atencién y mayor facilidad
para la concentracién.

Mis estabilidad emocional y firmeza de caricter.

Un mds elevado tono vital.

Integracién psicosomética mas plena.

La prevencién de determinados trastornos fisicos, psicoso-
mdticos ¢ incluso psiquicos.

El Yoga persigue la calma mental y pretende conducir la encrgia
hacia su vertiente més constructiva. Se basa en el propio conoci-
miento y desarrolla unas técnicas como las asanas o posturas, el pra-
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nayama o téenicas de control respiratorio, los mudras y bandhas o
técnicas de accién y control neuromuscular y los shatkarmas o pro-
cedimientos de higiene y limpieza.

Martinez Garceia (1993, 173) clasifica las asanas en funcién de los
siguientes criterios:

a) Estdticas o dindmicas

b) Suinfluencia principal estd sobre la columna vertebral, el es-
témago o comprensién abdominal, brazos y piernas, equili-
brio, otras en general

c) Screalizan de pie, sentado o tumbado

d) En clevacidn, a los lados, al frente, hacia atris, torsion

La introduccién del yoga en la escuela puede realizarse desde dos
perspectivas diferentes pero que pueden converger. Por un lado, pode-
mos utilizar las asanas y el pranayama en las actividades dirigidas al con-
trol y conciencia corporal, sobre todo en los periodos de la clase de edu-
cacion fisica centrados en el control respiratorio y la relajacién. Por otro,
en los cursos superiores de secundaria y bachillerato puede darse a co-
nocer el hatha yoga como una forma de actividad corporal que puede
aportar grandes beneficios organicos y de control de las tensiones psi-
colégicas y emocionales, para su practica a lo largo de la vida adulta.

6. TECNICAS CORPORALES ASOCIADAS AL FITNESS.
LA NECESARIA RECONCEPTUALIZACION PARA SU
ENTRADA EN LA ESCUELA

En nuestro entorno social suelen aparecer, regularmente, activida-
des fisicas novedosas, algunas de las cuales se ponen de moda durante
una época y pronto cacn en el olvido, mientras otras permanecen mds
arraigadas. Entre las diferentes pricticas corporales importadas o de
nucva creacién que se han popularizado en los dlumos tiempos, me-
recen una especial atencién aquellas vinculadas al fitness, con nombres
tales como step, aerébic-salsa, funky, hip-hop... Personalmente, siem-
pre he manifestado una postura de rechazo ante la introduccién en la
escuela de actividades que se basan en la reproduccion de estercotipos
y tienden a mecanizar a los alumnos y alumnas. Sin embargo, en un es-
fuerzo por no dar la espalda a lo “moderno”, me planteo la posibilidad
de incorporar las practicas antes mencionadas que, sin duda, tienen
gran acogida entre un determinado sector de la juventud, pero no sin
antes introducir las modificaciones necesarias para que converjan con
los principios educativos escolares.
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Origen y naturaleza de las pricticas corporales asociadas al fitness

Las pricticas corporales asociadas al fitness se presentan como disci-
plinas gimndsticas de orientacién recreativa, dirigidas a la mejora de
la salud. Veamos las caracteristicas de algunas de estas practicas.

El aerdbic. Varios autores (Buiiuel, 1992, Filippi, 1994) coinciden
en atribuir las bases de este método al doctor Kenneth Cooper. La fi-
nalidad prmmpal consiste en mejorar el estado fisico, mediante un
trabajo de resistencia, combatiendo la vida sedentaria y el stress. Mds
tarde se diversificé su practica diferenciindose el high impact aero-
bic, cuya alta intensidad dificulta la colocacién corporal, sobre todo
en los principiantes, y el low impact aeobic que es menos violento y
mas adecuado desde un punto de vista de trabajo cardiovascular. Los
movimientos evolucionan sobre distintos planos siguiendo una co-
reografia determinada.

El cardio-funk. Segiin Filippi, (1994, 72) esta especialidad deriva
del aerébic, pero con mayor nimero de elementos técnicos, con mis
danza y coreografia y menos automatizada. Se caracteriza por utili-
zar como elemento musical, la musica funky. El movimiento de los
brazos es muy rapido y se realizan diferentes movimientos gestuales.

El step. El trabajo realizado con este instrumento consiste en su-
bir y bajar, alternativamente de una plataforma, combinando formas
de movimientos diferentes y creando de esta manera una especie de
coreografia. Se incrementa el trabajo cardiovascular.

Consideraciones didicticas y metodolégicas para su adecuacién a
la educacién fisica escolar

Una primera valoracién conduce a juzgar estas pricticas asocia-
das al Fitness como poco recomendables para la educacién fisica es-
colar, e incluso totalmente inadecuadas para la educacién primaria,
por los motivos siguicntes:

* Vandirigidas a la mejora de la salud desde la ejercitacién del
trabajo cardiovascular, pero no tienen en cuenta la educacién
para la salud en lo que ésta requiere de autonomia y respon-
sabilidad del alumnado.

* El upo de movimientos es cstereotipado y requiere en pocas
ocasiones de las decisiones del alumnado para su ejecucién.
Existe un componente importante de imitacién.

* Las metodologias de aprendizaje que suelen utilizarse acos-
tumbran a ser analiticas en la forma mis pura.
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Sin embargo, debemos reconocer que los alumnos, y sobre todo
las alumnas* de la ensefianza secundaria y bachillerato, pueden sen-
tirse mds atraidos por este tipo de practicas que por otras formas més
tradicionales de actividad fisica. Tenicndo cn cuenta que el factor
motivacién es muy importante en estas edades adolescentes, pode-
mos plantearnos la reconduccién de estas actividades para su ade-
cuacién a un proyecto educativo.

Utilizando las cuatro ideas —agencia, reflexion, colaboracion y
cultura— que segtin Bruner (1997, 105) son imprescindibles en un de-
bate sobre aprender y ensefiar, podriamos establecer las condiciones
siguientes para la ensefianza de tales pricticas:

o En primer lugar, la organizacion del aprendizaje de las prac-
ticas vinculadas al fitness debe establecerse de tal manera que
los alumnos y alumnas puedan distrutar de una cierta auto-
nomia y control sobre dicho aprendizaje. Ello significa que
puedan decidir en relacién con las coreografias, las musicas a
utilizar, los encadenamientos de movimicntos, ¢tc.

¢  En segundo lugar, deben poder reflexionar sobre las viven-
cias de tales practicas, ¢s decir, aquello que experlmentan de-
be tener sentido para cllos. Deben tomar conciencia de c6mo
inciden tales practicas en el plano de la salud, de la recrea-
cién, etc.

e En tercer lugar, resulta necesario poder compartir recursos
en la realizacion de las actividades, valorando el intercambio
v la colaboracién.

e Finalmente, debemos considerar que las actividades a las que
nos referimos no son algo inmutable y, por tanto, la practica
debe servir para su transformacién.

En definitiva, un cierto tratamiento de las nuevas modalidades de
practica de la actividad fisica puede ser 1til para incrementar la ofer-
ta dirigida a los alumnos de secundaria y bachillerato. La diversifica-
¢i6n de la oferta puede constituir una via para atenuar los comporta-
mientos de resistencia activa o los conflictos que se presentan cada
vez con mayor frecuencia en los centros de educacién secundaria.

# Numerososos cstudios (Puig, 1999, Fernandez, 2002, entre otros) mues-
tran la preferencia de las chicas por este tipo de actividades.
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Capitulo 4

LA EDUCACION FiSICA PARA LA
CONVIVENCIA DIVERSA Y PLURAL

1. EDUCACION EN VALORES Y EDUCACION FiSICA

Educacion en valores en el curriculum escolar

Los estudios curriculares de los tltimos tiempos han mostrado
una fuerte preocupacién por todo aquello referente a la educacién en
valores. Tal preocupacién viene justificada por el hecho de que en el
mundo actual se plantean una serie de problematicas y conflictos,
que muy a menudo son de indole social, y cuya resolucién depende
muy directamente de las creencias y de los proyectos de vida de las
personas. No quisiera caer en la ingenuidad de afirmar que acabar
con la violencia, los abusos de poder, los enfrentamientos étnicos, la
pobreza, etc., es posible mediante una educacién en valores introdu-
cida de forma sistemitica en la escuela. Pero si me atrevo a sostener
que una educacién en valores, critica y comprometida, resulta nece-
saria para articular las acciones que pueden llevar a miugar o recon-
ducir dichas problematicas.

El curriculum escolar da respuesta a la sensibilidad pedagégica
por la educacién en valores a través de dos vias:
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a) La formulacion de valores, actitudes y normas en los contenidos
a aprender.

Los valores pueden definirse como principios o creencias que
presiden y regulan el comportamiento de las personas. En palabras
de Puig, .M. (1993, 13), «los valores se convierten en cada sujeto en
criterios que permiten enjuiciar la realidad, en predisposiciones que
orientan su conducta y en normas que la pautan». En este sentido,
una norma puede entenderse como una regla de conducta y una ac-
titud como una tendencia a comportarse de forma relativamente fija
y persistente frente determinadas situaciones.

Los valores que se proponen en el curriculum de educacién fi-
sica se orientan a establecer criterios para enjuiciar las relaciones
consigo mismo, con las demds personas y con el entorno y, al mis-
mo tiempo, propiciar tendencias a actuar coherentemente con di-
chos criterios. Entre las relaciones consigo mismo, se da prioridad
a aquellas que inciden cn el autoconcepto y la autoconfianza ante
las actuaciones motrices, asi como en el interés en aumentar la

competencia y la calidad de los movimientos. También merecen
una especial dedicacién aquellas relativas al interés por el cuidado
del propio cuerpo. Entre las relaciones con las demds personas des-
tacan las de aceptacién y valoracién de las diferencias y las referen-
tes a la comunicacion. Finalmente, estarian aquellos criterios y ten-
dencias a actuar en relacién con el medio ambiente, utilizando, por
ejemplo, reflexiones sobre el impacto de las actividades fisicas en el
medio natural.

b) Los ejes transversales del curriculum.

Los ejes transversales del curriculum son un conjunto de temas
educativos que no estdn vinculados a ninguna materia en concreto,
pero, sin embargo, sc¢ puede considerar que son comunes a todas
ellas y, por tanto, deben ser tratados de forma global desde el con-
junto de las mismas. Gonzilez Lucini (1994, 13) dice de ellos que
«son contenidos que hacen referencia a los problemas y conflictos,
de gran trascendencia, que se producen en la época actual y frente
a los cuales es urgente una toma de posiciones personales y colec-
tivas». En la mayoria de los casos, los ¢jes transversales son conte-
nidos de gran peso actitudinal, como ocurre, por ejemplo, con la
educacién para la paz, la educacién para la no discriminacién por
razones de género, raza o etnia, la educacién ambiental, la educa-
cion del consumidor, ete.
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En el capitulo 6, que trata de la intervencién diddctica en educa-
cién fisica, presentaré una propuesta concreta de temas con los que
la educacion fisica puede incidir en esta transversalidad.

Instrumentos didécticos para la educacién en valores en
educacion fisica

Frente ala forma de encarar la educacién en valores en educacion
fisica pueden aplicarse tres tipos diferentes de estrategias, aunque no
todas apropiadas por igual.

La primera consiste en considerar que el mero hecho de partici-
par en actividades fisicas revierte directamente en una educacion en
valores debido a que ticnen lugar, en su prictica, gran cantidad de si-
tuaciones y conflictos que demandan una respuesta con un determi-
nado criterio moral. Este enfoque me parece especialmente erréneo
precisamente por el mismo motivo que le sirve de justificacion. Es
decir, se dan en las sesiones de educacion fisica tantas situaciones que
responden a valores diferentes y en ocasiones antagénicos que, sin
una jerarquizacion y priorizacion, lo inico que pueden hacer es crear
confusién.

Una segunda estrategia va un poco més lejos que la anterior, al
confiar que ¢l profesorado intervendri orientando al alumnado. Pa-
ra ello utilizard las situaciones y los conflictos a los que aludiamos
para cnseifiar los valores universales como la cooperacion, la hones-
tidad, etc. Esta estrategia, sin cmbargo, tiene algo de adoctrinamien-
to y permanece un poco al azar de la sensibilidad y del propio crite-
rio moral de cada profesor. Esta cstrategia estaria enmarcada en lo
que Kohlberg (1987, 99) denomina educacion del caracter:

La educacién del caricter y otras formas de educacién moral adoc-
trinante han apuntado a la ensefanza de valores universales (sc asume
quc la honestidad y la actitud de servicio son rasgos deseables para to-
dos los hombres en todas las sociedades), pero las definiciones detalla-
das que sc usan de estas virtudes son relativas; son definidas por las opi-
niones del profesor y por su cultura convencional, descansando su
justificacién en la autoridad del profesor.

La tercera de las estrategias corresponderia a la educacién siste-
matizada de los valores mediante la formulacién de los correspon-
dientes objetivos y contenidos y el disefio de actividades especificas.
Entre las estrategias para la educacién en valores presentadas por di-
ferentes autores (Buixarrais, 1993, Martinez y Puig, 1999, Ortega y
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otros, 1999), las que parecen mds adecuadas para llevar a cabo en las
clases de educacion fisica son: clarificacién de valores; dilemas mora-
les; comprensién critica; role-playing; autorregulacién.

Antes de comentar brevemente en qué consiste cada una de estas
estrategias parece necesaria una aclaracion previa sobre la mancra en
que deben aplicarse. Ocurre que algunas de estas técnicas requieren
actitudes de reflexién o debate poco compatibles con la actividad fi-
sica presente en nuestras clases. Personalmente, no considero que de-
ba sustituirse una clase en la que se realice actividad fisica por una
clase en el aula, puesto que el tiempo de prictica de que disfrutan
nuestros alumnos es muy reducido comparado con el iempo que de-
dican actividades sedentarias. Si tenemos en cuenta las consecuencias
negativas que, en términos de salud y calidad de vida, tiene este se-
dentarismo generalizado, resulta obvio que deberemos buscar solu-
ciones alternativas. Algunas posibilidades de aplicacién de estas es-
trategias podrian ser:

¢ Utilizar los momentos de descanso entre una actividad y
otra.

e Aplicarlas al final de la sesién como actividad de vuelta a la
calma.

* Proponerlas para que ¢l alumnado las realice auténomamen-
te cn horas de estudio.

* Programarlas conjuntamente con el maestro tutor del curso,
en sesiones de ética o tutoria.

Clarificacion de valores

Esta estrategia estd tomada de la obra de Raths, Harmin y Simon
(1967) quienes ponen de manifiesto la gran variedad de valores que
coexisten en la sociedad actual y que responden a una amplia gama
de criterios morales que, en ocasiones, son contradictorios. Me he re-
ferido ya a las numerosas situaciones que se dan en las actividades fi-
sicas que responden a valores diferentes y, muchas veces, contra-
puestos. Esta situacién no hace mis que crear confusién, entre la
juventud, a la hora de discernir entre lo correcto y lo incorrecto, lo
justo y lo injusto.

La clarificacion de valores se lleva a cabo mediante un proceso de
valoracién que consta de tres fases: seleccion, estimacion y actua-
ci6n. La seleccién corresponderia a un proceso cognitivo de eleccién
después de considerar varias alternativas. La estimacion se refiere a
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aceptar, hallarse a gusto y saber defender la opcién clegida. Y, final-
mente, la actuacién requiere actuar en consonancia con la opcién cle-
gida.

Algunas de las técnicas propuestas para la clarificacién de valo-
res que podemos utilizar en educacién fisica son la siguientes:

a) Didlogos clarificadores. El profesor o profesora hace pregun-
tas que obliguen al alumnado a profundizar en sus reflexio-
nes. Se pueden utilizar situaciones problemdticas de las cla-
ses de educacion fisica para iniciar didlogos clarificadores.

b) Hojas de valores. Consiste en un texto con una situacién pro-
blemitica sobre la que sea oportuno reflexionar, por ejemplo,
una noticia deportiva controvertida.

c) Frases inconclusas. Son frases a las que les falta el final y que
el alumnado debe acabar. Esto permite a cada uno pensar so-
bre sus preferencias u opiniones. Por ejemplo: - Sz en un jue-
g0 veo que un comparnero hace trampas, yo...; -Si en un par-
tido de baloncesto alguien me da un empujon, me gustaria
que...; -Cuando un jugador no quiere participar, los demds...

Discusion de dilemas morales

La discusion de dilemas morales es una estrategia para la educa-
cion en valores que se fundamenta en el enfoque cognitivo-evoluti-
vo de la educacién moral. Kholberg (1975, 94) defiende este enfoque
argumentando que el juicio 0 razonamiento moral es de todos los
factores que inciden en la conducta moral el que mayor incidencia
ticne.

Los dilemas morales son breves narraciones en las que se plantea
un conflicto moral. Normalmente son situaciones ante las que hay
que optar por una opcidn entre varias igualmente defendibles. Es ne-
cesario argumentar la opcién escogida. Podemos pensar dilemas mo-
rales relacionados con actividades fisicas o deportivas. La siguiente
narracién podria constituir un ejemplo:’

A un grupo de nifios y nifias de primaria de una escucla de una pe-
quena ciudad les apasiona jugar a fiitbol al salir de clase, antes de ir a sus

! Puede verse también un ejemplo de dilema moral relacionado con cl de-
porte en Velizquez Buendia (2002, 16).
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casas a hacer los deberes. Sin embargo, tienen pocos espacios para po-
der hacerlo. De hecho pricticamente ¢l tnico de que disponen es ¢l so-
lar anexo a una empresa que hay junto a la escuela, aunque los propic-
tarios tienen expresamente prohibido que los nifios jucguen alli. Un
incumplimiento en dicha prohibicién podria ocasionar el despido del
guarda,

El guarda es el padre de un nifio de la escuela del grupo de los ma-
yores que va de popular y que siempre se estd metiendo con los peque-
fios con bromas de mal gusto. Cada tarde tienc que hacer la ronda por
el interior de la empresa para cerrar puertas y apagar luces. En esas oca-
siones los nifios y nifias podrian entrar a jugar a futbol sin que nadie les
viera, salvo que llegara inesperadamente alguno de los propietarios de la
emprcsa.

¢Qué deberian hacer los nifios y nifias?

Es importante que el dilema moral cree discusién y reflexion so-
bre temas morales. De esta manera podemos introducir nuevas pre-
guntas.

¢Deben entrar a jugar aun ante el riesgo de que el guarda sea des-
pedido? ;Si no conocicran al guarda actuarian de otra manera? ;En que
se diferencia el grupo de nifios y nifias del hijo del guarda? ; Ticne esto
tltimo alguna implicacion en la decisién? etc.

Comprension critica

Puig, ].M. (1999) se refiere a la compresién critica como un tipo
de intervencién educativa que pretende impulsar la discusion, la cri-
tica y la autocritica a propésito de temas que impliquen un conflicto
de valores.

En educacién fisica podemos dialogar a partir de noticias o tex-
tos relativos al deporte, el tratamiento del cuerpo o la salud u otros
temas afines. Podemos pedirles que escriban sobre un tema, puesto
que escribir exige ordenar las ideas y asi tomar conciencia de la rea-

lidad.

Role-playing

Los alumnos y alumnas representan ¢l papel de los personajes
que intervienen en una situacion simulada. Con esta estrategia,
aprenden a analizar y a tomar decisiones complejas ante situaciones
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que presentan diversos condicionantes. En ocasiones, se ven forza-
dos a defender posiciones que personalmente no comparten. De es-
ta manera pueden llegar a comprender que otras personas tengan
puntos de vista diferentes a los suyos propios. Esta estrategia tiene la
ventaja de poder hacerse compatible con algtin tipo de trabajo de ex-
presion corporal.

Autorregulacion

Esta estrategia se fundamenta en la idea de que resulta necesario
que cada uno pueda ser responsable de sus propios actos sin verse
manipulado por agentes externos. Las técnicas de autorregulacién
van dirigidas a ayudar a los alumnos y alumnas a conseguir los obje-
tivos personales que les permitan comportarse en funcién de crite-
rios propios o consensuados racionalmente y, también, a ajustar po-
sibles discordancias de la propia conducta (Ortega y otros, 1999).

Para conseguir la autorregulacion y el autocontrol se realizan ac-
tividades de autodeterminacion de objetivos, de andlisis y evaluacién
del propio comportamiento, de autorrefuerzo. En las clases de edu-
cacion fisica este tipo de actividades deberian organizarse partiendo
del propio comportamiento en situaciones de actividad fisica para,
mas tarde, poder hacer extensible el autocontrol a otras situaciones.

2. EDUCACION FISICA Y COEDUCACION: POR
UNA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES

Sobre la cultura fisica de las mujeres

La educacién fisica es vivida, a menudo, de forma distinta por
nifios y nifias. En gran medida, el motivo diferenciador lo hallamos
en la vertiente deportiva de esta disciplina. Con la intencién de
comprender mejor las circunstancias de la participacién de las mu-
jeres en la prictica deportiva, varios son los autores (Garcia Fe-
rrando, 1998; Puig, 1999; Vizquez, 2001, Lépez, 2001, entre otros)
que han puesto de manifiesto las diferencias entre el modelo feme-
nino y masculino.

A pesar de que en sus origenes y durante largos periodos de
tiempo el mundo del deporte ha estado casi exclusivamente reserva-
do a la poblacién masculina, debemos reconocer que a lo largo del
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pasado siglo, las mujeres se han abierto camino en la prictica depor-
tiva, al tiempo que han aportado al deporte clementos de su propia
cultura femenina. '

Puig (1999) nos habla de dos culturas deportivas refiriéndose a
las diferentes formas de entender y practicar el deporte que siguen
hombres y mujeres. Dicha autora indica que dado que se asocian al
deporte valores tradicionalmente considerados como masculinos, las
mujeres se sienten menos atraidas, menos motivadas, por el deporte
que los hombres. Aprecia también diferencias en relacién con la
competicién. Ademds, observa que ¢l tipo deportes practicados re-
sulta diferente en funcién del sexo. El deporte mis practicado por los
hombres resulta ser el fitbol, tanto en campo grande (32%) como en
sala (24%), mientras las mujeres se decantan mas hacia la natacién, el
aerdbic, y diversos tipos de gimnasia y danza. Esta autora sefiala, asi
mismo, diferencias en cuanto a las motivaciones, la frecuencia de
préctica y las instalaciones donde se practica.

En un estudio de similares caracteristicas, Vizquez (2001, 218)
indica ademds que muchos analistas sefialan la educacion, el estatus
socioeconomico y el estatus laboral, como condicionantes del menor
acceso a la practica deportiva de las mujeres. Esta autora, sin embar-
go, considera que deben anadirse otros obsticulos identificados di-
rectamente con las diferencias de género como son : a) la diferente re-
lacién de hombres y mujeres con el cuerpo; b) la diferente cultura de
acceso a los espacios publicos; ¢) la menor disponibilidad de tiempo
libre de las mujeres; d) el diferente sentido lddico entre hombre y
mujeres como producto de su socializacién.

Para poder gozar de los beneficios en el ambito de la salud y de
las relaciones mterpersonaies, resultantes de la practica depomva, las
mujeres deberin necesariamente activar mecanismos que suplan los
impedimentos anteriormente mencionados. Por otro lado, las opcio-
nes deportivas de las mujeres deberdn ser reconocidas y respetadas en
una sociedad que se define como plural y que considera el deporte co-
mo una actividad directamente relacionada con la calidad de vida.

Hacia un deporte més educativo: aportaciones de la
diversidad de género

En realidad, pretendo defender la idea que los modelos deporti-
vos deben evolucionar integrando formas de hacer que respondan a
los intereses de los diferentes grupos sociales, en particular, y a las
necesidades de la colectividad, en general.
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Es un hecho reconocido que la educacién deportiva adquiere, en
nuestras escuelas, multiples dimensiones. Algunas de ellas son de-
nunciadas por algunos sectores educativos como poco idéneas para
la formacion de los jévenes. Me refiero a aquellas que, como ya he
indicado en otra parte, otorgan mds importancia a los factores com-
petitivos que a los lidicos o a los educativos, descuidando elementos
tan valiosos como la plena participacién, la solidaridad, las ventajas
de la convivencia, etc. Por otro lado, no precisamos esforzarnos mu-
cho para ver el deporte como un instrumento transmisor de 1deolo-
gias y valores de la cultura dominante y, por tanto, como un factor
de exclusion de aquellos procederes que no se ajusten a la dimension
cultural por ¢l legitimada. La competicion se convierte en espacio de
enfrentamiento que genera comportamientos de rivalidad, poco de-
scables desde una perspectiva que pretende superar estereotipos ex-
clusores.

Como ya he indicado, la propuesta que defiendo se halla en la li-
nea de hacer evolucionar la practica deportiva en las escuelas, preser-
vando valores o formas de hacer considerados tradicionalmente co-
mo femeninos y que, al mismo tiempo, ayuden a hacer del deporte
una actividad més educativa.

Esta forma de pensar se sustenta en el discurso de los movimien-
tos que apuestan por la igualdad, reivindicando la diferencia. En las
tltimas décadas, diferentes grupos sociales que viven una situacién
de discriminacién por razones de género, raza, religion, etc. y que
durante mucho tiempo han luchado por conseguir la igualdad, han
derivado esta lucha hacia la reivindicacién de la diferencia. Esencial-
mente, tratan de recuperar y valorar las caracteristicas y formas de vi-
da asignadas histéricamente a grupos distintos a los dominantes, que
pueden resultar positivas para la evolucién de la sociedad. En este
sentido, Subirats (1998, 42) manifiesta que:

Las ideas de fondo sobre la necesidad de reconocimiento, acepta-
¢i6n e incluso universalizacién de los valores y formas de vida distintos
a los dominantes han pasado a ser una de las aportaciones fundamenta-
les de este fin de siglo a la posibilidad de renovacién de la vida social.

Partiendo, pucs, del mismo hilo argumental, se trataria de anali-
zar el modo en que la revalidacién de actitudes y formas de hacer que
se identifican con ¢l género femenino pueden resultar instrumentos
de transformacién de la prictica deportiva, siempre con la intencién
de que dicha transformacién vaya dirigida hacia un deporte mas edu-
cativo.
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Ya he indicado algunas de las criticas dirigidas al deporte como
actividad cducativa en el sentido que su préctica puede fomentar va-
lores asociados a la competicién, como pueden ser la agresividad o
los comportamientos poco respetuosos en la lucha por el triunfo.
Otras criticas van dirigidas a que el afin de superacion pucde llevar a
priorizar los aprendlza]cs técnico-tacticos, dejando de lado otros
aprendizajes mds reflexivos o criticos que otorgarian una mayor au-
tonomia a los participantes. A todo ello deberfamos agregar las rela-
ciones patolégicas con el propio cuerpo que en ocasiones se derivan
de la practica desmesurada.

Una participacion activa de la mujer en el deporte que no se li-
mite a reproducir y asimilar estereotipos masculinos del mismo sino
que prescrve valores y actitudes gestados por las condiciones de vi-
da histéricamente desarrolladas por las mujeres resulta, sin duda, una
via interesante de transformacién del deporte.

Las tareas reproductivas desarrolladas durante tanto tiempo
por la mujeres, entre cllas el cuidado y la atencién a los demas,
han hecho que virtudes como la solidaridad, la ternura, la coope-
racién, el pragmatismo, la responeabﬂldad sean atributos mds
proximos a un modelo femenino y, por tanto, considerados mis
débiles y pasivos. Se trata, pues, de reconocer su valor v ver en
qué medida pueden ayudar a hacer del deporte una actividad mds
humanizadora.

Alguien podria ver en las anteriores palabras una forma de perpe-
tuar las diferencias entre valores masculinos y femeninos. No es ésta
la intencidn sino que, por el contrario, se trata de expresar la idea de
que ambos colectivos, que han adquirido hibitos y preferencias dis-
tintas, pueden hacer aportaciones de interés social para el deporte en
igualdad de condiciones. Tampoco se trata de eliminar sistematica-
mente los valores masculinos sino, por el contrario, seleccionar entre
los valores que tradicionalmente han sido atribuidos al género mas-
culino y los que han sido asignados al género femenino, aquellos que
sean indicados para perﬁlar la educacién deportiva que queremos.
Entre los primeros quiza se podria destacar la solidaridad, la afectivi-
dad, la cooperacién v, entre los segundos, la capacidad de esfuerzo o
la autonomia.

Esta via de transformacion del deporte, que incorpore nuevos
valores y actitudes, requiere la participacién de los diferentes esta-
mentos sociales como las politicas deportivas, la publicidad y los me-
dios de comunicacién. Resulta obvio, sin embargo, que la ensefianza
escolar desempefiara un papel central.
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La intervencién educativa respetuosa con las
diferencias de género

Los profesionales que cstamos en contacto con la educacién fisi-
ca escolar somos conscientes de que el tema de las clases comparti-
das por nifos y nifias no estd resuelto en nuestra disciplina. Los prin-
cipales problemas podrian quedar resumidos de la siguiente manera:

* A pesar de que muchas tareas ya son compartidas en igual-
dad de condiciones por chicos y chicas, todavia ocurre, en
nuestra asignatura, que existen tareas que los chicos han
practicado con anterioridad y en las que son mucho mds hi-
biles que las chicas. Aunque también puede darse la situacion
contraria —por ejemplo, con tareas de habilidad manual o ha-
bilidad gimndstica—, ésta suele ser menos frecuente.

*  En las tareas en que los chicos suclen ser mds habiles que las
chicas, acostumbra a haber un nimero 1mportante de chicas
que se inhiben en la préictica, de tal manera que se incremen-
ta el desfase en los aprendizajes.

» En muchas ocasiones todavia resulta dificil formar grupos
mixtos sin que se creen conflictos.

La intervencién educativa en educacién fisica respetuosa con las
diferencias de género implica una actuacién dirigida a paliar estas
cuestiones y a proporcionar una igualdad de oportunidades en la
prictica de la actividad fisica para la mejora del crecimiento personal
y social. Implica también establecer las condiciones necesarias para
que chicos y chicas puedan aprovechar equitativamente los beneficios
que la actividad fisica proporciona a la calidad de vida. Ello compor-
ta replantearse la educacion fisica en los diferentes planos didacticos:

® Enel plano curricular, se debe redisefiar el curriculum sin to-
mar el modelo masculino como tnico referente.

®  Las estrategias metodoldgicas deben intentar eliminar los es-
tereotipos sociales ligados al género, propiciar una atencién
igualitaria a chicos y chzcas, fomentar la participacién de to-
dos y todas por wu'tl y favorecer las relaciones entre ambos
SEXO0S.

e Laevaluacion debe utilizar instrumentos que permitan valo-
rar los aprendizajes realmente realizados y no instrumentos
estandarizados en una poblacién ajena que en muchas oca-
siones es masculina.
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Con el fin de no quedarnos en el plano de las recomendaciones
y directrices, en los siguientes apartados ampliaremos un poco estas
ideas.

Implicaciones de las diferencias de género en el
Curriculum de educacién fisica

Las reformas que permiten el acceso a una educacién igualitaria
para ambos sexos se llevan a cabo de forma exitosa en las dltimas dé-
cadas. Afirmaciones como la de Enguita, (1999, 445), en el sentido
que «las mujeres presentan tasas de retencién, acceso y promocién
superiores a las de los hombres en todos los niveles educativos» son
una muestra de ellos.

Sin embargo, debemos reconocer que en educacion fisica todavia
falta por limar algunas asperezas. En esta disciplina, sc suele poner en
consideracién si las diferencias orgdnicas entre chicos y chicas deben
condicionar las tareas de aprendizaje, pero sobre todo la polémica
surge en relacién con la hegemonia de las précticas fisicas tradicio-
nalmente asociadas al género masculino. Los sectores mds criticos
ponen de manifiesto c6mo en educacién fisica se recrea la percepeién
dominante en el contexto social «que asocia por un lado, las ideas de
musculacion, fortaleza agresividad, trabajo fisico, etc. con masculini-
dad y, por otro, las de fragilidad, estética, armonia, etc. con femini-
dad>» (Barbero, 1996, 30). Muestran, ademds, cémo siguen dominan-
do las pracuicas fisicas que se ecnmarcan en el primer modelo.

A pesar de ello, si analizamos los curricula oficiales, la evolucién
dirigida a la no discriminacién por razones de sexo es notoria. El cu-
rriculum vigente indica, por ejemplo:

En este proceso hay que evitar cualquier discriminacion por razén
de sexo, en contra de los estereotipos sociales vigentes que asocian mo-
vimientos expresivos y ritmicos a la educacién de las nifnas v elementos
de fuerza, agresividad y competitividad a la educacién de los nifios.
(MEC, 1992, 16)

La claboracién del curriculum y su desarrollo en los proyectos
curriculares de los centros escolares requieren un esfuerzo previo de
anilisis de la realidad corporal de ambos sexos, asi como de las mani-
festaciones de la actividad fisica propia de hombres y mujeres. Dicho
andlisis serd necesario para romper con la valoracién social jerdrquica
de lo masculino sobre lo femenino en el 4mbito de la actividad fisico-
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deportiva que lamentablemente ha justificado la elaboracién de curri-
cula marcadamente masculinos. Indudablemente los modelos curri-
culares que prioricen las cualidades fisicas dingidas al rendimiento se-
rdn modelos segregadores. Los modelos curriculares que prioricen el
desarrollo de la propia identidad y expresividad corporal, asi como ¢l
aprendizaje de una diversidad de habilidades que pueda adaptarse a
las caracteristicas de cada persona ofrecerd unas oportunidades mas
equitativas para ambos sexos.

Conflictos relacionados con el género y posibilidades
de intervencién

Desde diferentes experiencias docentes se ha alertado que reunir
a chicos y chicas en las clases de educacion fisica, sin una actuacion di-
dactica encaminada a conseguir una 1gualdad de oportunidades, con-
tribuye a potenciar la discriminacién mds que a superarla. Makazaga
y otras (2001), citando a Fasting, muestran c6mo en las clases de edu-
cacion fisica mixtas los chicos monopolizan las acciones en los juegos
colectivos limitando la participacién de las nifias, asumen los papeles
de lideres de tal manera que las chicas siempre desempenan roles se-
cundarios y, o bicn, ignoran a las chicas, o bien, las ridiculizan. Las
chicas por su parte se implican menos activamente y logran menos re-
sultados en las situaciones mixtas que en las de un solo sexo.

Por otra parte, Garcia Monge, A. y Martinez Alvarez, L. (2000),
ponen de manifiesto diversos conflictos en las sesiones de educacién
tisica escolar, siendo los mds destacados:

® En las sesiones de educacién fisica, la separacién de sexos pa-
rece ser una conducta bastante generalizada. Sin embargo, en
funcion de la dindmica que se haya creado en el grupo, la di-
ferencia de género se puede asumir ¢ incorporar como ali-
ciente dentro del juego, o bien, puede llegar a paralizar la ac-
cién.

* Enaquellas actividades en las que los chicos han tenido mds
oportunidades de practlcar, que suelen ser mayoritarias,
pucde darse el caso de nifias que quieren jugar, pero no se
sienten hébiles para resolver dignamente las 51tuac1ones que
se plantean y optan por la inhibicién “voluntaria®. Teniendo
€n cuenta que cCuanto menos se practique, menos posibilida-
des se tendrd de mejorar, es inevitable «una espiral descen-
dente de la que cs dificil salir».
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* Esfrecuente el desequilibrio en la atencién del profesor ante
los grupos de chicas y chicos, en favor de los segundos.

Finalmente, mi propia experiencia personal ratifica las anteriores
observaciones, fundamentalmente en la ensefianza secundaria y ba-
chillerato, aunque no tanto en la ensefianza primaria. La percepcién
de los conflictos y la sensacién de que unos y otras aprenderian mis
por separado, normalmente, crea serias dudas, entre los docentes de
educacidn fisica, sobre la conveniencia de mantener las clases mixtas.
Yo misma he compartido estas dudas que se van difuminando cuan-
do pongo en la balanza el valor educativo del aprendizaje social, de
que ambos sexos compartan experiencias, incluso de resolver con-
flictos relacionados con el género. Me quedo, pues, con la opcion de
las clases compartidas y de la coeducacidn en educacidn fisica, con el
sentido que aqui le estamos dando, es decir de reflexién y transfor-
macién para mejorar la igualdad de oportunidades.

La coeducacion en la escuela suele plantearse bajo una doble
perspectiva: a) asegurando que la intervencién diddctica no sca dis-
criminatoria, por ¢j emplo, en el lenguaje del profesorado o en la asig-
nacion de actividades a nifios y niiias; b) reconociendo y haciendo vi-
sibles los valores tradicionalmente femeninos e incorporindolos en
los contenidos curriculares (Bonal y Tomé, 1997).

Esta doble perspectiva, en educacién fisica, supone tener en cuen-
ta los siguientes aspectos.

e Uulizar un lenguaje no sexista. Ello implica no utilizar siem-
pre el masculino como neutro. Es evidente que si decimos:
“Venga ninios, formad grupos de cinco”, las mifias no se que-
dardn sentadas esperando. Sin embargo, st en lugar de ello,
decimos: ;Vengaf i Que todos los ninios y nmzzsfownen gri-
pos de cinco!”, las nifias sentirdn que participan mds.

®  Asignar las mismas tareas y cargos a nifios que a nifias. No
procede cso de decir: “Necesito dos nifios fuertes para trans-
portar d_pfmzo , ya que la fuerza necesaria para esta tarca la
tienen igual nifios y nifas.

* Intervenir para que el espacio de jucgo sca ocupado por igual
por chicos y chicas, ya que las chicas tienen tendencia a ocu-
par espacios margma]cs (Garcia y Asins, 1995).

e Asegurar que la atencién, correccioncs, ¢tc., ¢s igual para
unos que para otras, ya que muchos estudios muestran como
el profesorado suele dirigir su atencién mds a los chicos que
a las chicas.
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Crear motivaciones y refuerzos especificos para el género fe-
menino.

Ayudar a los chicos y chicas a ser sensibles ante los compor-
tamientos sexistas. Los nifios y nifias se adaptan a lo que se
espera de cllos y muchas veces no son conscientes de la dis-
criminacién por razones de género.

Intentar romper con la rcpmdu ccién de estereotipos de gé-
nero relacionados con la actividad fisica, haciendo ver que
muchas creencias relativas a los mismo no son ciertas o, en
todo caso, no pueden ser confirmadas cientificamente.
Asecgurar que se proponen tareas para cumplir con un curri-
culum no discriminatorio, aunque aquellas sean tareas tradi-
cionalmente asignadas al género femenino. La resistencia
masculina a realizar tarcas supuestamente femeninas lleva a
que estas tltimas tengan una presencia marginal y se inclu-
yan mis como anexo que como parte importante del progra-
ma. (Martinez Alvarez y Garcia Monge, 1997, 57).

Utlizar un tipo de evaluacién criterial, que valore vealingis
los aprendizajes realizados y relativizar los resultados en
tests estandarizados que en muchas ocasiones no se adaptan
realmente a las necesidades de nuestro alumnado.

Una 1iltima cuestién a tener en cuenta serfa la de aceptar que un

modelo coeducativo puede admitir las agrupaciones del alumnado en
funcion del sexo, si el profesor o profesora considera que para aque-
lla tarea educativa en concreto resulta mis recomendable. Debemos
entender que el modelo coeducativo pretende ser un modelo flexible
y adaptable a una realidad. Este modelo debe mantener una cohe-
rencia general que no 1mp1de que en un MOMENtO en CONCreto se rea-
licen agrupacmneb segun nivel de habilidad, segtin preferencias por
razones de género o por cualquier otro motivo que justifique una
adquisicion especifica.

3.

NECESIDADES EDUCATIVAS DE ALUMNOS O
ALUMNAS QUE PRESENTAN ALGUNA
DISCAPACIDAD

Un cambio en la concepcién educativa

Durantc un largo periodo de tiempo marcado por diferentes le-

gislaciones educativas, los alumnos o alumnas que mostraban difi-
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cultades de aprendizaje por presentar alguna discapacidad, se ubica-
ban en la categoria de Educacién Especial y eran atendidos en fun-
cién de la deficiencia de la que eran portadores. En general, accedian
a centros especializados donde se les prestaba una atencién enfocada
al tratamiento de la deficiencia.

A partir de la implantacién de la Logse el concepto de Educa-
cién Especial queda relegado en favor del concepto de Necesidades
Educativas Especiales.” Rios (2000, 11) se refiere a la diferencia entre
ambas concepciones con las siguientes palabras:

.. esta disciplina (Educacién Especial) centraba la atencién educa-
tiva en la persona como portadora o paciente de un trastorno, educada,
segun cl principio de homogencidad, en un ambiente y Iugar pensado
cspccm]mcntc para un alumnado semejante en sus caracteristicas. Por el
contrario, cuando nos referimos a necesidades educativas especiales, es-
tamos desplazando la atencién hacia la accién educativa en la que el
alumno es s6lo una parte implicada en el proceso de desarrollo y apren-
dizaje

Como he indicado, una de las concepciones educativas que la
Logse ayuda a consolidar es la que otorga una especial importancia
al tratamiento y atencion a la diversidad. Resulta evidente que, en el
medio educativo, el alumnado no mantiene caracteristicas homogé-
neas, sino que presenta una diversidad que puede ser consecuencia de
diversos factores, entre ellos los relativos a las propias capacidades de
la persona. Esta diferente concepcidn conlleva dos importantes 1m-
plicaciones:

e Los nifios o nifias que presenten alguna discapacidad pueden
acceder a la escuela ordinaria.

e La atencién ya no se centra dnicamente en la discapacidad
del alumno o alumna, sino que se atiende principalmente a la
accién educativa, destacdndosc las posibilidades de aprendi-
zaje de cada persona.

La actual Ley de Calidad manticne esta concepcion que se mani-
fiesta de la siguiente en los puntos 1 y 2 del articulo 44. Es de desear
que, cn esta linea, las Administraciones educativas doten de recursos

? La Educacién Especial de los deficientes en centros segregados se plantea
ya como caso excepcional, en la ley de integracion social del minusvilido de
1982 (Arriez, 1998, 16).
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a los centros escolares, ya que desde las escuelas resulta undnime la
peticion de profesorado de apoyo para poder dedicar una atencién
pedagégica adecuada a los grupos que incorporan alumnado con ne-
cesidades educativas especiales.

Adaptaciones curriculares en educacién fisica

De acuerdo con lo dicho hasta ahora, serd responsabilidad de los
centros educativos adaptar el curriculum para hacerlo accesible a la
totalidad de la poblacién escolar. Esta adaptacién no debe suponer
necesariamente rebajar los niveles de exigencia, sino estructurar el
curriculum de tal forma que todos los alumnos puedan conseguir los
objetivos en el grado mds alto que permitan sus posibilidades de
aprenchza]e En consecuencia, las adaptaciones curriculares en edu-
cacién fisica irdn dirigidas a adecuar los recursos de aprendizaje pa-
ra ajustarlos a las necesidades de los alumnos y alumnas, de manera
que puedan potenciarse la posibilidades de aprender que éstos tie-
nen.

Al mismo tiempo, estas adaptaciones curriculares deben permi-
tir la participacién activa del alumnado en la clase asi como su inte-
gracién. En este sentido, destaco dos de las directrices planteadas por
Arraez (1998, 27):

...abogamos por una integracién real, en la que la implicacion de los
elementos personales del hecho educativo se muestren participatvos y
activos en el proceso de integracidn

...guiar la toma de decisiones con respecto a qué es lo que el nifio
puede hacer, y no pensando en qué es lo que no puede hacer. Asi, no s6-
lo se enriquece el propio sujeto, objeto de la intervencién, sino que tam-
bién se enriquece el grupo...

Quisiera insistir aqui en la idea de participaci6n, puesto que
comporta unas exigencias de actuacion por parte de la comunidad
educativa, en general, y del profesorado en particular, ademas de im-
plicar repercusiones en el conjunto del alumnado.

Las exigencias se concretan en que la comunidad educativa de-
be comprender que una verdadera inclusién del alumnado con dis-
capacidad requiere que éste pueda convertirse en clemento activo
de cualesquiera de las tarcas que se realicen en clase y no, como mu-
chas veces ocurre, adoptar roles pasivos como contar tantos, suje-
tar materiales u otras atribuciones de este estilo. Rios (2003) sefala
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como factores de falsa inclusién en las sesiones de educacién fisica,
los siguientes:

Hacer exclusivamente acto de presencia,

La asuncién de roles paswos (d6j ar hacer).

Abusar del trabajo tedrico.

La destinacion del tiempo de clase a sesiones de fisioterapia.

La realizacion de actividades individualizadas al margen del resto de
compaficros de manera habitual.

Partiendo de la idea inicial de que para que exista una verdadera
inclusion es preciso el compromiso de los diferentes miembros de la
comunidad educativa y no inicamente del profesorado de educacién
fisica, podemos establecer los siguientes requisitos:

que los familiares animen a la actividad y no la limiten me-
diante una superproteccién inhibidora;

que el centro escolar incorpore lineas de integracién en el
Proyecto Educativo y desarrolle el Proyecto Curricular en
consecuencia;

que el profesorado adapte las tareas orientindolas hacia la
plena participacion;

que ¢l resto de los compafieros scan sensibles a la discapaci-
dad, que manifiesten actitudes de aceptacion de la discapaci-
dad y actiien de forma solidaria.

Las repercusiones de la plena participacion afectan tanto al alum-
nado con discapacidad como al resto de comparieros y compafieras.
Los primeros sc sienten miembros activos de un grupo, con los efec-
tos positivos que ello pueda tener en el descubrimiento de las propias
capacidades y en la propia aceptacion y autoestima. Los segundos
aprenden que la sociedad cs diversa y que la convivencia requiere la
aceptacion de las diferencias, la cooperaci.én y la solidaridad.

Hasta aqui he insistido en la idea de la adaptacién de las tareas
para la plena participacién y la consecucién de los objetivos educati-
vos. Varios autores (Ruiz Sdnchez, 1994; Gomendio, 2000; Rios,
2000) consideran que la adaptacién de las tareas motrices debe seguir

tres fases:
1. Ladeteccién y andlisis de necesidades
2. Elanailisis de la tarea

3.

La adaptacion de la tarea v su seguimiento
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En los siguientes apartados me referiré a la primera y tercera de
estas fases. Respecto al anilisis de la tarea me remito al capitulo 2 en
los apartados de habilidad motriz y razonamiento motor.

La deteccidn y anélisis de las necesidades

La deteccién y andlisis de las necesidades se hace indispensable
para poder llegar a las adaptaciones que se ajusten lo madximo posi-
ble a los requerimientos de la persona con una determinada discapa-
cidad. Dada la variedad y complejidad de necesidades educativas de-
be realizarse un diagnéstico exhaustivo. Las siguientes lincas tratan
de resaltar los elementos que diversos autores (Linares, 1993; Ruiz
Sanchez, 1994; Toro y Zarco, 1995; Gomendio, 2000; Arraez, 1998;
Rios , 2003) consideran mas importantes en dicho diagnéstico.

La evaluacién del desarrollo general resulta necesaria para obte-
ner informacién sobre la totalidad del alumnado. Esta evaluacion de-
beria dirigirse hacia aspectos:

* De crecimiento fisico y desarrollo sensorial. Deberfan valo-
rarse parametros de crecimiento fisico, capacidades sensoria-
les, respuestas neurolégicas, etc.

e Intelectuales. Requieren la valoracién de capacidades basicas
como la atencién, memoria, lenguaje verbal, etc.

® Afectivo-emocionales. Deberia incidirse, sobre todo, en la
valoracién de aspectos emocionales que repercuten mis di-
rectamente cn el aprendizaje, como pueden ser el autocon-
cepto, la confianza y seguridad, etc.

* Relacionales. Se deberfa valorar la capacidad de cada uno de
interaccionar con los demds.

Las técnicas mas utilizadas son la observacién sistematica, la en-
trevista realizada al mismo alumno o alumna o a sus familiares y la
anamnesis o historial que recoge todo tipo de informacién sobre la
persona y su entorno.

La evaluacién del desarrollo, ademds de ofrecernos un amplio
conocimiento sobre la situacién de nuestro alumnado, nos permite
detectar posibles discapacidades que sea preciso atender con activi-
dades adaptadas o compensatorias.

Puede resultar Gul establecer un marco de referencia de discapa-
cidades, no tanto para etiquctar al alumnado, sino con la perspectiva
de crear adaptaciones mds orientadas hacia una finalidad concreta.
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Las discapacidades se suelen agrupar en intelectuales, sensoriales
y fisico-motrices.

Las discapacidades intelectuales

Se considera retraso mental un funcionamiento intelectual infe-
rior a la media de la poblacién que comporta dificultades de adapta-
c16n. La forma mis generalizada de valorar ¢l retraso mental es a tra-
vés de la medida del coeficiente intelectual CI, a pesar de que cada
vez sc¢ tiende mds hacia una valoracién competencial.

Las limitaciones en el pensamiento analitico y la abstraccién di-
ficultardn la comprensién de los requisitos de la tarea motriz y de sus
relaciones con el entorno. Consecucntemente se vera limitada, tam-
bién, la toma de decisiones respecto al comportamiento motor. A to-
do ello hay que afiadir posibles trastornos relacionados con la propia
percepcion postural y corporal y las consecuencias a nivel coordina-
tivo y de organizacion espacial que éstos originen.

El docente deberd cuidar especialmente la comunicacién emi-
viendo mensajes sencillos que no combinen varias informaciones a la
vez. Deberd tener en cuenta que los periodos de aprendizaje son cor-
tos debido a las dificultades de concentracién y atencién. Ciertos ri-
tuales en la estructuracion de la scsion referentes, por ejemplo, a la
colocacién del alumnado, a la utilizacién del material o al encadena-
miento de actividades pueden facilitar los aprendizajes, ya que lo Ii-
beran de tomar decisiones sobre los mencionados aspectos, pudién-
dose concentrar mejor en el aprendizaje a realizar.

Las discapacidades sensoriales

En el caso de las discapacidades auditivas debemos tener cn
cuenta el nivel de sordera que pucde ser muy diferente y en algunos
casos podemos incidir en la utilizacién de restos auditivos. Las adap-
taciones de las tareas se centrardn, sobre todo, en la transmisién de la
informacién y en la comunicacién. No debemos ignorar, sin embar-
go, posibles perturbaciones afectivas originadas por la dificultad de
la comunicacién, para las que serian recomendables tareas que au-
mentaran la confianza en si mismo y la seguridad personal.

En el caso de las discapacidades visuales también debemos saber
que puede existir un gradiente importante, desde la perdida de visién
ligera hasta la ceguera total. Los alumnos o alumnas que presenten
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este tipo de discapacidad precisardn de una gran informacién verbal
que compense la falta de estimulos visuales. Asi mismo, requerirdn
desarrollar, en mayor medida, las sensibilidades kinestésicas, tactiles
y auditivas. Debemos tener en cuenta, también aqui, los aspectos
emocionales, ya que el temor a encontrarse con obsticulos puede ser
un clemento limitador de la movilidad. El reconocimiento del espa-
cio resulta normalmente una tarea necesaria que facilita la autonomia
y reduce los temores. El contacto fisico con el docente y los compa-
ficros, al tiempo que aumenta la informacién sobre la situacién en el
entorno, puede ser fuente de confianza afectiva.

Las discapacidades fisico-motrices

Las discapacidades fisicas que pueden producir alteraciones fun-
cionales en la movilidad suelen clasificarse en: enfermedades neuro-
musculares; paralisis cerebral; espina bifida; lesiones medulares; am-
putaciones.

En estos casos, la relacién con la actividad fisica resulta muy
diferente que en lo que se reficre a discapacidades intelectuales y sen-
soriales puesto que aqui la misma esencia de la discapacidad se con-
creta ya en la limitacién funcional y de movilidad. Podemos encon-
trarnos frentc a dos casos diferentes, en funcién de si se requiere o no
la utilizacién de silla de ruedas. Si ¢l individuo puede desplazarse por
si solo, se debe favorecer dicho desplazamiento con la finalidad de
controlar el peso corporal y el desarrollo de determinados grupos
musculares. Con ello se pretende progresar hacia comportamientos
mas auténomos. En caso de utilizacion de silla de ruedas se deberdn
adaptar las actividades para que el individuo se sienta miembro acti-
vo del grupo.

La adaptacién y el seguimiento de las tareas

El proceso de deteccion y analisis de las necesidades educativas
especiales de nuestro alumnado incidird necesariamente cn la de-
terminacion de los objetivos a alcanzar y de los contenidos a pro-
poner. En esta formulacién de objetivos y contenidos deberemos
ser capaces de diferenciar aquellos que son comunes para el todo el
grupo y aqucllos que serdn particulares para el alumnado que pre-
sente nccesidades cducativas especiales, prestando especial aten-
cién a los siguientes:
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¢ Distorsionar lo minimo posible ¢l tipo y grado de aprendizajes
del grupo- clase.

¢ Introducir o modificar objetivos en funcién de las necesidades
educativas especiales, estableciendo nuevas priorizaciones y se-
cuencias.

Una vez adecuados los objetivos y contenidos merecerd una es-
pecial atencion la adaptacién de las tareas. Diversos autores han pre-
sentado criterios de adaptacién de las tareas en educacién fisica (Ruiz
Sanchez, 1994; Zarco y Toro, 1995; Arrdez, 1998; Gomendio, 2000).
Cabe destacar, por ¢l elevado grado de anilisis, las adaptaciones que
propone Rios (2003) en funcién de las dificultades/necesidades.

El tipo de adaptaciones que proponen estos autores se refieren
fundamentalmente a tres dmbitos:

a) Adaptaciones en la intervencion didactica el profesor

Requieren especial atencién los canales de informacién, ya que
muchas de las discapacidades que puede presentar el alumnado sue-
len afectar a la captacién de Ja informacién y a la comprensién. Por
ello suelen ser necesarios requerimientos verbales claros y precisos,
asi como cl incremento de soportes visuales y contactos fisicos. Se
hace también imprescindible la descomposicién y estructuracién del
aprendizaje en diferentes fases que supongan una simplificacion y
una adecuada progresion.

b) Adaptaciones del material y del entorno

Las adaptaciones del entorno y del material facilitarin mucho los
aprendizajes, si en ellas el docente pone una buena dosis de imagina-
ci6n. Debemos tener en cuenta que el espacio fisico y el material pue-
den constituir obsticulos constrictores del movimiento o, por el
contrario, potenciadores de la movilidad en funcién de su disposi-
cién y de la facilidad de su manejo.

c) Adaptaciones de la tarea propiamente dicha

Las adaptaciones de la tarca van dirigidas a facilitar su realizacién
modificando reglas, permitiendo ayudas externas, etc. Al modificar
un juego debemos tener presente que lo importante es hacerlo ase-
quible para el alumnado con necesidades educativas especiales y no
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dificultarlo para el conjunto del grupo clase, en un intento de conse-
guir una igualdad de oportunidades en ¢l juego.

Las anteriores consideraciones quedarin completadas con ¢l
cuadro adjunto.

Cuadro n° 4: Adaptacion y seguimiento de las tareas segiin Arrdez
(basado en de Potter) (1998, 33-34)

Adaptaciones /modificaciones en el medio de aprendizaje

¢ Variar y multiplicar el matenial: balones de diferentes tamafios, con
colores vivos, balones y aros sonoros, etc. que en definitiva
faciliten la percepeién.

*  Reducir la altura de la red para los juegos: se facilita y simplifica el
gesto.
Reducir distancias en desplazamientos o lanzamientos.
Eliminar fuentes de distraccion.

e Utilizar balones deshinchados, balones ligeros, de trapo, globos,
etc.
Moedificar el espacio normalizado. Pistas convencionales.

®  Modificar los elementos y su posicidn: porterias, canastas, etc.

Adaptaciones/modificaciones en la metodologia

e Utilizar apoyos verbales:
Palabras justas en niimero, adecuadas v destacando las
importantes.
Explicaciones colocadas segin la sucesion natural en el tiempo.
A mayor complejidad de la tarca menor cantidad de explicacién
previa.
Palabras de animo que refuercen el éxito.

s Recurrir a los apoyos visuales :
Demostracién del movimiento para su imitacién: modelos.
Demostracién del movimiento adaptado o alternativo para el
deficiente.

®  Prestar apoyos fisicos
Situar al nifio/a en la posicion ideal de partida para realizar el
movimiento.
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Oponerle fuerza de resistencia para hacerle interiorizar el
MOVIITIENto.
Conducirle de la mano por el espacio.

®  Progresion adaptada en los juegos de balén.
Rodar-botar-lanzar.
La altura de los pases (més facil bajos que altos).

¢  Estructuracién adecuada de las fases de aprendizaje.
Andar o rodar en lugar, o antes de correr.
Descomponer en fases.
Relacién entre explicacidn y ejecucién. Conceder tiempo de
asimilacién y comprensién.

*  Modificacién del nimero de decisiones: serin mds reducidas sus

posibilidades.

Adaptaciones/modificaciones en la tarea

*  Enrelacién con las reglas. Ejemplos:
Que el balén pueda rodar en lugar de ser lanzado, botar mds veces
antes de ser recogido o devuelto, etc.
Que sc pueda coger con una o las dos manos, en lugar de ser
devuelto con golpeo.
Reduccion del nimero de puntos o de tantos para ganar.
Reducir el tiempo de juego.
Prohibir devolver el balén al que ha pasado, para fomentar cl
nimero de participantes en el jucgo.
Aumentar o disminuir el niimero de jugadores en funcién del
espacio.

e Modificar la posicién de los jugadores para mejorar el equilibrio
(de rodillas, sentados, luego de pie).

e Atnbuir o colocar a jugadores en puestos especificos en funcién
de sus aptitudes:
Guardameta ¢l menos movil.
Puesto fijo de atacante.
Hacer de drbitros, jueces de linea, etc.

e Permitir ayudas externas:
Ayudar al que estd en silla de ruedas.
Permitir mds tiempo de retencién.

Evidentemente, las anteriores directrices constituyen lineas ba-
sicas de actuacién, pero resulta imprescindible no olvidar que la
atencién a la diversidad v la atencién a los alumnos con necesida-
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des cducativas especiales requieren una reflexion sobre cada situa-
cién concreta y un conocimiento del entorno en el que ésta se de-
sarrolla. Sélo asi podremos garantizar la intervencién que el alum-
nado precisa.

4, ATENCION Y RESPETO A LAS DIFERENCIAS
CULTURALES Y ETNICAS EN EDUCACION
FISICA®

Multiculturalismo y escuela

Una de las caracteristicas que se consolidan en la sociedades
postmodernas es la de ser plurales. Esta pluralidad resulta de la con-
fluencia de tradiciones, culturas, lenguas, creencias, pricticas socia-
les, etc. La educacién escolar no ignora este estado de cosas y, ¢n un
entorno en el que proliferan los movimientos migratorios, en el que
cada vez son mais significativos los cambios en el tejido social, en el
que la sensibilidad por la educacidn en valores va en aumento, se ge-
nera una preocupacién pedagdgica hacia la atencién a la diversidad
cultural.

Fundamentalmente, se trata de intentar cubrir una serie de nece-
sidades educativas que se presentan en diferentes planos. Uno de
ellos seria hacer de la educacién una via para escapar de la margina-
lidad a la que estdn abocados los inmigrantes procedentes de paises
pobres que suelen hallarse en situaciones de penuria y de desventaja
de oportunidades. El acceso a la educacién ayuda, sin duda, a vencer
las condiciones de desigualdad. Otro dc estos planos seria dar res-
puesta a los conflictos inherentes a la interaccién social que, en este
caso, sc derivan de la confluencia de culturas distintas. Lamenta-
blemente, la relacién entre culturas que entran en contacto no siem-
pre es la de enriquecimiento mutuo, sino que, muy a menudo, se ori-
ginan comportamientos de intolerancia, de xenofobia y de racismo.
La intervencién educativa deberd ir dirigida a evitar este tipo de
comportamientos, potenciando la tolerancia, la solidaridad y la coo-
peracidn.

Este tema ha sido anteriormente tratado por la autora en Llcixa, T.
(coord,) (2002): Multiculturalismo y educacion fisica. Barcelona: Paidotribo.
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Significado de la atencién a la diversidad cultural
en educacion fisica. Criterios psicopedagdgicos

Resulta imposible negar que la educacién fisica es una disciplina
escolar maleable y dindmica que evoluciona en funcién de los reque-
rimientos sociales. Sélo hace falta echar la vista atrds y observar los
cambios en las diferentes pricticas en los patios de las escuelas, en el
ltimo medio siglo, para corroborar esta idea de transformacién de
esta materia, que seguramente para algunos resultard insuficiente,
pcro nunca inexistente.

Asimismo, la presién social es descrita por varios autores como
factor de transformacién de la educacién fisica.* Intentando ade-
cuarse a las necesidades y demandas sociales, no dudamos que la
educacion fisica deberd someterse a ciertos criterios psicopedagé-
gicos que modifiquen su realidad cotidiana con el fin de hacerla mds
acorde a las necesidades presentadas por la diversidad cultural. De
esta mancra, al preguntarnos qué significa atender a la diversidad en
educacién fisica, una posible respuesta seria:

®  Estructurar la enserianza de la educacion fisica a partir de la
situacion real de cada alumno y alumna. Ello supone no em-
pefiarse en aplicar un curriculum hipotético, sino construir-
lo en funcién de los intereses y las vivencias del alumnado. Se
trata fundamentalmente de contextualizar el curriculum de
educacidn fisica teniendo en cuenta los esquemas referencia-
les de las culturas de origen. Para todo ello es preciso hacer
participar activamente al alumnado en la construccién y de-
sarrollo del curriculum. Dicha participacién puede concre-
tarse mediante la negociacion de los objetivos a alcanzar y
mediante la propuesta de actividades.

o Sersensible a las expectativas sociales y relacionales que pue-
den generarse en torno a la préctica de la educacion fisica. En
este sentido se deberdn destacar como valores prioritarios la
participacion, el esfuerzo personal, la convivencia y, no tan-
to, el ser mejor que los demds o el ganar en actividades com-
petitivas.

e Desarrollar estrategias de ensenianza que permitan la plena
participacion de todo el alumnado y respeten los diferentes

* Ver por ejemplo Herndndez Alvarez (1996, 55).
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ritmos de aprendzza;e. sin que ello implique rebajar los nive-
les de exigencia. En definitiva, las estrategias de ensefianza
deberian asegurar un nivel 6ptimo de adquisiciones motrices
en todo el alumnado por igual.

*  Potenciar actitudes positivas hacia la diversidad. Ello impli-
ca valorar las aportaciones de diferentes enfoques para abor-
dar situaciones motrices o resolver problemas motores.

®  Utilizar las actividades fisicas para desarrollar actitudes coo-
perativas y solidarias. Debemos tener en cuenta que en las di-
ferentes actividades fisicas que proponemos en nuestra aulas
suelen darse las condiciones de interaccién entre el alumna-
do necesarias para gestar dichas actitudes.

*  Combatir prejuicios y estereotipos. En este sentido cs intere-
sante la potencialidad de la educacién fisica para ayudar a la
construccién de la identidad personal. Por otro lado, la edu-
caci6n fisica, en la medida en que se marquen objetivos ase-
quibles, permite crear sentimientos de scguridad hacia si
mismo y de autoestima. Estos sentimientos de seguridad y
autoestima son necesarios para mitigar los miedos y descon-
fianzas hacia lo ajeno y lo distinto, los cuales constituyen una
de las causas principales de la intolerancia y la xenofobia.

Posiciéon de la educacion fisica frente a los
diversos modelos curriculares multiculturales

En nuestras escuelas, la preocupacién por dar una respuesta al fe-
némeno de la diversidad cultural es relativamente reciente, mientras
que en otras sociedades, como la Nortea.mericana, por ejemplo, po-
see unos antecedentes histéricos mucho mds significativos. No estd
de mds, por tanto, utilizar cxper:encw.s ajenas como referencia, para
intentar comprender mejor c6mo encaja la educacién fisica enun cu-
rriculum multicultural y acceder de esta manera a conclusiones mis
s6lidas.

McCarthy (1999, 223) tras recordar que en Estados Unidos, du-
rante la primera mitad del siglo XX, imperé el modelo asimilacionis-
ta, segiin el cual la escuela era considerada el artifice para forjar una
nacionalidad norteamericana conformista, aglutinando poblaciones
de origenes nacionales diversos, se refiere al fracaso de dicho mode-
lo asimilacionista y explica c6mo los partidarios de la multiculturali-
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dad promucven modelos curriculares con diferentes matices, entre
los que cabe destacar: a) la comprensién cultural; b) la competencia
cultural; ¢) la emancipacién cultural. Tomando como referencia las
consideraciones de McCarthy (1999, 225-235) veremos, a continua-
ci6n, las caracteristicas de dichos enfoques v la manera en que se
orientaria la educacién fisica en cada uno de ellos.

Los modelos de comprension cultural se basan en el relatvismo
cultural e intentan defender la idea de que todos los grupos étnicos y
sociales son formalmente iguales entre si. El curriculum escolar va
dirigido al reconocimiento y la aceptacién de las diferencias cultura-
les. Asi mismo, intenta eliminar estereotipos raciales y sexuales y
promueve actitudes positivas hacia los grupos minoritarios y desfa-
vorecidos.

Un curriculum de educacién fisica, en consonancia con este mo-
delo, deberfa proponer contenidos actitudinales como por ejemplo:

Aceptacion del propio cuerpo y del de los demas
Reconocimiento y aceptacion de las manifestaciones de acti-
vidad fisica propias de otras culturas

o Identificacion y aceptacion de las diferencias corporales

Las principales criticas a este modelo son, por un lado, que pone
demasiado énfasis en las difcrencias y puede ayudar a crear nuevos
estercotipos; y, por otro, la dificultad de que un programa de cambio
actitudinal sca suficiente como para eliminar los prejuicios mayo-
ria/minoria.

Los modelos de competencia cultnral se basan «en el presupuesto
fundamental de que los valores del pluralismo cultural deben tener
papel central en el curriculo escolar» (Idem, 229). La diferencia prin-
cipal con el modelo anterior es que pretenden utilizar los elementos
de las diversas culturas como forma de enriquecimiento mutuo. Tie-
nen como objetivo, ademds, preservar la identidad de los grupos mi-
noritarios. Algunos ejemplos de contenidos de educacién fisica en
consonancia con este modelo, podrian ser:

Desarrollo de la identidad personal
Utilizacién de las manifestaciones fisicas y deportivas de las
diferentes culturas

o Expresion cultural mediante técnicas propias de diferentes
culturas

o Desarrollo del comportamiento liidico mediante juegos mul-
ticulturales

138



El principal problema ocasionado por este modelo es que, a pe-
sar de que pretende potenciar la negociacién minoritaria con la so-
ciedad principal, la cultura mayoritaria sigue viviéndose como hege-
monica y las culturas minoritarias contintian teniendo un significado
secundario, cuando no deficiente.

Los modelos de emancipacién cultural sostienen que un curri-
culum multicultural y un ambiente en el aula en el que profesores
y estudiantes tratasen con respeto la cultura y las experiencias de la
minoria, tendria consecuencias positivas en ‘el rendimiento acadé-
mico de los grupos minoritarios, entre otros motivos como resul-
tado de un incremento en la autoestima. Pero los defensores de es-
ta tendencia van mds alld y vinculan el curriculum multicultural
con la economia. Consideran que el desajuste entre el curriculum
escolar y la experiencia vital y la cultura de las minorias comporta
una pérdida de oportunidades frente al mercado laboral y, por tan-
to, resulta necesaria una reforma curricular multicultural encami-
nada a proporcionar una 1gualdad de oportumdades para cl éxito
académico de los estudiantes minoritarios para facilitarles el acceso
al mercado laboral.

En este caso, pensar cémo se adecua el curriculum de educacion
fisica implica una doble via de reflexién que hace referencia, por un
lado, a la construccién curricular y, por otro, al peso especifico de la
educacion fisica en el conjunto de las ensefianzas.

Respecto a la primera cuestion, es decir, la construccién curricu-
lar, deberian tenerse en cuenta fundamentalmente dos aspectos:

a) Partir de una evaluacién inicial rigurosa y consistente que
perrmncra una organizacién del curriculum basada en los
conocimientos previos del alumnado. Con ello podria cons-
truirse un curriculum mds préximo a la experiencia vital del
conjunto de los estudiantes.

b) Incluir contenidos cercanos a las manifestaciones de la acti-
vidad fisica de las culturas de procedencia del alumnado.

La segunda cuestidn, es decir, el peso especifico de la educacion
fisica, puede ser un tema un poco mas delicado. Con la finalidad de
facilitar el acceso al mercado laboral, los curricula de emancipacién
cultural suelen priorizar las asignaturas mds instrumentales y pro-
fesionalizadoras. Este hecho podria dar lugar a que se prestara me-
nos atencién a materias como la educacién fisica o la educacién ar-
tistica. No podemos dejar de manifestar la contradiccién que esta
situacién comportaria en relacién con el primero de los presupues-
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tos de este modelo de emancipacién cultural, es decir, los efectos
positivos de una completa y enriquecedora formacion personal en
el éxito académico.

Curriculum de educacién fisica e interculturalidad

En primera instancia, el curriculum es elaborado bajo la luz de la
cultura dominante lo que conlleva que los nifios y nifias cuya cultu-
ra de origen es distinta se hallen en desventaja frente a las oportuni-
dades de aprendizaje. No podemos negar esta realidad, como tam-
poco podemos negar que algunas practicas de actividad fisica pueden
acentuar y legitimar las desigualdades entre el alumnado, si no reco-
nocen y valoran las diferencias culturales. Si no queremos que esta si-
tuacién tenga consecuencias contrarias a las intenciones pedagdgicas
de nuestra disciplina, debemos analizar el curriculum de educacién
fisica, bajo la luz de las implicaciones de un entorno multicultural.

Los contenidos de la educacién fisica sugieren nuevas reflexio-
nes, si pensamos en ellos bajo la sensibilidad de la respuesta al plura-
lismo cultural, como podemos apreciar cn las siguientes considera-
CIOHLS.

Capacidades perceptivo-motrices

Las capacidades perceptivo-motrices, tan relacionadas con la
imagen corporal, tendrin consecuencias determinantes en la cons-
truccién de la identidad personal. Esta identidad personal vendr4 re-
forzada por las actitudes de valoracién y aceptacién de la propia rea-
lidad corporal, asi como de la autoconfianza y autonomia personal.
Los contenidos que aqui se determinan deben ser tratados para po-
sibilitar estc proceso en el alumnado perteneciente tanto a grupos
culturales mayoritarios como minoritarios, lo que presenta una do-
ble exigencia.

Por un lado, la construccién de la identidad personal del alum-
nado requiere el reconocimiento, respeto y valoracién, por parte de
todo el grupo de los factores diferenciales. Pensemos que la «<imagen
que cada uno elabora de si mismo (la internalizacién de si mismo) es,
en gran medida, reflejo de la forma en qué evalia los juicios de los
otros en relacién con él». (Abad, 1993, 38)

Por otro, las diferentes identidades culturales no deben ser un
factor distorsionante en el proceso, con consecuencias de replie-
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gue en si mismo o de exclusién. Nicklas (1995,39) define, como
identidad cultural de un ser humano, ¢l hecho de que se sienta par-
te integrante de una comunidad cultural y que lleve su huella. Elio
1mplica que esa persona conozca el sistema codificado de su cultu-
ra, que lo domine y que pueda actuar segtin las reglas de ese siste-
ma. Pero, implica igualmente que pueda comprender y, por tanto,
descodificar las acciones de sus congéneres, creindose con todo
ello un sentimiento de seguridad. Una vez socializado en una cul-
tura, el ser humano tiene la capacidad de apropiarse del sistema de
normas de otra cultura y de comportarse en consecuencia. Para
que puedan coexistir diferentes identidades culturales, sin las con-
secuencias de repliegue en si mismo y de exclusién, a las que nos
hemos referido, es preciso segin Nicklas (1995, 46), que cada uno
sea capaz de reconocer el cardcter relativo y especifico de las pro-
pias normas culturales y de reflexionar sobre si mismo y sobre la
autorreferencialidad.

Las habilidades motrices

En los contenidos relativos a habilidades y destrezas es donde
més necesario resulta estar muy atento al bagaje motor con el que
accede el alumnado. Ya hemos indicado en el capitulo 2 que en los
primero cinco a seis afios de vida se produce la adquisicion basica
de los movimientos mas fundamentales, es decir, las unidades de
movimiento genéricas y controladas principalmente por la madu-
raci6n del sistema nervioso. A partir de los seis o siete anos, las ha-
bilidades motrices son mds culturales, es decir, dependen mds cs-
pecificamente del aprendizaje, de la transmisién social y de los
procesos de tratamiento de la informacién sobre el movimiento.
Por tanto, una intervencién didactica para la adquisicién de habi-
lidades que no tenga en cuenta los aprendizajes previos estd inevi-
tablemente destinada al fracaso., No olvidemos, entonces, que la
experiencia motriz de cada uno, y por tanto los aprendizajes pre-
vios, presentaran claras diferencias segtin la cultura de origen. Los
aprendizajes previos condicionardn las estrategias de aprendizaje,
asi como la potenciacién de formas culturales de actividad fisica
diferentes, pero nunca una disminucion en los niveles de exigencia
que serfa contraria a las expectativas de igualdad que aqui nos mar-
camos.
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La expresion corporal

Cuando un nifio o una nifia inmigrante llega a la escuela suele
ocurrir que hable una lengua diferente y desconocida por parte del
profesorado. Los problemas de comunicacién adquieren dimensio-
nes importantes y tienen consecuencias muy negativas. Los aprendi-
zajes se hacen mds inaccesibles, debido al papel instrumental que de-
sempena el lenguaje en el proceso de ensefianza-aprendizaje, pero
sobre todo queda dificultada la creacién de un clima de seguridad que
facilite los sentimientos de autoconcepto y autoestima. Es necesario
comprender, entonces, que la comunicacién no se reduce al lenguaje
verbal. Mediante el lenguaje corporal y las actitudes puede crearse el
clima de seguridad al que nos referiamos que permita abordar una rea-
lidad cultural alejada de la propia. Utilizar los recursos expresivos del
cuerpo para comunicar ideas y sentimientos puede ser, en este senti-
do, de gran ayuda.

En el apartado de prictica de bailes y danza, puede resultar il
introducir danzas propias de otros paises para acercarnos a distintas
culturas, siempre y cuando predomme la orientacién de respeto y va-
loracién de otras formas de expresién y no, simplemente, la curiosi-

dad folklérica.

Los juegos y deportes

Entender el juego como un contenido curricular es la conse-
cuencia légica de considerar que éste es un elemento cultural de gran
trascendencia. Es propio de todas las culturas y de todos los tiempos.
Aunque puede adoptar formas diferentes, en funcién del entorno
donde se desarrolle, la esencia ladica es la constante que debe permi-
tir que alumnos originarios de culturas distintas otorguen sentido a
la actividad y la compartan sin dificultad.

Debemos tener en cuenta, también, que los jucgos son unos
agentes incomparables de socializacién, ya que requieren de un pro-
ceso de adaptacién a las normas y formas de actuar del grupo. La 1mi-
tacién, la resolucién de conflictos, la aceptacion de las normas son
comportamientos que irdn gestando cl proceso de socializacion, pro-
ceso al que se verd sujeto tanto el alumnado perteneciente a la cultu-
ra dominante, como el perteneciente a las demés culturas.

Cuando un nuevo miembro ingresa en el grupo, no cs sélo él quien
sufre un proceso de adaptacién a las normas y pautas imperantes en el
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grupo. Es el propio grupo en su conjunto ¢l que se ve sometido a una
tension para definir la dindmica de sus relaciones, como resultado de la
cual se habri construido una nueva situacién social (Abad, 1993, 40)

Los juegos cooperativos, que van ganando cada dia mayor pre-
sencia cn ¢l curriculum escolar, serdn un espacio idénco de conver-
gencia entre culturas. En cllos se suelen identificar una serie de valores
que resultan necesarios para la convivencia pacifica y enriquecedora.

Por otro lado, cuando pensamos en deporte ¢ inmigracion nos
encontramos con las dos caras de la moneda. Por una parte, el de-
porte constituye un lenguaje comiin de todas las culturas. La homo-
geneizacién que han adquirido las formas deportivas conlleva que
pueden ser compartidas por nifios de distintas culturas. El atletismo
y algunos deportes colectivos como el fiithol, el baloncesto o el vo-
leibol se han extendido por todo el mundo con lo que suelen ser ac-
tividades conocidas por los nifos y nifias recién llegados.

Pero situindonos en una perspectiva opuesta, no precisamos es-
forzarnos mucho para ver el deporte como un instrumento transmi-
sor de ideologias y valores de la cultura dominante y, por tanto, co-
mo un factor de exclusién de aquellos procederes que no se ajusten
ala dimensién cultural por él legitimada. La competicién se convier-
te en espacio de enfrentamicnto que genera comportamientos de ri-
validad, poco deseables desde una perspectiva que pretende superar
cstercotipos exclusores. Como consccuencia de todo ello podemos
decir que una educacién fisica que se pretenda educadora de la ciu-
dadania deber introducir medidas de correccién para transformar la
educacion deportiva en una prictica més educativa

Todo lo expresado hasta ¢l momento nos conduce a afirmar que
¢l tratamiento de los contenidos en educacidn fisica adoptari, en la
perspectiva intercultural, una dimension de complejidad. Es decir, la
respuesta educativa no serd una tinica posible; ni siquicra existird una
6ptima que pueda generalizarse. La respuesta educativa debera ser
matizada frente a cada situacién concreta por el maestro que deberd
haber reflexionado previamente, pero que al mismo tiempo tendra
que ser capaz de cambiar sus presupuestos ante cada nueva realidad.
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Capitulo 5

EDUCACION FiSICA Y SALUD.
MEJORA DE LA CALIDAD DE VIDA

La preocupacién por tener un cuerpo sano es vivida con una
intensidad cada vez mayor, por no decir cada vez mis obsesiva, en
las sociedades de consumo. Desde siempre, en mayor o menor
grado, se ha asociado la salud con la educacién fisica. En determi-
nadas épocas, la vinculacién entre una y otra tenia caricter tera-
péutico: gracias a la educacién fisica podia mejorar la salud e in-
cluso podian curarse ciertas enfermedades. En la época actual
tiene caricter preventivo y adopta una dimensién de educacion
para la salud.

Es objeto del presente capitulo destacar aquellos temas relaciona-
dos con la salud que tienen un sxgmflcado especial en el contexto so-
cial. A continuacién veremos cémo la educacién para la salud pasa a
ser, también, una responsabilidad de la escuela y c6mo el curriculum
de educacion fisica integra esta disciplina. Finalmente, se apuntarin
algunos aspectos diddcticos a tener en cuenta en la educacién fisica
orientada a la salud.
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1. SALUD Y PENSAMIENTO SOCIAL

Conductas sedentarias y estado de salud

En los paises industrializados, las conductas sedentarias se han
ido generalizando mds y mas. Los desplazamientos por nuestro pro-
pio pie son suplantados por automdviles, ascensores u otros medios
de transporte. Estar sentado para desarrollar las actividades labora-
les resulta cada vez mds frecuente. En la poblacién infantil, la situa-
cién va siendo ya preocupante. En la escuela, los alumnos y alumnas
pasan muchas horas frente a un pupitre, pero ademis acostumbran a
llenar su tiempo de ocio frente al televisor o la pantalla del ordena-
dor. A los nifios y nifias de nuestras ciudades les deben parecer abso-
lutamente dificil imaginar los recuerdos de sus abuelos de cuando ju-
gaban en la calle, al bélit o a la rayuela.

Weineck (2001, 17) entiende por falta de ejercicio la situacién
por la cual el esfuerzo que realizan los misculos a largo plazo se en-
cuentra por debajo del umbral de estimulo. Este tltimo, se sitia, en
la persona no entrenada, en un 30% de la fuerza maxima individual,
aproximadamente, y en un 50% de la capacidad de resistencia ma-
xima, dentro del ambito cardiovascular. Segtin este mismo autor, las
enfermedades producidas por la falta de cjercicio afectan los si-
guientes sistemas: cardiovascular, aparato locomotor, metabolis-
mo, sistema hormonal, sistema nervioso vegetativo, sistema ner-
vioso central (trastornos en la coordinacién).

En contrapartida, actividades fisicas de distinta tipologia contri-
buyen a prevenir algunas enfermedades. De esta manera, las activi-
dades de resistencia son utiles para combatir las enfermedades del
sistema cardiovascular, hormonal y metabélico, asi como también
del sistema vegetativo. Las actividades fisicas que aumenten la movi-
lidad y la fuerza ayudan a reducir las enfermedades del aparato loco-
motor. Las actividades fisicas que incrementen la agilidad y la habi-
lidad motriz resultan adecuadas para prevenir los problemas o
alteraciones de la coordinacién. Por otro lado, como indica Contre-
ras (1998, 201), se han constatado efectos beneficiosos de la actividad
fisica: en la estructura Gsea, reduciéndose los ricsgos de osteoporo-
sis; en la composicién corporal y obesidad, con una reduccién del te-
jido adiposo; en la regulacién de la presién arterial; en la reduccién
del colesterol.

La evidencia sanitaria de la relacién entra la prictica de la activi-
dad fisica y la prevencién de enfermedades origina numerosas accio-
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nes politicas y sociales de promocién de la salud. Devis y Peird
(2001, 306) senialan cinco perspectivas de promocion de la actividad
fisica relacionada con la salud: la perspectiva mecanicista, la perspec-
tiva orientada al conocimiento, la perspectiva orientada a las actitu-
des, la perspectiva critica y la perspectiva ecoldgica.

Segtin estos autores, la perspectiva mecanicista, parte de la creen-
cia estricta de que la realizacion de actividades fisicas produce un hi-
bito de préctica que continuard en el futuro y, por tanto, la estrategia
de promocién consiste simplemente en asegurar que la poblacion rea-
lice suficiente actividad fisica. La perspectiva orientada al conoci-
miento utiliza una estrategia de informacién ya que confia en la ca-
pacidad de decision y adquisicién de conocimiento de aquellos que
participan en la promocion, si estin bien informados. Bajo la pers-
pectiva orientada a las actitudes, se considera que la percepcién e in-
terpretacién que hacen las personas de su propia experiencia cuando
se 1mplu.an en actividades fisicas es decisiva para prolongar dicha
prctica, con lo cual resulta necesario que las experiencias de pricti-
ca fisica sean satisfactorias. La perspectiva critica ubica los problemas
de salud cn el contexto social y ambiental y se cuestiona aquellas si-
tuaciones sociales que ponen trabas o impiden la adquisicién de
comportamientos mds saludables, buscando cambios en las mismas.
La perspectiva ecoldgica entendiende la salud y la practica fisica co-
mo integrante del sistema de interdependencias de la comunidad,
busca estrategias globales que tengan en cuenta cuestiones sociales y
ambientales mds amplias. Para finalizar, estos autores proponen una
perspectiva holistica que sea capaz de integrar las anteriores de la
forma mas coherente posible.

Evidentemente, en las acciones de promocién de la salud, la ac-
tividad fisica desempena un papel importante. Sin embargo, existen
multiples factores que condicionan la forma en que el conjunto de la
poblacion entiende las relaciones entre actividad fisica y salud. Las
posibilidades de utilizacién del tiempo libre, la conciencia ecolégica,
la autoimagen corporal son algunos de estos factores, como podre-
mos ver en los siguientes apartados.

Sistemas de produccién, ocio y actividad fisica
Tanto en entornos sanitarios como educativos se acepta de for-
ma generalizada que unos determinados hébitos orientados a la prac-

tica de una actividad fisica moderada, pero continuada, se hallan di-
rectamente relacionados con una mejora de las condiciones de salud.

147




Sin embargo, las formas de vida de nuestra sociedad industrializada
no facilitan demasiado la ejercitacién de nuestro organismo en las ac-
tividades cotidianas.

En este contexto, la posibilidad de realizar actividades fisicas en
el tiempo de ocio se convierte en una necesidad cada vez mis acu-
ciante. El tiempo que puede dedicar la poblacién a las actividades
de ocio constituye un factor determinante en la proliferacién de
practicas relacionadas con la actividad fisica y deportiva. Un r:ipido
recorrido histérico puede mostrar el papel que juegan, en la prictica
de las actividades fisicas, las restricciones en el tiempo libre y la pro-
gresiva recuperacion del mismo, desde los inicios de la sociedad in-
dustrial hasta el momento actual.

Tal como indican Puig y Trilla (1987, 27), con la revolucién in-
dustrial cambié definitivamente un estilo de vida que presentaba
cierto equilibrio entre el tiempo dedicado al trabajo y el tiempo de-
dicado al descanso. En la sociedad industrializada, el tiempo libre
queda desmesuradamente reducido. El afin de incrementar la pro-
duccién anda parejo con la necesidad de invertir tiempo humano en
el r.raba]o La jornada laboral, en consecuencia, se alarga, pero tam-
bién se incrementa el esfuerzo y el rendimiento del trabajador quien
en sus horas libres se dedica a un descanso pasivo que le permita re-
cuperar fuerzas. En este contexto, la actividad fisica y deportiva du-
rante el tiempo libre adquiere dimensiones clasistas y es disfrutado
fundamentalmente por la aristocracia burguesa.

La progresiva mejora de la calidad de vida de la clase obrera que
se concreta en aspectos como incremento del tiempo libre, aumento
del nivel econémico, pero también incremento de libertades a la ho-
ra de tomar decisiones, hace que la prictica fisico-deportiva se con-
vierta en una actividad al alcance de toda la poblacién. Se desarrolla,
entonces, una actividad fisico- depomva en consonancia con las ca-
racteristicas de produccién de la época como pueden ser la competi-
cién, el esfuerzo, la individualidad.

Las modalidades de préctica de actividad fisica para el ocio, sin
embargo, van variando con el paso del tiempo. Nuevas inquietudes
y nuevos intereses han modificado substancialmente la orientacién
de la actividad fisico-deportiva recreativa, en la época actual. Podria-
mos mencionar los tres condicionantes que ya se han convertido en
tépicos. El tépico ecologista, que supone un respeto a ultranza de la
naturaleza y del equilibrio biolégico y que marca una cierta expecta-
tiva en relacién con las actividades en el medio natural; el tépico con-
sumista representado por la oferta de la actividad fisica como objeto
de consumo, con las consecuencias econémicas que envuelven tal
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fenémeno; el tépico de la pérdida de valores y la necesidad de auto-
afirmacién que conlleva la proliferacion de actividades fisicas de ries-
go y aventura.

Con todo ello, podemos constatar que el tiempo de ocio ha sido
un factor decisivo en el incremento de actividades fisicas, pero que
otros condicionantes sociales han incidido en la naturaleza de las
mismas. En el siguiente apartado ampliaremos algunas ideas sobre el
t6pico ecologista.

Salud y ecologia

La necesidad de mantener un estado de salud 6ptimo requiere
pensar mas alld de la propia persona y entender que depende también
de la salud de la comunidad. La mayoria de Estados del mundo oc-
cidental asi lo entienden. El articulo 43 de la Constitucién Espanola,
por ejemplo, reconoce el derecho a la proteccién de la salud, hacien-
do una especial referencia a la competencia de los poderes piblicos
en lo que se refiere a «organizar y tutelar la salud publica a través de
las medidas preventivas y de las prestaciones de servicios necesa-
rios». Pero no se queda aqui y en su punto tercero alude a la educa-
cién fisica para el desarrollo de la salud, declarando: «Los poderes
publicos fomentarin la educacién sanitaria, la educacién fisica y el
deporte. Asimismo, facilitardn la adecuada utilizacion del ocio».

Esta concepcidn de la salud que trasciende a la persona como ser
individual, buscando las implicaciones en el conjunto de la comuni-
dad, da lugar a nuevas reflexiones acerca de las salud colectiva. De es-
ta manera, la repercusién medioambiental en la salud colectiva con-
vierte a la ecologia en una ciencia en intima vinculacién con la salud.
La ecologia estudia las interrelaciones entre el medio y los diferentes
organismos. La forma en que el medio afecta a la salud colectiva

constituye una de estas relaciones. Es por ello que los programas de
educacién para la salud ponen especial énfasis en una preservacion
del medio ambiente y en un uso sostenible de los recursos naturales
dirigidos a la defensa de un entorno saludable.

Tanto la educacién para la salud como la educacién medioam-
biental son tratados, en la escuela, como contenidos transversales, es
decir, contenidos que deben estar presentes en las diferentes dreas cu-
rriculares.

La tradicional concepcién biolégica de la educacién fisica, la re-
novada dimensién social de esta disciplina, la multiples posibilidades
de prictica de la actividad fisica en el medio natural, constituyen al-

149




gunos de los argumentos que sitdan la educacién fisica en un lugar
privilegiado para la sensibilizacién social hacia la ecologia y la salud.

La salud, la estética corporal y el autoconcepto

Si el apartado anterior hacfa referencia a la relacién de la salud
con el medio ambiente, el presente adopta una perspectiva mds inti-
mista y se adentra cn las relaciones de la salud con uno mismo y con
la propia imagen corporal. El culto al cuerpo es una expresién que
solemos utilizar, en la actualidad, para describir la veneracién y so-
metimiento con la que una parte, cada vez mayor, dc la poblacién se
relaciona con su propio cuerpo. Si investigiramos los motivos que
incitan a la sociedad actual a hacer del culto al cuerpo un factor im-
portante de referencia, sin duda, deberfamos prestar una especial
atenci6n a la comentada creciente preocupacién por la salud. De for-
ma tangencial al tema de la salud, la persecucion adénica de una de-
terminada estética corporal ocuparia, también, un lugar destacado.

La belleza corporal no se halla sometida a cinones rigidos ni per-
manentes. No podemos ignorar la fluctuacién que marca la estética
corporal. En los tltimos afios, la juventud ha pasado de envidiar los
cuerpos atléticos de los ochenta, a querer identificarse con la del-
gadez mortecina del cambio de siglo. Hemos pasado del desarrollo
muscular a la anorexia.

Pero, ademds, esta situacién no afecta tinicamente al cuerpo co-
mo ser pasivo sino también al cuerpo como ser activo. En la prime-
ra mitad del siglo pasado, los cuerpos més admirados eran los de los
artistas y las artistas de cine. En la época actual, los mis admirados
son los dedicados a la moda publicitaria. La gestualidad corporal ce-
de hegemonia a la actitud corporal. Todas estas situaciones no pue-
den dejar de afectar a una disciplina que tienc en el cuerpo a su mds
directo protagonista.

Por otro lado, el problema mayor, se origina cuando los cdnones
estéticos que son ampliamente divulgados resultan inalcanzables pa-
ra una mayoria de las personas. Los constantes mensajes que halla-
mos en los anuncios publicitarios, por ejemplo, nos dicen lo ficil que
resulta tener un cuerpo de unas determinadas proporciones, casi
siempre utépicas. El sentimiento de culpa que pueden crear en algu-
nos sectores de la poblacién, sobre todo entre los chicos y chicas
adolescentes, puede dar lugar a conflictos importantes de la persona-
lidad. Hoy en dia ya no nos resulta extrafio oir hablar de trastornos
del comportamiento alimentario, con graves consecuencias para la
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salud fisica y mental, relacionados con la autoimagen corporal. La
presion social que induce a la delgadez es responsable de que una
parte importante dela problacién, constituida sobre todo por chicas
jévencs, siga dietas estrictas e incluso ayuno, se provoquen vémitos
y diarreas y tengan dependencia hacia el ejercicio fisico extenuante.
Parte de las personas que siguen estos comportamientos cacn en en-
termedades como la anorexia nerviosa y la bulimia.

Ademis, como indican Martinez Mallén y Toro (2001, 284), los
trastornos del comportamiento alimentario estin estrechamente re-
lacionados con ¢l ¢jercicio fisico. Estos autores se refiercn a un estu-
dio que establece las sefiales de alarma sobre una posible adiccién al
ejercicio fisico:

1. Insistencia en hacer ejercicio diariamente como si la vida dependic-
ra de ello.

2. Estado disférico con sintomas como irritabilidad, ansiedad y de-
presion cuando la persona no puede practicar cjercicio.

3. Seguir con la prictica de ejercicio fisico incluso cuando estd con-
traindicado ya sea social o médicamente. Por ¢jemplo, en caso de le-
siones o de una cardiopatia.

Debemos tener en cuenta, también, que los trastornos alimen-
tarios relacionados con la autoimagen corporal constituyen desa-
rreglos importantes del comportamiento, pero no son los tinicos.
La imagen corporal estd muy relacionada con el autoconcepto, es
decir, la capacidad de identificarse con uno mismo o bien, en otras
palabras, la conciencia que cada uno tiene de si mismo. Un auto-
concepto que se ajuste en lo posible a la realidad, que sea bucno y
que haga que la persona se sienta valiosa repercute en la autocon-
fianza. Y estd comprobado que se requiere un cierto nivel de auto-
confianza para que en cl comportamiento de cada persona se mani-
fieste lo mejor de ella misma. Si seguimos desenmarafiando los
conceptos llegamos al de la autoestima. La autoestima implica con-
fianza en las propias acciones y en las propias decisiones ¢ implica,
también, apreciar el propio derecho a vivir y a ser feliz. Una auto-
estima positiva ¢s necesaria para afrontar las diversas situaciones y
problemas del dia a dia.

Por tanto, no es de extranar, que un entorno social que cjerce
tanta presion sobre la imagen corporal dé lugar a que entre nuestros
alumnos y alumnas aparezcan problemas ]IgadOS al autoconcepto y
la autoestima que no lleguen a ser categorizados como patologzcos,
pero que distorsionen los aprendizajes y el desarrollo de la persona-

lidad.
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2. LA EDUCACION PARA LA SALUD EN EL
CURRICULUM DE EDUCACION FISICA

Salud y educacién fisica: de la terapia a la educacién

Al igual que ocurre en el conjunto de la sociedad, la sensibilidad
por la salud en el mundo educativo se halla en auge. Tanto es asi que
en el informe Delors (1996, 19) sobre la educacién para el siglo xxi,
queda explicitado que «la comisién no resistié la tentacién de afiadir
nuevas disciplinas como el conocimiento de si mismo y los medios
de mantener la salud fisica y psicolégica...».

Es evidente que la educacion para la salud se inicia en ¢l entor-
no familiar, a partir de los primeros afios de la vida. Sin embargo,
desde los sectores preocupados por la promocién de la salud se
considera la escuela como un dmbito privilegiado para desarrollar
eficazmente su educacién porque, por un lado, la escuela acoge a la
casi totalidad de la poblacién infantil y, por otro, los profesores
son profesionales especializados en educar y, por tanto, tienen re-
cursos para fomentar un estilo de vida saludable (Mendoza, Reyes
y Bausta, 1997, 24).

Si analizamos c6mo evolucionan las relaciones entre educacion
fisica y salud, podemos observar como, la educacién fisica tenia, a
principios del siglo pasado, un caricter marcadamente terapéutico,
ya que constituia una opcién importante de lucha contra las diversas
enfermedades que por aquel entonces afectaban a la infancia. Con el
correr de los afos, la salud fue relegada a un segundo término en fa-
vor de una orientacién de caricter mas pedagdgico. En la actualidad,
cobra de nuevo importancia gracias a una nueva posicién ideolégica
en su tratamiento.

Esta nueva posicién ideoldgica supone el paso del caricter tera-
péutico al caricter preventivo y de transformacién social. Con este
planteamiento se defiende la concepcién de que la salud es una res-
ponsabilidad individual y colectiva de toda la comunidad; el princi-
pal responsable es uno mismo. Se propone una educacién para la sa-
lud como un proceso de informacién, de responsabilizacién del
individuo, con el fin d¢ que adquiera los conocimientos, las actitudes
y los habitos bésicos para la defensa y la promocién de la salud indi-
vidual y colectiva. Es decir, un intento de responsabilizar a cada ni-
fio y nifia y prepararlos para que, poco a poco, adopten un estlo de
vida —lo mds sano posible- y unas conductas positivas de salud (Ge-
neralitat de Catalunya, 1985, 7).
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Esta responsabilidad individual sobre la salud, sin embargo,
debe ser tratada con cierta cautela ya que como indica Barbero
(1996, 39), puede llegar a adoptar un componente moralista y me-
ritocritico:

La definicién de salud, en términos estrictamente individualistas,
asume que las personas pueden controlar su existencia; no tiene en
cuenta, como dice Bourdieu (1986,185), que las propiedades corpora-
les son productos sociales y que, como tales, no se encuentran distri-
buidas equitativamente, ni son apreciadas de forma similar por todos
los grupos.

Sea como sea, la educacién fisica orientada hacia la salud va ad-
quiriendo cada dia mds fuerza y supone una transformacién curricu-
lar, sobre todo en los contenidos que hacen referencia a la condicién
fisica, desvidndolos de sus propésitos de mejorar el rendimiento ha-
cia su utilizacién en la bisqueda de beneficios saludables.

Devis y Peir6 ( 1992, 37) distinguen tres modelos de educacién
tisica y salud: el modelo médico, el modelo psico-educativo y el mo-
delo socio-critico. El modelo médico, fundamentado en las ciencias
biomédicas, enfatiza los efectos del ejercicio sobre el organismo y,
mediante la ¢jercitacién en una determinada mecinica de movimien-
tos, se propone la adquisicién de hibitos de actividad fisica. El mo-
delo psico-educativo, fundamentado en las ciencias psicolégicas y de
la educacion, presenta la salud como una responsabilidad individual
e intenta favorecer la toma informada de decisiones. El modelo so-
cio-critico, fundamentado en las ciencias sociales, entiende la salud
como una construccién social y se propone la concienciacion critica
para la creacion de ambientes saludables.

Diferencias curriculares entre ensefianza primaria
y secundaria en relacién con la salud

Si la redefinicién del curriculum de educacién fisica en la ense-
fanza secundaria, bajo el foco de la salud como principio organiza-
dor de la disciplina, parece cada vez mis difundido, no ocurre exac-
tamente lo mismo en la ensefianza primaria. Cabe, por tanto, una
reflexion especifica en lo que concierne al alcance de la salud en el cu-
rriculum de esta etapa educativa.

En educacién secundaria, la perversién en la que ha caido la edu-
cacién fisica orientada hacia el rendimiento estd propiciando, sin du-
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da, el cambio de orientacién al que nos estamos refiriendo. Sin em-
bargo, la tipologfa de actividades de la ensefianza primaria, ya se ha
distanciado en los tltimos tiempos del modelo de rendimiento. Las
necesidades de los mifios y nifias en edad de cursar la enseflanza pri-
maria se han decantado, sobre todo, hacia el desarrollo de las capaci-
dades motrices y la adquisicion de habilidades encaminadas hacia el
control de la actitud y movilidad corporal. La sensibilidad hacia la
educacién para la salud, sin duda, impregnari la educacién fisica de
esta etapa, pero no tiene por que ser ¢l contenido en torno al cual gi-
ren los demds. En definitiva, no tiene por que ser ¢l eje articulador
del curriculum.

Arnold (1991, 146) reivindicaba ¢l valor pedagégico de las acti-
vidades fisicas en si mismas con las siguientes palabras: «[...Jes la
préctica y la realizacién de actividades fisicas por si mismas las que
se consideran pedagdgicamente valiosas y no el hecho de que puedan
servir a otros propésitos como la salud, la socializacién o una prepa-
racién para el empleo del tiempo libre». Este autor entiende que la
motricidad es valiosa en si misma, para el crecimiento y desarrollo de
la persona y, ademds, tiene un valor instrumental en relacién con la
salud. En la ensefanza primaria, los nifios y nifas se hallan cn unas
edades en las que la motricidad puede verse ampliamente diversifica-
day enriquecida, y la educacién fisica es la tinica materia escolar que
ticne especificamente tal finalidad.

Alcanzar un estilo de vida saludable es, sin duda, un objetivo im-
portante, pero dificilmente puede ser el prioritario en la ensefianza
primaria, porque ni ¢l pensamiento infantil, ni los intereses de estas
edades, ni sus necesidades permiten asumir plenamente este enfoque.
La salud en estas edades no deja de ser un concepto abstracto y la
prevencién una orientacién dificil de adquirir por un pensamiento
infantil polarizado hacia lo inmediato. Cuando Kirk (1992, 163) di-
ce «[...] es importante que sc estimule a los alumnos a analizar criti-
camente la salud y el ejercicio fisico dentro de su contexto social y
cultural y a examinar el modo en que estdn construidas socialmente
nuestras ideas sobre lo que constituye la salud y la condicién fisica»,
describe un objetivo muy adecuado a la ensenanza secundaria, pero
dificilmente asumible en una ensefanza primaria.

No quisiera que las anteriores palabras se entendieran como una
oposicién a la introduccién de conceptos y procedimicntos basicos
de la educacién para la salud cn estas edades, ni como una forma de
poner trabas a la adquisicién de un estilo de vida saludable. Es cier-
to que descarto la salud como elemento organizador del curriculum
de educacién fisica en primaria, pero no por ello dejo de reconocer
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que es uno de sus pilares y, por este motivo, dedicaré el siguiente
apartado a considerar diferentes aspectos de la intervencién diddcti-
ca en cducacién fisica bajo la luz de la salud.

3. LA INTERVENCION DIDACTICA EN EDUCACION
FISICA Y SALUD

Salud y tiempo de prictica

Una prictica adecuada de la actividad fisica en la escucla aporta
beneficios de tipo fisiolégico y psicolégico. Con respecto a los pri-
meros, Sinchez Bafiuelos (1996, 46) destaca dos vertientes principa-
les. A corto plazo, estaria la utilidad del ejercicio fisico para los pro-
cesos de desarrollo y crecimiento. A largo plazo, la mayor
probabilidad de permanecer activo en la vida adulta si en estas edades
se consolidan habitos de préctica de ¢jercicio fisico.

Sin embargo, los cfectos de la actividad fisica sobre la salud ni-
camente son beneficiosos si la prictica estd sometda a una cicrta
constancia. Los diferentes estudios realizados sobre el mimero de
horas que se dedican a la semana, a la asignatura de educacién fisica,
muestran que ¢l tempo de practica resulta totalmente insuficiente
para tener realmente cfectos sobre la salud. A titulo oficial, los alum-
nos y alumnas de nuestro pais tienen reguladas 140 horas a realizar
durante el primer ciclo de primaria, 105 horas durante ¢l segundo y
el mismo numero durante el tercer ciclo. Esta prescripcién no llega
ni a dos horas por semana. En otros paises europeos la situacién no
¢s mucho mejor.'

De lo dicho hasta ahora se desprende una cierta necesidad de
concienciar a las Administraciones educativas de que urge incre-
mentar el tempo asngnado a la educacién fisica en los horarios cs-
colares. Esta concienciacién, sin embargo, parece inviable en una
época en que las politicas educativas tienden, por un lado, a poten-

' En Alemania (Land Renania del Norte-Westfalia) v en Portugal (2° ci-
clo) estin determinadas 3 horas a la semana, mientras que en Francia son 5 ho-
ras y media a compartir con la educacion artistica. En Inglaterra y Gales y en
Ttalia, los horarios no estdn prescritos y dependen en el primer caso de los Lea
(autoridades locales) y en el segundo de la programacién de las escuelas. Ade-
mis, en general, hay una tendencia a la disminucién de horas asignadas a la edu-
cacion fisica en la ensefianza secundaria.
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ciar las nuevas tecnologias y la ensefianza dec lenguas extranjeras y,
por otro, a incrementar el nimero de horas concedido a las asigna-
turas instrumentales que estarfan mds directamente relacionadas
con la insercién en el mercado laboral, afectando con ello al creci-
miento econdémico. La educacién fisica queda, lamentablemente, en
planos secundarios.

Podriamos, pues, preguntarnos qué seria necesario para activar
una politica educativa que favoreciera la educacién fisica. Habitual-
mente, las politicas educativas sc¢ desencadenan tras la deteccién de al-
glin problema por parte de las Administraciones Educativas (Jones,
1970)%. Es obvio que no seria dificil encontrar problemas que suelen
identificarse con una educacién fisica deficitaria 0 mal dirigida y la ma-
yoria tienen que ver con la salud fisica o psicolégica. Podriamos poner
como ejemplos: el aumento de la obesidad infantil; el incremento de la
violencia en los deporte; ¢l incremento del consumo de drogas sintéti-
cas entre los jovenes; la degradacién del fair play; el fracaso en el ren-
dimiento deportivo; los trastornos alimenticios asociados a la autoi-
magen. S6lo son unos cuantos de entre los mas llamativos, pero
suficientes, seglin mi entender, para que las Administraciones educati-
vas se pusieran en accion.

La dinamizacién de actividades fisicas en horario de recreo, en
horario extraescolar o durante las actividades de convivencias o co-
lonias es otra de las actuaciones deseables. En una investigacién so-
bre las conductas de los escolares espafioles relacionadas con las sa-
lud, Mendoza, Reyes y Batista (1994,91) afirman que, entre once y
quince anos, un 28% de los escolares no realiza de forma organiza-
da ninguna actividad deportiva extraescolar. Sélo el 14% realiza ac-
tividades deportivas diariamente en horario no lectivo, mientras que
el resto del alumnado las ejecuta una o varias veces por semana. Por
otro lado, también indican que los escolares «presentan mayor prac-
tica de actividades fisicas de distinta indole, realizadas al margen del
colegio, que de actividad deportiva» ya que ¢l 28% de los escolares
encuestados afirma que diariamente hace algin tipo de ejercicio fisi-
co y sé6lo el 7% no lo realiza nunca.

De dicha investigacién se desprende también que a medida que
aumenta la edad de los alumnos se observa tanto en chicos como en
chicas una disminucién de la practica de actividades fisicas diversas.
En lo que se refiere a las actividades de tipo deportivo esta dismi-
nucién se ve mas acusada en las chicas, lo que nos lleva al siguiente

? Citado en Pedré (1997, 14).
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tema de reflexién, es decir, la necesidad de la adquisicién de una
predisposicién hacia la practica de la actividad fisica.

La predisposicién hacia la prictica

Como ya se ha dado a entender hasta ahora, para promover una
practica de la actividad fisica regular que sea beneficiosa para la salud
es necesario crear situaciones apropiadas, diversificando la oferta de
practica, ampliando el tiempo de dicha oferta, adecuando los entor-
nos para que faciliten la realizacion de actividades dindmicas, etc. Sin
embargo, s6lo impulsar la actividad fisica sin cuidar la tipologfa y ca-
racteristicas de la misma no es suficiente para evitar que los chicos y
chicas se conviertan, en poco tiempo, en adultos sedentarios o, por el
contrario, realicen algiin tipo de prictica a lo largo de sus vidas.

Duda (2001, 272) considera que para que la educacién fisica influ-
ya en el fomento de una vida activa entre los nifios y adolescentes de-
be cumplir tres condiciones: a) las actividades y conocimientos ense-
flados deben tener un potencial suficiente como para que se trasladen
a la vida adulta; b) la perspectiva motivacional empleada debe estar di-
rigida a prolongarse y a mantener la maxima implicacién también en
la madurez; c) las actividades deportivas deberian optimizar la impli-
cacion de todos los y las participantes, tanto los mis capaces como los
menos capaces. Seglin este autor, es mas ficil que se den estas condi-
ciones cuando los jévenes:

e perciben la actividad fisica como un comportamiento saludable

® se sienten suficientemente competentes para llevar a cabo las exi-
gencias de la actividad

e se divierten realizando gjercicio y dcpon:e v estan intrinsicamente
motivados en cuanto a su participacion

® participan en actividad fisica e intentan seguir con ésta en el futuro

Resulta interesante la diferenciacién que realiza este autor sobre
la motivacién centrada en la tarea y la motivacién centrada en el ego.
Cuando la motivacién estd centrada en la tarea, las percepciones de
competencia son autorreferenciadas y las experiencias de dominio de
la tarea, de esfuerzo, de aprendizaje y/o mejora personal produccn
un sentimicnto de éxito. Las personas que centran la motivacién en
cl ego sienten que tienen éxito cuando demuestran que son mejores
que los demds. Segin indican los resultados de sus investigaciones, la
motivacion centrada en la tarea promueve hibitos de prictica mas
perdurables que Ja motivacién centrada en el ego.
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En la misma linea, Devis y Peir6 (2002, 80) insisten en la necesidad
de «Ja creacién de ambientes o climas de clase que favorezcan las cxpe-
rlencl&"; ga[lﬁfactorl&s la. COOPCraLlOﬂ Y e] respeto entre 103 paI‘UCIpan—
tes, asi como los sentimientos de competencia personal y colectivas.

Podriamos concluir de todo ello que la intervencion educativa en
educacién fisica que favorezca una prictica regular y continuada en
la vida adulta deberia:

* Duversihicar las pricticas para que cada alumno y alumna
pueda disfrutar de aquellas que mds se adecuen a sus gustos.

e Favorecer experiencias satisfactorias tanto en el sentido de la
diversién como de la competencia personal.

* Motvar al alumnado mediante las tarcas y no mediante las
posibilidades de triunfo sobre los demas.

*  Ofrecer conocimientos que hagan percibir la actividad fisica
como saludable.

e Dotar de recursos para evitar riesgos en la prictica de la ac-
tividad fisica y deportiva.

No debemos olvidar, finalmente, que para que la educacién fisi-
ca cumpla estos requisitos debe haber un compromiso, en este senti-
do, de toda la comunidad educativa. Administraciones educativas,
escuelas, pero también padres y madres deben tener claro que lo que
perseguimos son chicos y chicas que disfruten con la actividad fisica
y no futur()s CamPCOﬂ.CS.

La adquisicién de conocimientos sobre la
educacidn fisica relacionada con la salud

Para que el alumnado perciba la actividad fisica como saludable
debe haber adquirido unos fundamentos conceptuales que den sen-
tido a dicha percepcién. La adquisicién de unos conocimientos basi-
cos sobre los efectos de la actividad fisica cn la salud serdn indispen-
sables. Ademads, dichos conocimientos deben contextualizarse en un
campo mas amplio de saberes relativos a la salud. La educacién fisi-
ca escolar se verd implicada en este tipo de ensefianzas desde dos
perspectivas:

a) Desde la particularidad de la materia, programando hechos y

conceptos relativos a la salud en unidades diddcticas especi-
ficas sobre este tema u otras con una temdtica afin.
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b) En proyectos interdisciplinares sobre salud, en los que inter-
venga la educacién fisica como una materia més del engrana-
je que permitird dar forma al proyecto.

Algunos ejemplos sobre los temas conceptuales a desarrollar po-
drian ser los siguientes:

El cuidado del propio cuerpo.

Nociones sobre primeros auxilios.

Actividad fisica y nutricién.

Estilo de vida saludable versus estilo de vida sedentario.
Repercusiones de la actividad fisica en cl organismo.
Malformaciones y lesiones como consecuencia del ejercicio
fisico mal realizado.

¢  Dcporte de alta competicion y riesgo.

Teniendo en cuenta las limitaciones del tiempo de prictica que
imponen las restricciones de los horarios escolares, ¢l docente debe-
ria recurrir a estrategias diddcticas, para la adquisicién de dichos co-
nocimientos, que fueran compatibles con la actividad fisica y evitar
cn lo posible las sesiones en el aula dirigidas a este fin.

Habitos higiénicos y actividad fisica

Los hibitos higiénicos, en tanto que cuidados y atenciones que
precisa el cuerpo para preservar la salud, han estado relacionados
siempre con la educacion-fisica, ya que esta disciplina se ha ocupado
tradicionalmente del tratamiento corporal. La educacién fisica esco-
lar debe ser consciente de la responsabilidad que tiene sobre este te-
ma. En las siguientes lineas, me referiré, en primer lugar, a los hibi-
tos de higiene y limpieza corporal que pueden ser adquiridos en las
clases de educacién fisica y, en segundo lugar, a la higienc de la acti-
vidad fisica, propiamente dicha, es decir, las precauciones quc debe-
MOS tomar en torno a su practica.

Habitos de higiene corporal
Los hibitos de higiene corporal representan los cuidados de ca-

da una de las partes de nuestro cuerpo, es decir, la picl, los 6rganos
de los sentidos, los cabellos, etc. Cada una de estas partes requiere
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unas atenciones especificas. Aqui, sin embargo, me voy a referir ini-
camente a la higiene de la piel que es la que mds se presta a ser trata-
da desde la educacién fisica.

Con el ejercicio fisico, el cuerpo aumenta de temperatura y debe
entonces eliminar calor. Con esta finalidad, se produce la sudacién
que, con el proceso de evaporacién subsiguiente, provoca un enfria-
miento corporal. La ducha se hace necesaria al finalizar la actividad
fisica para eliminar el sudor, pero también para arrastrar las bacterias,
que proliferan con éste, y las células muertas de la piel. De hecho son
las bacterias y no ¢l sudor, propiamente dicho, lo que da lugar al mal
olor. Ademas de eliminar el mal olor, con la ducha, facilitamos la
transpiracion.

Deberia ser prescriptivo que los chicos y chicas se ducharan des-
pués de las clases de educacién fisica y se cambiaran de ropa. Sin em-
bargo, en muchas escuelas esta tarea representa una dificultad, por-
que no tienen las instalaciones preparadas con suficientes duchas o
porque el horario escolar es muy apretado. Dado que la adquisicién
de habitos higiénicos es un contenido mds de la educacién fisica, las
escuelas deberian proponerse seriamente poner remedio a esta situa-
cién, acondicionando espacios y organizando los horarios, para que
la clase de educacién fisica pueda alargarse con las tareas de higiene.
Mientras tanto, si los nifios y ninas no pueden disponer de ducha,
cuanto menos deberian acostumbrarse a lavarse manos, cara, torso st
es posible, y cambiarse de ropa, al finalizar la clase.

Habitos de higiene de la actividad fisica

La actividad fisica requiere también algunos cuidados en su reali-
zacion para garantizar su salubridad. Es importante que las clases de
educacion fisica se inicien con una fase de animacion, con actividades
de poca intensidad y altamente motivadoras. La intensidad se ird in-
crementando progresivamente, para que el organismo pueda irse
adaptando a la prictica. Al final de las sesiones es conveniente reali-
zar actividades mds suaves de relajacion que puedan eliminar tensio-
nes musculares, Ademads, permiten retornar a un consumo moderado
de cnergfa que facilita la recuperacién del organismo.

Una actividad fisica intensa no deberia realizarse coincidiendo
con la digestién, con lo cual seria conveniente organizar los horarios
escolares de tal forma que no hubiera clases de educacién fisica a pri-
meras horas de la tarde. Desgraciadamente, en las escuelas se acos-
tumbran a dedicar las primeras horas de la mafiana, en que los alum-
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nos estin mas atentos, a asignaturas de alto contenido conceptual,
con lo que resultan bastante habituales las clases de educacién fisica
por la tarde. Las coordinaciones de ciclo deberian replantearse esta
organizacién horaria, teniendo en cuenta lo perjudicial que puede ser
la actividad fisica en periodos de digestion, sobre todo en los niveles
educativos superiores en que la actividad suele ser mas intensa.

Otro aspecto a tener en cuenta es el de la hidratacién. Durante la
realizacién de un ejercicio fisico intenso y prolongado pueden llegar
a perderse mas de 2 litros de agua por hora. La disminucién de agua
en el organismo dificulta la capacidad de realizar actividad fisica, pe-
ro si dicha disminucién se agrava, pueden aparecer problemas mas
unportantes como dolor de cabeza, degradacién grave de la regula-
cién de la temperatura y riesgo de coma (Comes y otros, 2001, 63).
Por ello, es recomendable beber agua antes, durante y despues del
ejercicio.

Finalmente, podemos referirnos a la indumentaria y al calzado,
como elementos relacionados con la higiene corporal. Tanto la ropa
como el calzado deben permitir la transpiracion el la piel. El calzado,
ademds, debe ser flexible para que permita un buena circulacién san-
guinea.

En relacién con la higiene de la actividad fisica deberfamos refe-
rirnos a aquella actividades que puedan suponer un riesgo para la sa-
lud, ocasionando lesiones, por ejemplo. Dada la trascendencia de es-
te tema le dedicaré el siguiente apartado.

Diferenciacién entre actividades perjudiciales y beneficiosas
para la salud. La condicién fisica orientada a la salud

Ya se ha indicado, reiteradamente, que no todas las practicas fi-
sicas por el solo hecho de fomentar una actividad dindmica pueden
ser consideradas beneficiosas para la salud, sino que, por el contra-
rio, si no respetan las caracteristicas evolutivas de los nifios y nifias y
no tienen en cuenta contraindicaciones anatémicas o fisiol6gicas
pueden ocasionar lesiones u otras patologias importantes.

Para asegurar una prictica segura el docente deberia:

* Cerciorarse de que las tareas propuestas no estan contraindi-
cadas y son adecuadas para la etapa evolutiva de sus alumnos.

* Programar actividades que permitan al alumnado adquirir
conocimientos suficientes para diferenciar actividades perju-
diciales y beneficiosas para la salud.
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Para ayudar a estos propésitos, dos temas deben ser inevitable-
mente tratados: la condicién fisica orientada a la salud, por un lado,
y los riesgos posturales y prevencién de lesiones musculares y arti-
culares, por otro.

La condicion fisica orientada a la salud

En los tltimos afios se han llevado a cabo numerosos estudios re-
lacionados con la condicion fisica orientada a la salud. Aunque en el
capitulo 2 ya se ha hecho referencia al tema de la condicién fisica, en
las siguientes lineas me volveré a referir a él, con nuevas considera-
ciones acerca de su implicacién en la salud.

Resulta bastante habitual relacionar el concepto de condicién fi-
sica con el de physical fitness que se entiende como la capacidad de
realizar con vigor tareas de tipo fisico que cursan con la salud. Sin
embargo, Delgado y Tercedor (2002, 236) advierten que esta relacién
es mucho mds compleja y debe matizarse. De esta manera diferen-
cian:

Motor performance (rendimiento motor)

Physical fitness (condicién fisica)

Health related physical fitness (condicién fisica relacionada
con la salud)

Estos tres conceptos corresponderian a tres niveles diferentes,
siendo el primero, motor performance, el que se identifica con las ca-
pacidades desarrolladas por el entrenamiento deportivo especifico.
El tercer nivel, bealth related physical fitness, se identifica con las ca-
pacidades genéricas fisiolégicas y funcionales que permiten a la per-
sona desarrollar una actividad fisica bésica. El nivel central, physical
fitness, supone, segiin estos autores, una capacidad intermedia entre
el alto rendimiento y los niveles adecuados de condicién fisica para
un estado apropiado de salud.

Devis y Peiré (2001, 305) advierten también de lo complejas que
son las relaciones entre actividad fisica, condicién fisica y salud ya
que cada persona responde de una manera distinta al esfuerzo fisico,
incluso tratindose de la misma actividad.

Respecto a los componentes o capacidades propios de una con-
dicién fisica relacionada con la salud parece haber un cierto consen-
so en senalar los siguicntes:
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* Resistencia aerébica o cardiorrespiratoria
Fuerza-resistencia muscular

* Flexibilidad: elasticidad muscular y elongacién de los tejidos
blandos

¢ Composicién corporal

Con respecto a las tres primeras, me remito al capitulo 2 en el que
ya he indicado la orientacién que debe tener el trabajo escolar. Sobre
la composicién corporal cabe decir que es un componente que en oca-
siones no se tiene en cuenta, porque parece no actuar directamente so-
bre la condicién motriz. Sin embargo, dadas las repercusiones negan-
vas que un exceso de peso o grasa corporal tienen cn el estado de salud
de las personas, es importante que no permanezca ignorado. La acti-
vidad fisica continuada de tipo anaerébico puede ayudar a disminuir
el indice dc grasa corporal, lo cual resulta beneficioso tanto para la sa-
lud como para la movilidad corporal.

La composicién corporal tienc también una incidencia sobre la
estética corporal. La relacion entre la salud y la estética corporal ha
sido tratada al inicio del capitulo con lo que aqui no redundaré sobre
este tema. Unicamente recordaré que la educacién fisica relacionada
con la salud deberi dedicar una atencién especial a ayudar a los chi-
cos y chicas a tomar conciencia de su propio cuerpo, a identificar los
hibitos alimentarios correctos v, sobre todo, a reconocer y aceptar
las diferencias cnte le cuerpo real y el cuerpo 1deal.

Contodo ello, el cambio de orientacion de la condicién fisica des-
de un enfoque de rendimiento hacia un enfoque de salud ha origina-
do, también, diferencias en la forma de ser evaluada. Sinchez Bafiue-
los (1996, 115) nos hace ver cémo los instrumentos mas empleados
para la evaluacién de la condicién fisica orientada hacia el rendimicn-
to han sido los test de rendimiento fisico basados en medidas cuanti-
tativas, mientras que en la orientacién hacia la salud, las pruebas tie-
nen un enfoque fundamentalmente clinico en la interpretacién de los
resultados. Este autor sefiala también que, dentro del ambito escolar,
las pruebas mis recomendadas y utilizadas van dirigidas a valorar la
capacidad mdxima de consumo de 0,, la composicién corporal y la

flexibilidad.

Riesgos posturales 'y prevencion de lesiones

En la realizacién de actividades fisicas es preciso evitar esfuer-
zos en posturas inadecuadas o tareas que impliquen una amplitud
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forzada de movimientos, ya que pueden causar alteraciones sobre
muisculos, huesos y articulaciones. Esta recomendacién se hace im-
periosa entrc los mds j6venes cuyo sistema locomotor se estd desa-
rrollando. -

Respecto a los riesgos posturales y prevencién de lesiones mus-
culares y articulares, McGeorge (1992, 67) indica claramente que:

* Laausenciade dolor durante la realizacién de un ejercicio no
prucba que sea seguro, ya que los dafios pueden manifestar-
se a largo plazo.

* Los ejercicios que supongan una hiperflexién o hiperexten-
sién de cuello, espalda y rodillas deberfan evitarse, ya que es-
tas zonas corporales son particularmente sensibles a las le-
siones.

* Los ¢jercicios deben realizarse con la velocidad adecuada pa-
ra que se conserve el control sobre el propio cuerpo.

* Debe controlarse una correcta alineacion de las articulacio-
nes de forma que actden en los planos kinesiolégicamente
COITectos.

® No deben llevarse a cabo ejercicios conteniendo la respira-
ci6n ya que ello puede elevar la presién arterial.

Asi mismo, Lépez Mifaro (2000, 29) muestra la peligrosidad de
ciertos ejercicios cominmente ejecutados, cuya prictica asidua pue-
de provocar fuerte degradacién de ciertas estructuras que dificil-
mente se recuperan.

La prevenci6n de lesiones articulares y posturales estd muy rela-
cionada con la educacién postural. Es por ello que es recomendable,
en este sentido, la realizacién de actividades de evaluacién postural y
de conciencia corporal.?

Seguridad y actividades de riesgo

En el apartado anterior diferencidbamos las actividades perjudi-
ciales y beneficiosas para la salud, bajo la perspectiva de las tareas
propuestas por el docente, resaltando la importancia de que este dl-

timo sepa orientar sus clases proponiendo tareas saludables y des-
cartando aquellas que pudieran ser nocivas.

3 Ver capitulo 2, apartado 2
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Sin embargo, resulta pertinente dedicar un apartado diferente a
las actividades de riesgo en educacion fisica. Aqui no nos referiremos
tanto a las actividades que por estar mal realizadas comporten danos
posturales o que exijan un esfuerzo excesivo para la edad, sino a
aquellas actividades que por su dificultad o complicacion puedan en-
trafiar un peligro en su ejecucién, pero que, ademds, esa misma difi-
cultad y consecuente peligro sea el atractivo para su realizacién. En-
tre estas actividades, las mds habituales son aquellas que ponen en
juego el equilibrio o bien aquelias a través de las cuales se halla pla-
cer en el vértigo. Valgan los siguientes ejemplos como ilustracién.

a) Acuvidades que ponen en juego el equilibrio: acrobacias en
el suelo o superficics elevadas, gestos sobre superficies mé-
viles, deslizamientos sobre superficies resbaladizas, patines,
skate, esquis, etc.

b) Actvidades que comportan vérugo: trepas, balanccos, giros,
caidas.

Como hemos indicado, el mismo peligro implicito en estas acti-
vidades es el responsable de su atractivo. La justificacién de dicho
aliciente podria atribuirse a dos causas: al placer sensomotriz, por una
parte, y al prestigio social del valor y el coraje, por otra.

El placer sensomotriz es descrito por Miranda (1989, 54), utli-
zando las aportaciones de Aucouturier, como un estado producido
por una intensa movilizacion sensonal que, ademads, «crea la unién
entre las sensaciones corporales y los estados ténico-emocionales».
La alternancia de cquilibrio y descthbr]o, tensién y distension,
afectan a la propioceptividad y ticnen repercusiones en la vida emo-
cional.

El prestigio social del valor y cl coraje mueve, en ocasioncs, a ac-
tuar contra la situacién peligrosa. Por ello decimos, que el peligro no
siempre actia como obsticulo, sino que en ocasiones acttia como in-
citador. Marina y Lépez Pena (1999, 257) indican como un mismo
desencadenante puede ser interpretado de manera diferente:

Peligro, pero la agresividad lo interpreta como ofensa, reto, obsticulo.
Peligro, pero la impulsividad lo hace imperceprible.

Peligro, pero la confianza en si mismo lo anula.

Peligro, pero el orgullo o el sentido del honor lo desprecian.

Peligro, pero la fuerza, la energia, animo lo amenguan,

Peligro, pero la capacidad de sufrir lo aguanta.

Peligro, pero el sentido del deber lo arrostra.

Peligro, pero la imprudencia lo olvida.
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Cuando un alumno o una alumna resuelven con éxito una situa-
cién arriesgada se sienten mds capaces, con lo que la autoestima se ve
favorecida. La confianza en uno mismo que se ve incrementada, ac-
tia como un valioso soporte para afrontar nuevas situaciones motri-
ces. Por todo ello, desde un punto de vista didactico es necesario en-
contrar la justa medida entre la seguridad v la resolucién de
situaciones complejas. Tan erréneo es favorecer una cierta impru-
dencia como imponer una sobreproteccion que impida la experi-
mentacién y el progreso en ciertas habilidades. El docente dispone,
fundamentalmente, de dos vias para llegar a dicho equilibrio:

* Acondicionar el entorno, buscando la mixima seguridad a
través de protecciones, colchonetas quitamiedos, etc.

* Proponer actividades que ayuden a los alumnos y alumnas a
conocer sus posibilidades v limitaciones.

De todo lo dicho hasta ahora podemos concluir que para que la
educacion fisica favorezca la salud debe darse una clara intencién en
este sentido, tanto por parte de educadores como de la administra-
cién educativa, de tal manera que se den como propdsitos funda-
mentales los de favorecer una maxima participacién de todas y todos
los escolares en las actividades fisicas y, en general, un estilo de vida
saludable. Ademas, los docentes deben ser sensibles a los diversos te-
mas que inciden en la salud como la educacién ambiental, la obsesién
por una determinada estética corporal, los factores de riesgo en la ac-
tividad fisica, etc., actuando reflexivamente y proponiendo solucio-
nes ante las diferentes situaciones concretas que relacionadas con es-
tos temas puedan darse en la vida escolar.
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Capitulo 6
LA INTERVENCION DIDACTICA

El presente capitulo pretende ser un espacio de reflexion sobre
los distintos aspectos relacionados con la intervencién diddctica en el
area de educacion fisica. En los dltumos afios, las distintas publica-
ciones sobre diddctica de la educacién fisica han ido evolucionando
desde aquellas que hacen hincapié en la programacién mediante ob-
jetivos de conducta y en el anilisis de las tareas hacia aquellas otras
que centran la atencién en la comunicacién y en la contextualizacion
de las acciones. Esta evolucién se halla, sin duda, en consonancia con
la evolucién de los enfoques del curriculum desde una orientacién
mis técnica a una orientacién que toma la prictica como referencia.

Ao largo de la presente obra he desarrollado diversos temas que,
mds en consonancia con esta (iltima tendencia, pueden incitar a la re-
flexién sobre la prictica del dia a dia. El presente capitulo intenta
constituir una referencia mds general en relacién con diferentes temas
relativos a las decisiones del profesorado en su intervencién didécti-
ca. Con todo cllo he considerado oportuno organizar el capitulo en
tres grandes apartados. Un primer apartado tratard de la organiza-
cién de la programacién en educacién fisica, partiendo de considera-
ciones acerca del proyecto curricular hasta reflexionar sobre la sesién
y las actividades. Un segundo apartado hara referencia a los estlos de
ensefianza dificiles de obviar debido a la impronta dejada por Mus-
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ka Mosston. El tercer apartado relacionado con los ambientes de
aprendizaje se referird al entorno espacial y al material de la educa-
cién fisica.

1. DECISIONES EN TORNO A LA PROGRAMACION
EN EDUCACION FISICA

Educacién fisica, Proyecto Educativo de Centro
y Proyecto Curricular de Centro

El Proyecto Curricular de Centro es el documento que describe
los rasgos de identidad del centro, estableciendo un marco organiza-
tivo y pedagégico que permitird llevar a cabo una gestién y una in-
tervencion educativa contextualizada en la realidad escolar que defi-
ne. En una escuela que tradicionalmente se ha decantado hacia el
verbalismo y la sublimacién del intelectualismo y donde el cuerpo se
ha mantenido en posiciones secundarias, resulta habitual que el PEC
no atienda suficientemente los aspectos fisicos y corporales de la
educacioén. Por ello, desde aqui quisicra reivindicar la obligacién de
que los profesores y profesoras de educacién fisica intervengan en la
claboracién o revisién del PEC asegurindose que dé respuesta a las
necesidades de la vertiente educativa més relacionada con el cuerpo
y el movimiento.

Por otro lado, el Proyecto Curricular de Centro constituye un
instrumento que adecua el curriculum bisico y prescriptivo a la rea-
lidad escolar en que debe ser aplicado. Al inicio de este libro comen-
tabamos la necesidad de adecuar cl curriculum oficial a las necesida-
des concretas de cada contexto.Con todo ello aparece la necesidad de
organizar los elementos de la accién didéctica para que los resultados
de la misma, coincidan en la medida de lo posible con los esperados.
Para no dejar al azar las adquisiciones del alumnado, ¢l docente de-
beria tener explicitadas previamente las intenciones asi como los fac-
tores que intervendrin en la actividad educativa, sin temer que ello
pueda suplantar su responsabilidad cn la prictica pedagdgica del dia
a dia, ni anular su espontaneidad ¢n las clases.

El PCC, como comtinmente se denomina, representa ¢l conjun-
to de decisiones que toma el profesorado, sobre la organizacién y
distribucién de aprendizajes y sobre las estrategias de intervencién
diddctica que va a utilizar, adaptados a su contexto escolar particular.
La organizacién y distribucién de contenidos requiere:
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una priorizacién de los mismos, es decir, una reordenacién
jerirquica de los contenidos destacando aquellos que la es-
cuela tratard con mas amplitud

una contextualizacién que puede suponer: explicitar, agru-
par o incorporar contenidos en funcién de las caracteristicas
escolares y de las necesidades del alumnado

una secuenciacion, es decir, una ordenacién temporal en fun-
cién de cudndo deben ser ensefiados y aprendidos

Los criterios de secuenciacién que seguimos mas habitualmente
en educacién fisica son los siguientes:

a)

b)

c)

De diversificado a cualitativo. Los contenidos que se sclec-
cionen para las primeras edades deben permitir que el alum-
nado experimente situaciones dc indole muy variada y di-
versa con la intencién de incrementar el bagaje de respuestas
motrices. Una vez hayamos entrado de pleno en la etapa pri-
maria, ya no sera tanto la variedad el criterio prmapal $INo
que los contenidos que se determinen deben propiciar el ca-
mino hacia la eficacia del movimiento y al mismo tiempo fa-
cilitar la adquisicién de nuevos contenidos. En los cursos
que cierran la etapa, asi como los correspondientes a la se-
cundaria, la referencia no serd ya la variedad sino la calidad.

De simple a complejo. El criterio de simple a complejo se des-
prende en primera instancia de los principios del aprendiza-
je significativo. Podriamos afadir aqui el criterio de conti-
nuidad y progresion. S1 entendemos que el conocimiento se
construye por sucesivas aproximaciones a los contenidos pa-
rair reelaborando lo que ya se conoce, debemos impedir que
este proceso se rompa por falta de continuidad entre los con-
tenidos.

De espontineo a culturalmente elaborado. Los ninos y nifias
inician la etapa primaria en un momento importante en lo
que se reficre a la evolucién de sus habilidades motrices. La
mayoria de autores detcrminan los 6/7 afos como ¢l mo-
mento que marca el final de las grandes transformaciones de
los patrones motores de basc. Empezaria entonces una épo-
ca de habilidades motrices de transicién que se constituyen a
partir de derivaciones o de modificaciones de los patrones
motores de base, a efecto de actividades culturales como jue-
gos de raqueta, saltar la cuerda, etc. Sobre estas Gltimas se
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construirdn las habilidades deportivas, las técnicas de expre-
sién, etc. En coherencia con este criterio evolutivo, debere-
mos programar contenidos que requieran la actuacion es-
pontinea del alumnado, en las primeras edades, mientras que
Jos contenidos de etapas educativas superiores incorporardn
aquellos elementos de la actividad fisica y deportiva desarro-
llados por la cultura.

d) De global a analitico. Este criterio se asocia mds con las es-

e)

by

g)

trategias educativas que con los propios contenidos. Sin em-
bargo, debemos entender que hay contenidos mis suscepti-
bles de presentarse de forma global y otros mis susceptibles
de presentarse de forma analitica. Por otra parte, este criterio
debe considerarse mds como una tendencia que como una
norma y queda justificado, en pa.rte, por la evolucién del
pensamiento infantil. Siguiendo el modelo explicativo piage-
tiano podriamos decir que, en el inicio de la etapa primaria,
éste es todavia un pensamiento egocéntrico y sincrético. A lo
largo de la etapa se da ¢l proceso de descentralizacién que
permitira el acceso a una inteligencia representativa, en la
que el andlisis y la deduccién légica podrén ocupar ¢l lugar
que les corresponde, lo cual resulta necesario para que los
alumnos y alumnas sean capaces de razonar acerca del todo
y sus partes simultdneamente.

De pofwat'enre a especifico. Este criterio podria sintetizar a
varios de los anteriores, y es consecuencia pensar que, en los
primeros afios, los alumnos y las alumnas deben enriquecer
y diversificar sus patrones motores para, en los cursos mds
avanzados, aplicarlos especificamente a formas culturalmen-
te elaboradas, tal como ya he indicado anteriormente.

Tareas de menor duracion a tareas de mayor duracion. Este
criterio se refiere a la exigencia de las tareas de aprendizaje
que requiere el contenido y se justifica por el hecho de que el
alumnado al crecer en edad incrementa su resistencia fisica
asi como su capacidad de concentracion.

De obligatorio u optativo. Potenciar la capacidad de cleccién
puede convertirse en un objetivo educativo. Esto implica, sin
embargo, un conocimiento de las opciones y una vivencia de
las mismas, por lo cual es recomendable relegarlo a los cur-
SOs superiores.
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Una vez establecidos ¢l PEC y el PCC, resulta indispensable la
reflexién previa del profesor o profesora, o mejor del cquipo docen-
te, respecto a la orgamzacmn de las unidades didacticas, a la estruc-
tura de las sesiones y a las actividades de aprendizaje.

Las Unidades Didacticas para la organizacién del ciclo

Podriamos decir que las Unidades Did4cticas constituyen el 1l-
timo eslabén en la sistematizacién del proceso educativo. Su disefio
y aplicacién permitird que las grandes intenciones educativas se
conviertan en realidades. El curriculum de educacion primaria defi-
ne la programacion de un ciclo como el conjunto de Unidades Di-
dicticas, claboradas por los equipos de maestros y que tienen una
duracién flexible. Tales unidades pueden referirse a una sola 4rea cu-
rricular, 0 a mis de una, si se opta por la globalizacién o la interdis-
ciplinariedad.

La programacién mediante unidades diddcticas habia sido utili-
zada ampliamente por los movimientos renovadores de la escucla.
Tenia como principal objetivo centrar el interés del alumnado en un
tema y estructurar la programacién en torno al mismo. La Reforma
educativa ha apostado por este sistema y ha contribuido a difundir-
lo y generalizarlo.

Consideraciones previas al disefio de las Unidades Didacticas

Para cstablecer las Unidades Didacricas resulta necesario, en
primer lugar, realizar un andlisis del desarrollo curricular del ciclo
con el fin de poder distribuir los contenidos y objetivos en las dife-
rentes unidades. Para ello se deberdn tener en cuenta los siguientes
criterios:

®  Lanaturaleza de las unidades. La naturaleza de las unidades
es diversa. Pucde darse el caso que una unidad corresponda
a:un aspecto del drea; una porcidn concreta de un aspecto del
drea; una parte de la programacién de dos dreas; una unidad
temdtica susceptible de globalizar varias dreas.

* Elnombre de la unidad. Dcbemos proponer titulos atracti-
vos que hagan referencia a los aprendizajes que en ella se
plantean. Aunque los contenidos, en la mayoria de los casos,
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son los que determinaran la estructura de la unidad, no de-
berfa confundirse el titulo de la unidad con los contenidos.

* Laduracion de la unidad. La duracién de las unidades es va-
riable y depende de los requerimientos temporales de los
aprendizajes para cada grupo clase.

* Ladistribucion de las unidades. La distribucién puede ser li-
neal —una unidad a continuacién de la otra— o ciclica, para al-
gunas unidades que retomamos en diferentes momentos del
curso. Ademds, debemos tener en cuenta que en el mismo
periodo de tiempo se puede impartir mis de una unidad di-
dactica, por ejemplo, alternandolas si tenemos dos dias de
educacién fisica a la semana.

* La coberencia interna. La coherencia interna de la unidad
viene determinada por la coherencia del conjunto de conte-
nidos y su secuenciacion. Los contenidos deberian estar or-
denados partiendo del mds general al mis detallado, al
tiempo que se respeta la complejidad creciente de los mis-
mos.

» La totalidad de los contenidos. Una vez se hayan elaborado
todas las unidades diddcticas es necesario comprobar que se
han incorporado en ellas todos y cada uno de los contenido
detallados en el desarrollo curricular de ciclo.

El disefio de las Unidades Didacticas

Resulta necesario antes del disefio de las unidades realizar un
diagnéstico sobre los conocimientos previos que posee el alumnado
al que van dirigidas con respecto al tema de aprendizaje. También es
preciso conocer el interés y las motivaciones del alumnado, asi como
las caracteristicas generales del grupo clase. En esta fase inicial serd
preciso, ademds, determinar si hay alumnos o alumnas que precisen
adaptaciones de las tareas.

En las Unidades deben quedar explicitados, en primer lugar, los
contenidos y objetivos de la unidad. La perspectiva constructivista
que rige la Reforma educativa altera la tradicional supeditacién de
los contenidos a los objetivos de aprendizaje y propone abordar la
programacién simultinecamente por la via de los resultados espera-
dos del aprendizaje y por los contenidos de la ensefianza. Es por cllo
que la propuesta que presento parte de los contenidos para estable-
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cer, a continuacién, el tipo y grado de aprendizaje que se espera de

ellos.!

Los Contenidos de la Unidad. Para establecer los contenidos
de cada unidad recurrimos al desarrollo curricular del ciclo,
en el que los contenidos educativos se hallan detallados y se-
cuenciados temporalmente. En este proceso de distribucién
de contenidos en las diferentes unidades diddcticas, dichos
contenidos pueden verse mas detallados y especificados, si el
equipo de maestros lo considera necesario, y deben respon-
der a las categorias de conceptos, procedimientos y actitudes.

Los Objetivos diddcticos. A través de los objetivos didacticos
se determina el grado y tipo de aprendizaje que deberd ad-
quirir el alumno o alumna con respecto a los contenidos es-
tablecidos. Los objetivos didicticos se refieren a los resulta-
dos del aprendizaje.

Las Actividades de ensenanzal/aprendizaje. Representan un
primer disefio de las actividades a realizar por los alumnos en
el orden en que deben ser realizadas.

Las Actividades de evaluacion. En ellas se pondrd de mani-
fiesto la consecucién o no de los objetivos. Las actividades de
evaluacién deberian ser equivalentes a las actividades de
aprendizaje pero no idénticas.

Los anteriores elementos determinan la naturaleza de la Unidad
Didéctica; sin embargo, resulta conveniente establecer, también, las
estrategias metodologicas que se empleara.n, asi como, tener en cuen-
ta los recursos materiales que se requieren.

Globalizacién, interdisciplinariedad y transversalidad

Entre los diferentes principios psicopedagdgicos de mayor con-
sideracion en la escuela actual destaca la globalizacién en los apren-

! Existen muchos modelos de unidades didacticas en las que los objetivos
se establecen de forma mds genérica, marcando las intenciones de la unidad y
con cllo se programan antes que los contenidos. La Administracién de Catalu-
fia, en concreto, los refiere a los contenidos tal como se indica aqui.
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dizajes. Este principio se fundamenta en el hecho de entender que el
aprendizaje no se lleva a cabo por simple adicién o acumulacién de
elementos nuevos, sino por la manera en que la persona puede rela-
cionar estos elementos y establecer conexiones con conocimientos
adquiridos anteriormente (Coll, 1986,135). A pesar de su gran reco-
nocimiento actual, la globalizacién de la ensefianza no es un tema
nuevo. A lo largo de la historia de la educacién ha habido muchos
momentos en los que se ha reivindicado, con énfasis, el cardcter glo-
bal que debe tener la educacién. Si mediante la educacién pretende-
mos que los alumnos y alumnas conozcan la realidad en fa que viven
y puedan actuar sobre clla y esta realidad es global y es compleja, po-
demos concluir que la educacién debe permitir acceder a esta reali-
dad en su conjunto y con sus conexiones, es decir, de forma globali-
zada.

El irea de educacion fisica puede adherirse al principio pedagé-
gico de la globalizacién desde la doble perspectiva de la organizacién
interna de la materia v de la interaccién diddctica con otras dreas cu-
rriculares, es decir, la interdisciplinariedad.

Perspectiva de la organizacién interna de la materia

Se trata de priorizar aprendizajes globales, en los que el alumna-
do deba reahizar las tarcas o los movimientos en su totalidad, frente a
aprendizajes analiticos. Estos tltimos deberian utilizarse preferente-
mente en tareas 0 movimientos de elevada complejidad.

Por otro lado, es recomendable secuenciar los contenidos del drea
atendiendo siempre a los esquemas de conexién que el alumnado pue-
da establecer entre los mismos.

Con respecto a la programacién de las unidades didécticas se
tendrd en cuenta que los diferentes bloques de contenidos no son
compartimentos estancos sino que presentan interconexiones y, por
tanto, no debe programarse el aprendizaje de los contenidos de cada
bloque de forma aislada de los restantes.

Perspectiva interdisciplinar
Tradicionalmente, la interdisciplinariedad ha estado mal enfoca-
da desde el area de educacion fisica. En una época no muy lejana en

la que la educacién fisica gozaba de poco prestigio, en una escuela
verbalista y en la que predominaban los contenidos conceptuales, los
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profesores de educacion fisica intentaban justificar la presencia de es-
ta disciplina en el curriculum escolar resaltando sus aportaciones a
otras areas educativas.”

En la actualidad, los planteamientos interdisciplinares se entien-
den de forma diferente. Podemos seguir poniendo de manifiesto las
aportaciones de la educacién fisica a otras dreas, pero también debe-
remos reconocer como valiosas las aportaciones que otras dreas ha-
cen a la educacién fisica. Por ejemplo, si en el drca de Conocimiento
del medio natural y social, uno de los contenidos que se desarrollan
es “la propia identidad”, es evidente que tal contenido facilitard los
aspectos de la motricidad que se apoyen en la propia imagen corpo-
ral y en el conocimiento de uno mismo.

Sin embargo, podemos hacer un planteamiento de la interdisci-
plinariedad en relacién con la educacién fisica mucho mds interesan-
te que consiste en buscar espacios comunes de la cducacién fisica y
otras dreas, para poder establecer programaciones conjuntas o, cuan-
to menos, tenerlo en cuenta en la unidades didacticas. La idea funda-
mental no es que una disciplina se enriquezca con la otra, sino que la
adquisicién de determinados aprendizajes se pueda nutrir de ambas
dzsaplmas Un ejemplo claro de contenido a tratar desde diferentes
dreas es el de organizacion espac‘mf ya que lo hallamos en los curri-
cula de educacién fisica, de matemdticas, de conocimiento del medio
y de plastica

Por otro lado, deberemos tener en cuenta que ¢l tipo de propues-
tas mds generalizadas, en la actualidad en relacién con la interdiscipli-
nariedad son los proyectos integrados. Estos dltimos se caracterizan
por tener que ser pensados por el alumnado en su conjunto y en rela-
cién a una situacién concreta. Construirlos como algo integrado sig-
nifica superar una estructura atomistica y de simple adicién de ele-
mentos (Zabalza, 2001, 29). Lamentablemente, sucede muy a menudo
que en las escuelas se elaboren proyectos que dejen al margen las
aportaciones de la educacién fisica. Esto es asi seguramente debido a
una cultura escolar que ha considerado la educacién fisica como algo
distinto del conjunto de las asignaturas escolares, unidas por un hilo
conductor de tipo conceptual. Es responsabilidad del docente de esta
disciplina sensibilizar a la comunidad escolar de la gran cantdad de

* En el libro de Le Boulch, La educacion psicomotriz en la escela prima-
ria, hay un capitulo titulado Qué aporia la educacidn por el movimiento en la
escuela primaria v relaciona las aportaciones de la motricidad a las diferentes
disciplinas (matemdticas, lectura y escritura, etc.).
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temdticas de actualidad en las que de una manera u otra se ve implica-
da la actividad fisica o el tratamiento del cuerpo.

Ejes transversales en respuesta a problematicas actuales

Muy relacionados con la idea de integrar concocimientos estén
los ejes transversales del curriculum que, como ya he indicado, son
un conjunto de contenidos educativos que no se identifican con una
materia en particular y, sin embargo, se puede considerar que debe-
rian ser abordados por todas ellas. Mds que crear disciplinas nuevas,
se Ve conveniente que su tratamiento sea transversal en el curriculum
global del centro (YUS, 1996).

En la mayoria de los casos los ejes transversales son contenidos de
actitudes o valores que tratan de dar respuesta a problemas o conflic-
tos actuales. Realmente llegaran al alumnado si impregnan la vida es-
colar y si toda la comunidad educativa se responsabiliza sobre ellos.
A ellos me he referido ampliamente en el capitulo 4. Aun asi, amplia-
ré la vertiente did4ctica del tema mediante el cuadro adjunto que pre-
senta algunos temas transversales del curriculum, junto con su posi-
ble relacién con temas directamente vinculados a la educacién fisica.

Cuadro n° 5: Temas transversales del curriculum y su relacién
con temas propios de la educacién fisica

Contenidos transversales Temas vinculados a la educacion fisica
Educacién para la paz e Agresividad y actividad fisica
e Laviolencia en los terrenos de
juego
Educacién para la salud e Actividad fisica y nutricién

* Repercusiones de la actividad fisica
en ¢l organismo

¢ Prictica de la actividad fisica y salud

¢ Malformaciones y lesiones como
consecuencia del ejercicio fisico mal
realizado
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Deporte de alta competicién y
riesgo

Educacién para la no
discriminacién por
razones de genero

Estercotipos sociales en relacién
con pricticas deportivas asociadas al
género

Asignacidn a responsabilidades a
alumnos y alumnas

Educacién ambiental

Respeto hacia el entorno en las
actividades en medio natural
Cambio en los ecosistemas por

proliferacién de actividades fisicas
en medio narural

Educacidn sexual

Sexualidad y comunicacién corporal

Cucrpo y sentido biolégico de la
sexualidad

Educacién del
consumidor

Consumismo en relacién con la
indumentaria deportiva
Actividad fisica y deportiva como
objeto de consumo

Actividad fisica y publicidad

Educacién viaria

Circuitos urbanos de ciclismo, de
patines,etc.

El respeto a la norma

Educacién moral y civica

Actividad fisica y respeto hacia si
mismo

Actividad fisica y respeto a los
demds

Tecnologia de la
informacién

Textos de informacién de la
actividad fisica y deportiva
La recnologia de la informacién en

el tratamiento y difusién de los
resultados deportivos
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2. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS
EN EDUCACION FISICA

La sesién de educacién fisica: pensar en el dia a dia

Una vez determinadas la unidades didacticas a realizar durante
un ciclo de ensefianza primaria es necesario preparar el dia a dia.

En educacién fisica, la programacién de aula presenta ciertas di-
ferencias con las restantes areas, fundamentalmente de tipo espacial
y temporal. Normalmente, los alumnos deben cambiar de espacio, es
decir, cambian el aula de clase por el gimnasio o la pista polldepom—
va; ademis, el tiempo estd perfectamente acotado, mientras que la in-
tensidad de la actividad fisica actia como factor condicionante del
momento en que se lleven a cabo las diferentes tareas.

Estructura de la sesion

La estructura de la sesidén ha sido un tema recurrente en los ma-
nuales de metodologia de la educacién fisica. Los diferentes sistemas
utilizados en educacién fisica, ya desde siglo X1X, han presentado, co-
mo caracteristica diferencial importante, la estructura en que se dis-
tribufan los ejercicios. En la época actual parece haber un acuerdo
bastante generalizado, aunque susceptible de flexibilidad, de organi-
zar la sesi6n de educacién fisica en tres partes.

a) Parte preparatoria o inicial. En esta parte distinguimos como
actividades fundamentales:

* El momento de la llegada de los alumnos y alumnas y las ta-
reas de cambio de vestuario. Es un momento en que el pro-
fesor puede tener en cuenta, ante todo, contenidos de tipo
actitudinal.

e Lapresentacién de la clase. Es importante que los alumnos y
alumnas sepan lo que van a realizar durante la sesién, tanto
como factor motivacional, como para dar significatividad a
los aprendizajes.

o Laactivacién motriz. Mediante tareas sencillas y de dinami-
zacién rapida se pretende predisponer motrizmente a los
alumnos y alumnas.
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b) Parte fundamental de la sesion.

* Durante esta fase tienen lugar los aprendizajes bésicos.

e Las tareas que se realizan en ellas suelen presentar una alter-
nancia en la intensidad y, asi mismo, una cierta progresion.

* Es la parte temporalmente mds extensa.

¢) Parte final o de vuelta a la calma.

» Esta fase variard en funcién de la intensidad de la fase ante-
rior. Si la fase anterior ha sido de gran intensidad, se realiza-
rin aqui tareas mas suaves que permitan la recuperacién del
esfuerzo realizado. Estas tareas suelen consistir en juegos
sensoriales, de relajacién o de respiracion.

* En esta parte, es adecuado también hacer balance de lo suce-
dido durante la sesién. Es decir, es conveniente una cierta re-
capitulacién que permita reflexionar al alumnado sobre lo
ocurrido.

Algunos autores han realizado propuestas particulares realzan-
do aspectos pedagdgicos de cada una de las partes de la sesién. Es el
caso de Vaca (2002, 24) que propone tres Momentos: Encuentro,
Construccién del Aprendizaje; Despedida. Del Momento de En-
cuentro podemos resaltar el lograr una predisposicién favorable a la
escucha, la accién y la comprensidn, la busqueda del placer dec hacer,
y el establecimiento de un compromiso con el aprendizaje y los es-
cenarios. Del Momento de Construccién del Aprendizaje resaltaria-
mos la activacién de los aprendizajes previos, asi como la poten-
ciacién de planteamientos de experimentacién de comunicacion,
reflexivos y cooperativos y de creacién. Finalmente, en el Momento
de Despedida «se vuelve sobre el proceso desarrollado, se conquista
la calma, y se prepara para la siguiente clase».

Orientaciones diddcticas
Durante el desarrollo de la sesién el docente debera tener pre-

sentes numerosos factores didicticos, de los que presento la siguicn-
te sintesis:

*  Faclitar las condiciones de aprendizaje

Implicari estar muy pendiente de temas diversos que tengan una
incidencia inmediata en los aprendizajes. Una primera cuestién resi-
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dird, sin duda, en contribuir a crear un clima de clase adecuado en el
que se establezcan relaciones interpersonales que faciliten la colabo-
racién. En otro orden de cosas, el profesor o profesora deberi facili-
tar la conexién con conocimientos previos. También serd responsa-
ble de optimizar la utilizacién del espacio y el material.

o Motivar al alumnado

Conseguir que el alumnado sienta placer en la realizacién de las
tareas constituye un facilitador de los progresos educativos. Ya he
comentado en otra parte la importancia de que la motivacién se cen-
tre en las tareas y no tanto cn el placer de superar a los demis en las
ejecuciones.

®  Organizar el tipo de informacion que ofrece

El docente debe ser consciente de que el tipo de informacién so-
bre las tareas condicionard necesariamente el proceso y los resulta-
dos de aprendizaje. Por ejemplo, una informacién exhaustiva sobre
los movimientos a realizar, pero que descuide las condiciones o las
intenciones de la tareas va en detrimento de la autonomia del alum-
nado en relacién con su propio aprendizaje. Por ello, parcce mas
conveniente un tipo de informacién que oriente al alumnado sobre
lo que se espera de él, pero que no limite su capacidad de tomar de-
cisiones ante las situaciones motrices.

Por otro lado, la comunicacién pausada, con demostraciones, si
es preciso, con un lenguaje asequible al alumnado facilitars, sin du-
da, la comprensién.

e Establecer el tipo de organizacion del alumnado

Este aspecto resulta especialmente importante para el profesora-
do novel, ya que, muy a menudo, conseguir una determinada orga-
nizacién condiciona la dindmica de la clase. Asi, por ejemplo, para
conseguir que el alumnado establezca grupos en una clase, podemos
pasar mucho tiempo ¢ incluso se pueden originar conflictos, con ni-
nos o nifas rechazados, o bien, podemos simplificar los agrupa-
mientos mediante un juego del tipo de Los paguetes’.

* Los nifios y nifias se desplazan libremente por el espacio. Cuando el do-
cente dice un niimero, se agrupan ripidamente formando pagwetes que conten-
gan el nimero de miembros indicado por el profesor.
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Un motivo diferente de reflexién gira en torno a la homogenei-
dad o heterogeneidad en las agrupaciones. Cuando se trata de priori-
zar las relaciones interpersonales, las aportaciones desde diferentes
perspectivas, el respeto de las diferencias individuales, indudable-
mente, debemos optar los por grupos heterogéneos. Ello no impide
que, para algunos aprendizajes, puedan formarse grupos de nivel pa-
ra favorecer que cada uno pueda progresar segiin sus propias posibi-

lidades.

o Seguir unas pauntas de observacion

Una de las funciones principales del profesor o profesora serd
observar el desarrollo de las tareas para descubrir dificultades de eje-
LUC].OH, COnocer ].3 Oplnloﬂ del alumnado, apreClar pl’oblemas de re-
lacién, etc., que, en definitiva, guiardn su intervencion.

o  Favorecer la comunicacion entre el alumnado

Obviamente, la propuesta de tareas en que cada alumno o alum-
na tenga quc actuar de forma individual reduciri las p051b111dad(.s de
comunicacién, mientras que todo lo contrario ocurriri en aquellas
tareas cuya resolucién dependa de la forma en que contribuyan los
miembros del grupo.

®  Resolver conflictos

La resolucién de los conflictos que se generen en las clases de
educacién fisica debe entenderse como un instrumento de aprendi-
zaje social. De esta manera, el docente debe aprovechar estas situa-
ciones para articular debates, asambleas, etc., que puedan hacer re-
flexionar a los chicos y chicas.

o Informar a los alumnos sobre los resultados

Dar a conocer los resultados al alumnado y articular formas de
evaluacién constituye tanto un elemento de regulacién de los apren-
dizajes como un factor de motivacién.
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Las actividades de ensefianza-aprendizaje y su significatividad

Las actividades de ensefianza-aprendizaje han ocupado un papel
preferente en la reflexién didictica de la educacién fisica. Contreras
(1998, 260-273) advierte cémo la did4ctica de esta disciplina se ha de-
sarrollado, tradicionalmente, en torno a las mismas. Asi mismo, este
autor indica como en una concepcién bioeducativa imperaba la idea
de ejercicio, mientras que mds tarde, en un afdn unificador de los di-
ferentes contenidos en orden a las actividades, se pasa a la idea de ra-
rea motriz. Ms adelante, scfiala que el paradigma técnico se centra
en el andlisis de las tareas, mientras que la perspectiva constructivis-
ta se preocupa fundamentalmente de la mgmﬁcanwdad de las tareas.

En cl presente trabajo, no me ocuparé tanto del anilisis de las ta-
reas* y, por el contrario, centraré la reflexion en las orientaciones di-
dicticas necesarias para hacer que las actividades sean significativas
para el alumnado.

Podriamos sintetizar las caracteristicas del aprendizaje significa-
tivo con los siguientes enunciados:

e El conocimiento adquirido deberd quedar integrado en las
estructuras cOgnoscitivas
— Debe tener una coherencia interna desde el punto de vis-
ta de su posible asimilacién por parte del alumnado
— Debe estar préximo a los conocimientos previos de la
persona que aprende
— Deben poder establecerse relaciones entre el nuevo co-
nocimiento y los anteriormente adquiridos
—  Seré necesario también que los alumnos y alumnas ten-
gan una actitud favorable para poder establecer dichas
relaciones
e El conocimiento adquirido debe ser funcional
—  Util para comprender la realidad
— Utilizable para realizar nuevos aprendizajes. Instrumen-
to de aprendizaje
—  Util para dotar de significado a los nuevos aprendizajes

Florence, J. (1991, 42-57) establece cinco criterios para que una
tarea de educacion fisica sea significativa:

4 Lste tema ha sido abordado rangencialmente en cl apartado 4 del capi-
tulo 2.
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e Eldinamismo de la tarea. Requiere movimiento amplios en
los que todo el cuerpo esté implicado y en los que haya ocu-
pacién del espacio.

¢ La originalidad de la tarea. Requiere provocar sorpresa y
curiosidad al alumno, de forma que se cree un deseo de ex-
perimentarla.

® Lacarga de la tarea. Requiere que el alumno tenga la sensa-
cién de que lo propuesto es algo importante que exige un es-
fuerzo para ser realizado.

© Laapertura de la tarea. Ofrece distintas posibilidades o gra-
dos diferentes de respuesta, con lo que cada alumno puede
adaptarla a sus posibilidades, obteniendo resultados que le
resulten satisfactorios.

e Elsentido de la tarea. Debe estar relacionada con los objeti-
vos o las intenciones anunciados por el profesor para la se-
s16n.

Indiscutiblemente, las anteriores consideraciones acerca del
aprendizaje significativo podrian se cuestionadas como ocurre en el
caso del dinamismo de la tarea. Resulta evidente que tareas estaticas
pueden ser significativas, por ¢jemplo, si las orientamos hacia el con-
trol ténico o la relajacion. A pesar de ello sirven, sin duda, como cle-
mentos de reflexion para el disefio de actividades de ensefianza
aprendizaje.

Estilos de enseflanza y decisiones de ensefianza aprendizaje

La forma en que el docente organiza su clase e interacciona con
cl alumnado y con los contemdos de aprendizaje se ha venido deno-
minado estilo de ensefianza. El andlisis sistematico de los estilos de
ensefanza de Muska Mosston (1982) calé a fondo entre los profeso-
res de educacién fisica. Desde entonces varios son los autores que
han reflexionado sobre el tema: Delgado Noguera (1991); Mosston y
Ashworth (1993); Contreras (1998); Siedentop (1998).

Al referirnos a los estilos de ensefianza debemos tener en cuenta
que no constituyen férmulas cerradas que aprisionan las decisiones
del profesor, sino que suclen adaptarse a las circunstancias que en-
vuelven cada proceso de ensefianza-aprendizaje. Es frecuente, ade-
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mds, que los profesores alternen e incluso combinen la utilizacién de
un estilo u otro.

Un anilisis extenso y riguroso de los estilos de ensefianza en
educacidn fisica cxccdcria, por su dimensidn, los limites de este capi-
tulo, por lo cual me ceniré a referir las caracteristicas principales de
cada esulo A continuacidn, ampliaré las consideraciones acerca del
aprendizaje cooperativo por las repercusiones que tiene en la educa-
ci6n fisica actual, cada vez més dirigida hacia la socializacién y auto-
nomia del alumnado.

Instruccion directa

Constituye un estilo de ensenanza utilizado tradicionalmente
en educacién fisica. Aunque deriva de una educacién fisica de ca-
racter militarizado, en la actualidad se suele flexibilizar mucho. El
profesor proporciona a los alumnos y alumnas una informacién di-
recta sobre la tarca a realizar. Las tareas estin perfectamente defini-
das en lo que se refiere a la organizacién del entorno y a las opera-
ciones a realizar. Acostumbran a exigir una repeticidn de ejercicios
que no supone ningtin problema motor. Las decisiones son toma-
das por el docente y el rol del alumnado consiste en responder a los
estimulos del aquél.

o Decisiones sobre las tareas. Tareas homogéneas para todo el
grupo. Decididas por el docente. Independientes del nivel de

habilidad.

* Decisiones sobre la comunicacion. Explicacion por parte del
docente. Importancia de la demostracion. Independencia de
las respuestas del alumnado.

e Decsiones sobre la organizacion. Los alumnos y alumnas ac-
tian todos a la vez. Organizacién del entorno fija

e Decisiones sobre la evaluacion. Importancia de la correccién
por parte del docente.

Este estilo permite un gran control de la clase y garantiza una
cierta intensidad en el trabajo del alumnado. Por el contrario, se ha-
lla impregnado de un excesivo dogmatismo que anula la espontanei-
dad y la experimentacién del alumnado. Ofrece pocas posibilidades
en lo que se refierc a contenidos conceptuales y actitudinales.
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Asignacion de tareas

En este estilo se incrementa la autonomia del alumnado con res-
pecto al anterior, ya que consiste en asignar tareas a los alumnos y
alumnas que son realizadas bajo su responsabilidad.

* Decisiones sobre las tareas. Las tareas son decididas por el
dOCel}tC qulcn ]3.5 CXPOI].C al alulnﬂado cnuna f&sc PI'C‘ 1a a4 ].a
realizacién

e Deasiones sobre la comunicacion. Las tareas son comunica-
das a todos los alumnos y alumnas a la vez o bien por pe-
quenos grupos

e Decisiones sobre la organizacién. La organizacién suele lle-
varse a cabo a dos niveles: individualmente o por pequefios
grupos. En el primer caso, el docente explica la tarea y cada
alumno o alumna se ubica en un espacio determinado e ini-
ciay finaliza la tarea bajo su responsabilidad. En el segundo
caso se determinan una serie de tareas y se asigna una a cada
grupo.

® Decisiones sobre la evaluacion. El docente debe dar in-
formacién a los diferentes grupos. Los atiende de forma
mds individualizada aun cuando halla cierta dificultad

por la diversidad de acciones que se llevan a cabo al mis-
mo tiempo.

En este estilo, los alumnos y alumnas pueden ser atendidos por
parte del profesor de forma mds individualizada. Ademais tienen un
mayor grado de responsabilidad al poder tomar decisiones sobre cl
ritmo de realizacién

Ensefianza reciproca

Sien la asignacion de tareas, los alumnos y alumnas decidfan so-

bre el tiempo y ritmo de realizacién de las tareas, en la ensefianza re-

- ciproca intervienen también en el proceso de evaluacién. Los alum-
nos y alumnas se distribuyen por parejas o por pequefios grupos, de
tal manera que mientras uno de ellos realiza la accién es observado y
corregido por su compafiero o compaifiera, o bien, por el pequefio

grupo.




e Decisiones sobre las tareas. El docente decide las tareas a rea-

lizar. El alumno o alumna que observa y corrige puede mo-
dificarlas.

* Decisiones sobre la comunicacion. El docente se comunica
siempre con quicn observa.

»  Decisiones sobre la organizacion. Distribucién de roles en la
que uno de los alumnos ejecuta la tarea mientras su compa-
fiero o los demds miembros del pequefio grupo le observan
y corrigen.

¢ Decisiones sobre la evaluacion. E1 docente no debe corregir
nunca 3.1 alumno o alumrla que actia ya (.]Lll’.‘ Cl Obsewador
perderia la confianza en si mismo.

Este estilo potencia la interrelacién y colaboracién entre el alum-
nado, al tiempo que le otorga una mayor autonomia. Requiere sin
embargo que éste tenga un cierto nive] de conocimiento sobre las ta-
rcas que debe desarrollar y corregir.

Aprendizaje cooperativo

Diversos trabajos sobre aprendizaje cooperativo muestran como
este tipo de aprendizaje, por un lado, facilita las adquisiciones del
alumnado y, por otro, favorece el desarrollo social. En el aprendiza-
je cooperativo, la estrategia de ensefianza consiste en que los alum-
nos y alumnas precisen de la interrclacién y cooperacién del grupo
para conseguir unos determinados objetivos. Deben poder reunir es-
fuerzos para obtener el objetivo marcado.

*  Decisiones sobre las tareas. Los alumnos y alumnas deciden
las tareas a realizar para alcanzar un determinado objetivo
propuesto por el docente y consensuado entre el alumnado.

®  Decisiones sobre la comunicacion. El docente comunica el fin
a alcanzar que puede ser cuestionado o matizado por los
alumnos o alumnas. Comunicacién importante entre el
alumnado para establecer la forma de conseguir ¢l objetivo
marcado.

*  Decisiones sobre la organizacion. Los alumnos y alumnas se
organizan en grupo. Definen el problema que deberin resol-
ver y experimentan las acciones para su resolucion.
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e Decsiones sobre la evaluacion. El docente evaluari a los
alumnos y alumnas teniendo en cuenta el resultado pero
también ¢l proceso de aprendizaje.

En este tipo de estilo de ensefianza, el alumnado es protagonista
de su propio aprendizaje. Por su interés en la autonomia del alum-
nado y en la potenciacién de actitudes de colaboracidn serd desarro-
llado mds adelante.

Ensenianza individualizada

Mediante la ensefanza individualizada se pretende respetar los
diferentes interescs y ritmos de aprendizaje.

s Decisiones sobre las tareas. El docente establece un plan de
formacién. Puede ocurrir que cada alumno y alumna deci-
dan dénde inician su formacién y hasta dénde deben llegar.

e Decisiones sobre la comunicacion. La comunicacién suele rea-
lizarse a través de fichas en las que se hallan descritas las ta-
reas a realizar.

e Deasiones sobre la organizacion. El alumnado puede traba-
jar de forma individual o en grupo siguiendo una progresién
preestablecida

e Decisiones sobre la evaluacion. El docente elabora fichas de
observacién que sirven al alumnado como instrumento de
evaluacién.

No es un estilo muy utilizado en educacién fisica ya que implica

que cada alumno y alumna dispongan de un programa de formacién
el cual seguir de forma auténoma.

Descubrimiento guiado

Estc estilo incide mds que los anteriores en el desarrollo cogniti-
vo del alumnado.

*  Decisiones sobre las tareas. El docente espera una respuesta
del alumno o alumna pero no determina las tareas a realizar.
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Decisiones sobre la comunicacién. El docente no especifica ¢l
objetivo final ni las tareas a realizar. Proporciona indicios,
prepara el entorno y la disposicién del material. Conduce al
alumnado a través de preguntas.

Decisiones sobre la organizacion. El docente puede prolon-
gar la fase exploratoria reconduciendo la situacion, introdu-
ciendo variaciones en las tareas, nuevo material o nuevas pre-
guntas.

Decisiones sobre la evaluacion. Las respuestas parciales de-
ben ser reforzadas. Los alumnos y alumnas precisan saber el
resultado de cada respuesta.

Resolucion de problemas

El docente determina el objetivo final a perseguir sin que ello com-
porte mnguna indicacion sobre las acciones a efectuar. Supone una ma-
yor complejidad que el descubrimiento guiado puesto que aqui el
alumnado debe hallar la respuesta con independencia del profesor.

L ]

Decisiones sobre las tareas. El docente determina el objetivo
final a conseguir pero no define las tareas.

Decisiones sobre la comunicacion. Se deben establecer clara-
mente las normas o limites dentro de los cuales se ha de re-
solver el problema. Deberia establecerse el problema dando
suficiente informacién para no alargar la busqueda que pro-
duzca una pérdida de interés por parte del alumnado.

Decisiones sobre la organizacion. El problema debe suponer
un reto. Las decisiones sobre la organizacion son tomadas
por los alumnos y alumnas.

Decisiones sobre la evalnacion. El alumnado debe poder au-
toevaluar sus resultados.

El aprendizaje cooperativo

Como he indicado ampliaré las consideraciones sobre este estilo
de ensefianza por su interés de cara a facilitar la autonomia del alum-
nado y a potenciar actitudes solidarias y de colaboracién.
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Cuando ideamos estrategias de ensefianza/aprendizaje, resulta
erréneo empezar pensando en la organizacién del alumnado, la dis-
tribucién de los grupos, la utilizaciéon de los espacios o las formas de
transmision de la informacién. Es preciso, por el contrario, partir de
una conceptualizacién previa que confiera sentido a las decisiones
que adoptemos sobre los aspectos enumerados, cuya importancia,
evidentemente no pretendemos menospreciar. No actuar de esta ma-
nera seria como construir un puzzle atendiendo Ginicamente al enca-
je geométrico de las piezas, sin dejarse guiar por la imagen en él re-
presentada.

Reposando sobre el concepto de cooperacidn, es decir, de con-
juncién de estuerzos entre el alumnado, para lograr unas finalidades
que normalmente se hallan estrechamente vinculadas, se viene ela-
borando la estrategia de trabajo cooperativo. El trabajo cooperativo
no debe entenderse tinicamente bajo la perspectiva de las interaccio-
nes dirigidas a la socializacién del comportamiento, sino, sobre todo,
debe ser reconocido como artifice de la construccién social del co-
nocimiento.

El trabajo cooperativo parte de una negociacion entre el profe-
sor y el grupo clase, a través de la cual se establecen, conjuntamente,
los objetivos y la orientacién del trabajo que se pretende realizar.
Rué (1991, 79-80) describe las pautas para desarrollar un trabajo en
interaccién cooperativa. El alumnado se organiza en pequefios gru-
pos formados segun criterios de heterogeneidad. La heterogeneidad
constituye, segin dicho autor, un elemento capital ya que «vincula-
da a las tareas a ejecutar, cs la garantia de que puedan generarse con-
troversias, centraciones diferentes, etc. que sean las causas de pro-
greso en los componentes del grupo».

Como objetivo se planteard realizar una tarea comun que exija
interdependencia. De esta manera, para avanzar en el trabajo, cada
alumno y alumna requerird de las realizaciones de los demis. Debe,
ademds, obtenerse un producto final de la sesién de trabajo. El pro-
ducto final representa cl resultado del esfuerzo de los miembros del
grupo y cumple una importante funcién motivacional.

Santos Rego (1994,128- 129) describe diferentes estructuras coo-
perativas para la organizacién del aprendlz,a]e escolar, de las cuales
describimos las que parecen adecuarse mejor a las sesiones de educa-
cién fisica.

*  Division de los alumnos por grupos de aprovechamiento (Stu-
dent Teams-Achievement Division, STAD). El profesor pre-
senta un tema y los alumnos se organizan en grupos de 4-5
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miembros ayuddndose entre si a progresar en los aprendiza-
jes. Los alumnos verifican los aprendizajes. Resulta adecua-
do para el aprendizaje de habilidades motrices complejas.

e Torneos de equipos y juegos (Teams-Games-Tournaments,
TGT): Los grupos se forman heterogéneamente. El equipo
tiene que ensefiar a sus miembros, asegurindose de que to-
dos estdn preparados para el torneo, donde los alumnos
han de competir con iguales de su mismo nivel de rendi-
miento.

* Rompecabezas (Jigsaw I). El nuevo aprendizaje o la nueva si-
tuacién motriz se fragmenta en tantas partes como miem-
bros tiene el grupo. Cada miembros se convierte en experto
de csa parte y la trabaja con expertos de los otros grupos de
forma a progresar en el aprendizaje. A continuacion regresa
asu grupoy ensefia al resto de los miembros lo que ha apren-
dido. Resulta adecuado para situaciones motrices que pre-
senten varios clementos técnicos, como los juegos deporti-
vos, por ejemplo.

* Jigsaw I1. Es una variacion de la anterior que enfatiza los in-
centivos de la cooperacién. Se trabaja en equipos de 4-5
miembros y todos reciben al principio Ja misma informa-
ciém, siendo en una fase posterior cuando Jos componentes
del equipo reciben cometidos especificos. De nuevo, quienes
coinciden en el tema se retnen para su discusién conjunta, y
vuelven al grupo a fin de ensefiar lo aprendido.

s Aprendiendo juntos (Learning Together, LT). La mnteraccién
s¢ hace en pequefios grupos heterogéneos de 4 0 5 miembros.
De ella resulta un producto final para el cual todo el mundo
ha colaborado. Los grupos presentan el resultado del apren-
dizaje al resto de la clase. Puede resultar muy adecuado en
trabajos de expresién corporal.

3. EL ENTORNO EN EDUCACION FiSICA

Entorno y educacién

Entendemos por entorno de la educacién fisica el espacio don-
de se desarrollan las sesiones de esta arca de aprendizaje, asi como
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los materiales que en él se hallan ubicados. En educacién fisica, los
recursos materiales y espaciales tienen gran incidencia en el desa-
rrollo de la ensefanza. Asf opina también Blindez (1995, 18) cuan-

do dice:

En educacién fisica, la influencia que la instalacién tiene en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje cs muy acusada. Cada entorno tiene
unas caracteristicas que, en muchas ocasiones, condiciona decisivamen-
te las tareas motrices que en él se pueden desarrollar.

El entorno en esta area se-ha venido analizando desde dos
vertientes que no tienen que ser contrapuestas ni excluyentes.

e El entorno como recurso. Se otorga a los espacios, infraes-
tructura y materiales el valor de instrumentos para conseguir
la realizacién de unas determinadas tareas motrices. Es ¢l ca-
so, por ejemplo, de realizar un determinado salto con el -
nitramp. En estas ocasiones, ¢l material estd ligado a la tarea
que suele ser bastante cerrada y ofrece pocas posibilidades de
manipulacién del entorno. El protagonismo no estd en el
material sino en la tarea.

o El entorno como artifice educativo. Desde esta perspectiva,
se entiende que el espacio en si mismo es educativo. En este
sentido se expresa Brullet, (1998, 23) «El espacio no es nun-
ca neutro, siempre educa, pero en el caso del espacio escolar,
esta educacién ticne una gran influencia sobre el usuario
principal, el nifio». Es frecuente, también, que consideremos
cémo influye el entorno sobre el aprendizaje de comporta-
mientos motores. Contreras (1998, 127), por ejemplo, co-
menta que

...desde una dptica constructivista también se concede una gran im-
portancia a dichos elementos, no tanto por lo que supongan de caraa la
adquisicion de objetivos educativos, sino porque se cntienden como
una gran ayuda para el alumno en orden a su papel participativo como
constructor de su propio aprendizaje y su correlato del profesor como
guia y facilitador de dicho proceso.

El entorno fisico, constituido fundamentalmente por el espacio

y por los materiales, se convierte pues en un factor protagonista en la
ensefianza de la educacién fisica.

191




Espacio e instalaciones

A pesar de las amplias repercusiones del espacio en la ense-
fianza de la educacién fisica, su disefio no siempre es objeto de la
dedicacién necesaria. Son raras las escuelas en las que las instala-
ciones respondan de forma rigurosa a los requerimientos del de-
sarrollo de la motricidad infantil. Suele ser mucho mis habitual
que el profesor de educacién fisica deba adapl:ar sus clases a las
instalaciones de que dispone, es decir, alguna pista polideportiva
que debe dejar libre en las horas de recreo y, en el mejor de los ca-
s0s, una sala cubierta que casualmente siempre tiene alguna co-
lumna por en medio.

Con todo ello no desistiré de proponer algunas recomendacio-
nes a tener en cuenta a la hora de disenar y utilizar espacios que fa-
vorezcan la motricidad en la escuela.

Respecto al diserio:

* Los espacios e instalaciones deben ser disefiados pensando
en la edad y caracteristicas fisicas del alumnado que va a uti-
lizarlo. A veces, ni siquiera se repara en aspectos tan sencillos
como construir escaleras con escalones proporcionales a la
altura de los nifios y nifas.

e Deben existir espacios con equipamientos en los que se pue-
dan diversificar las acciones motrices, es decir, con dispositi-
vos de trepas, de equilibrios, etc. y espacios libres que per-
mitan largos desplazamientos.

e En los espacios con equipamientos, estos ultumos deben po-
der fomentar la imaginacién de los nifios y nifias. Es reco-
mendable que algunos de estos equipamientos no sean fijos,
de tal manera que los nifios y nifias puedan adaptarlos a sus
necesidades, transformando el entorno.

e El espacio destinado a las clases de educacién fisica debe
contar con las adaptaciones necesarias para que el alumnado
con necesidades educativas especiales pueda participar ple-
namente de las actividades

¢ Debemos cuidar especialmente la seguridad de los espacios
con equipamientos.

* Parala educacién de la higicne resulta especialmente necesa-
ria la existencia de una zona anexa de vestuarios, con duchas
Y aseos.
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Respecto a la utilizacion:

Dcberfamos tener en cuenta que en funcidn del espacio pueden
surgir respucstas motrices diferentes y, por tanto, considerar la posi-

bilidad de utilizar:

* Diferentes tipos de espacio: abierto/cerrado; cubierto/des-
cubierto; grande/pequefio.

¢ Diferentes texturas de suelo: tierra, césped, parquet, moque-
ta, asfalto.
Diferentes relieves: terreno plano, inclinado, con desniveles.

e Diferentes elementos naturales: sala, aire libre, agua, nieve.

Adecuacién del material

El material a utilizar en las sesiones de educacién fisica mercce
también una atencién especial. Fundamentalmente, debemos tener
en cuenta que sea variado, para posibilitar acciones motrices diversi-
ficadas, y suficiente para permitir su utilizacién por parte del alum-
nado. Asi mismo, no podemos dejar dc estar atentos a la seguridad
del material desechando aquél que pudiera contener astillas, estruc-
turas puntiagudas, ctc.

Hace un par de décadas se veia con preocupacién cémo el mate-
rial de educacién fisica resultaba anacrénico y poco adecuado para
las finalidades de la educacién fisica escolar. Surgié entonces la ten-
dencia a utilizar material de desecho 0 materiales de usos ajenos, co-
mo palos de escoba, botellas de plastico, etc. Este tipo de material,
ademads de incrementar la escasa variedad que, afios atrds, se cncon-
traba en el mercado, tenia otros valiosos alicientes como desarrollar
la creatividad, o bien evitar el consumismo.

Actualmente, se ha incrementado notablemente la oferta comer-
cial de materiales con gran diversidad de formas, colores y posibili-
dades de utilizacién. Estos materiales enriquecen, sin duda, la activi-
dad motriz de la infancia, pero cabe alertar sobre ¢l peligro de que se
transformen en protagonistas, si anteponemos su funcionalidad a las
necesidades educativas. El material de cducacién fisica no siempre es
utilizado como instrumento para alcanzar unos determinados obje-
tivos motores. En ocasiones, se produce la situacién inversa, es decir,
la programacion se realiza en torno a un material, que es elegido co-
mo centro de interés, con lo cual éste adquiere un especial protago-
nismo. Cada dia son mds frecuentes, en nuestra asignatura, las uni-
dades diddcticas de raguetas, telas, malabares o paracaidas, por
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ejemplo. En estos casos es importante vigilar la coherencia de la pro-
gramacion del curso para evitar que no queden olvidados contenidos
valiosos.

Para finalizar esta breve reflexién sobre el material y completan-
do las aportaciones de una publicacién anterior, Llcixa (1988, 23),
presentaré el siguiente cuadro que resume las caracteristicas que de-
beria tener ¢l material de educacién fisica.

Cuadro n° 6 : Caracteristicas del material en educacién fisica

Caracteristicas | Respuestas de los alumnos | Logros educativos
del material y alumnas
Debe provocara | s Se mueven de forma * Se desarrolla la capacidad de
los nifios y nifias |  continua y variada obscrvacién
® Se favorece el desarrollo
organico y funcional
Debe poder * Se relacionan con los * Socializacién. Relacién
compartirse compafieros interpersonal
Debe ser e Diferencian tamafios, * Mcjora la habilidad motriz
manipulable texturas, pesos...
® Lanzan, conducen,
golpean...
Debe constituir | o Sortean, franquean, * Se modifican los
obstdculos trepan desplazamientos
* Mcjora la autoestima al
superar dificultades
Debe * Se colocan delante, * Mcjora la organizacién
transformar el detrds, a derecha, a espacial
espacio izquicrda, etc.
e Calculan distancias
¢ Perciben ordenaciones
Puede producir | & Perciben intensidades, | ® Mejora la organizacién
sonidos perciben duraciones temporal
¢ Diferencian estructuras
ritmicas
Dcbe estimular | o Crean movimicntos * Mejora la capacidad de
laimaginacién | » Simbolizan mediante el expresion
juego
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Capitulo 7

EVALUACION E INNOVACION
EN EDUCACION FISICA

1. CONCEPTO Y ENFOQUES DE LA EVALUACION.
EL CASO DE LA EDUCACION FISICA

Para evaluar hay que comprender

Por evaluacién educativa suele entenderse la estimacién del va-
lor del proceso educativo y de sus componentes para conseguir su
mejora. Por ello, tiene sentido que las diferentes definiciones de eva-
luacién educativa se hayan construido, como indica Contreras (1998,
294), alrededor de dos ideas fundamentales: la formulacién de juicios
y la toma de decisiones. Parece légico pensar que la informacién y el
enjuiciamiento de la situacién resultan necesarios para decidir acerca
de nuevas actuaciones. Es preciso matizar, sin embargo, que la for-
mulacién de juicios no siempre se ha utilizado para tomar decisiones,
ya que en ocasiones unicamente ha tenido efecto sancionador.

La evaluacién, ademds, no siempre se ha entendido en los térmi-
nos que utilizamos en la actualidad. Stufflebeam y Shinkfield (1987,
34) explican, refiriéndose al caso americano, cémo pueden estable-
cerse cinco periodos bdsicos en el desarrollo de este concepto, cada
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uno con una orientacién diferente. Es sélo en el dltimo de estos pe-
riodos, que sc iniciaria sobre 1973, donde se consolida la evaluacién
como campo de estudio, con profesionales dedicados a él. Esto hace
que se incrementen las investgaciones y las publicaciones en este
ambito que afectan a aspectos muy diferentes de la evaluacién otor-
gandole un cardcter mis globalizador.

Si en un primer momento la evaluacién por objetivos orient6 la
mayoria de proyectos evaluadores, pronto aparecieron fuertes criti-
cas 2 este modelo reprochdndole que se centrarse demasiado en los
resultados, en términos de éxito o fracaso. Stenhouse (1991, 156)
apunta que el modo de considerar la evaluacién, que utliza el mode-
lo de objetivos, se refiere esencialmente a la medmon. Sin embargo,
él considera que:

., para evaluar hay que comprender. Cabe afirmar que las evalua-
ciones convencionales de tipo objetivo no van destinadas a comprender
el proceso cducativo. Lo tratan en términos de éxito o de fracaso. Pero
un programa es siempre una mezcla de ambos que varia de un marco a
otro.

Este autor ¢n su defensa por una evaluacién distinta al modelo por
objetivos, describe diferentes enfoques alternativos del problema.

El enfoque holistico de MacDonald rechaza el hecho de que unos
pocos datos, como los referentes a los resultados de los alumnos,
centren el proceso de evaluacién, el cual por el contrario debe contar
con todas las referencias correspondientes al proyecto y a sus con-
textos. En definitiva, se pretende una valoracién global de los dife-
rentes integrantes y momentos del proceso educativo Con ello espe-
raba llcgar 2 la comprensién de las consideraciones que inciden en la
accién educativa y, en consecuencia, ampliar la funcién de la evalua-
cién:

Quizi, disefios mis audaces de evaluacién puedan proporcionar-
nos una vision mas adecuada de aquello que estamos intentando cam-
biar y de cuanto implica cambiarlo. Es esta conviccion la que existe tras
un enfoque holistico de la evaluacién (citado en Stenhouse, 1991, 158).

La evaluacion iluminativa de Parlett y Hamilton se asemeja mu-
cho a la anterior por cuanto, mds que una medicién de los productos
educativos, lo que pretende es un andhsis del curriculum en su tota-
lidad. Su fundamentacién, su desarrollo, sus variaciones, realizacio-
nes y dificultades serdn los temas centrales de la evaluacién. Sus prin-
cipales intereses son la descripcién y la interpretacién mds que la
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valoracién y la prediccién. Utliza principalmentce la observacion y la
entrevista como métodos de recogida de informacién.

La evaluacion descriptiva y la respondiente de Stake ¢s otra de
las propuestas interesantes. Stake pone ¢l énfasis en atender las
contingencias entre los antecedentes, las actividades de clase y los
resultados. In este caso, ¢l elemento a destacar es la insistencia en
la presentacion de resultados y en la implicacién en el andlisis y
valoracién de dichos resultados de aquellos que participan en la
evaluacién.

De las consideraciones anteriores parece interesante resaltar dos
aspectos: por un lado, la funcién de regulacién que ostenta la eva-
luacién, al ser el punto de referencia de nuevas decisiones; por otro,
y seguramente como consccuencia del punto anterior, la evaluacién
debe abarcar el maximo mimero de clementos del proceso educativo,
tanto los que le afectan directamente como los que tienen repercu-
siones tangenciales, con el fin de no despreciar ninguna variable que
pudicra resultar relevante.

El cambio ideolégico de la evaluacion. Implicaciones en la
educacién fisica

Atendiendo a lo dicho hasta ahora, podemos afirmar que en una
determinada época la evaluacién era utilizada fundamentalmente pa-
ra autorizar el paso a un nivel superior. En esta situacién, la ambi-
giiedad era maxima, por lo menos en el dmbito de la educacién fisi-
ca, puesto que establecer los criterios sancionadores dependia de la
entera subjetividad del profesor. Esta situacién de ambigiiedad que-
da reflejada en los motivos que arguye Romero, S. (1996, 387) cuan-
do dice:

Si la evaluacién ha sido un problema complejo a lo largo de la his-
toria en todo el sistema educativo, mucho mis lo es en ¢l Area de la
Educacion Fisica por los siguientes motivos:

a) La escasa integracion de la educacion fisica en el sistema educativo
espafiol, pues, aunque legislativamente siempre a figurado en los
distintos sistemas educativos, la realidad ha sido muy distinta.

b) El bajo estatus educativo que ha tenido la educacién fisica, lo cual
no es algo que se pueda resolver sélo con la publicacion de unos
nuevos disefios curriculares.

¢) Elinfimo desarrollo de los contenidos de la educacién fisica para la
enscnanza, con visiones muy particulares y con muy poca relacién
con las demis 4reas.
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d) La prevalencia en la Escuela de una educacién fisica anatomista, de
mantenimiento, de entrenamiento deportivo, etc. que la han sepa-
rado de la funcién educativa.

Hoy en dia nadie duda que la evaluacién forma parte del proce-
so educativo y debe utilizarse con vistas a la mejora de mismo. De es-
ta manera, en ¢l drea de educacién fisica, al igual que en el resto de
disciplinas, la evaluacién afectara:

 al proceso de aprendizaje del alumnado y a los resultados de
los mismos;
a la intervencién del profesor y su actividad docente;
a los recursos y materiales didicticos;
al curriculum.

El primer caso permitiri, fundamentalmente, identificar las ne-
cesidades de los alumnos y alumnas, observar cl progreso y ver si los
aprendizajes realizados se ajustan a los objetivos previstos.

En el segundo caso, tendremos constancia de los aspectos posi-
tivos y negativos del proceso de ensefianza, resultantes esencialmen-
te de la comunicacién del profesor o profesora con cl alumnado, de
la organizacién del grupo clase, de la distribucién de las tareas y del
uso del material.

El tercer caso permitird juzgar la adecuacién o calidad de los re-
cursos materiales, su adaptabilidad a las tareas, sus condiciones de se-
guridad, ctc.

Finalmente, la evaluacién del curriculum ird dirigida a valorar su
ajuste al grupo clase en particular y a identificar la necesidad de crear
adaptaciones.

La evaluacion tiene sus razones

Tomando como parcelas evaluativas cada una de las sefialadas en
el apartado anterior podemos identificar, un poco mis detenidamen-
te, las funciones de la evaluacién.

a) Respecto al aprendizaje del alumnado.

e Conocer los resultados del alumnado. Esta ha sido una de la
finalidades principales que ha tenido la evaluacién, dado el
interés de comprobar si los resultados alcanzados en el
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aprendizaje se ajustan a los proyectados. En educacién fisica
estos resultados han venido dando cuenta de la competencia
motriz y de la adaptacién al esfuerzo del alumnado (Ferndn-
dez Garcia, Ruiz Pérez, Sinchez Bafiuelos, 1998) En la ac-
tualidad, sin embargo, existe una tendencia a ajustar la cva-
luacién en cducacién fisica al proyecto curricular que puede
dar prioridad a otros ambitos como, por cjemplo, al expresi-
vo o al actitudinal.

Favorecer la autonomia por el control del propio aprendiza-
je. No puede ser diferente en un momento en que el aprender
a aprender parece ser la formula que permitird a los adultos
del mafiana actuar en un mundo vertiginosamente cambian-
te. Si lo que queremos es que nuestros alumnos y alumnas
sean responsables de sus propias acciones deberdn saber: qué
pretenden conscguir sus aprendizajes; qué procedimiento
han seguido para conseguirlo; hasta qué punto lo han conse-
guido.

Sélo asi podran controlar la propia evolucién y las interac-
ciones de la misma con el mundo real. Este tipo de proceder
aunque parezca extremadamente complejo para la ensefian-
za primaria, no tendri éxito en cursos superiores si no es ini-
ciado desde los primeros cursos y, por tanto, debe adaptarse
desde las primeras edades.

Diagnosticar. La evaluacién tiene como funcién diagnosti-
car cuando pretende dar cuenta de las necesidades del alum-
nado y conocer cl estado de los aprendizaje previos. Tam-
bién cumple una funcién de diagnéstico cuando se realiza
durante el proceso de aprendizaje, ya que puede indicarnos
aquellos aspectos a los que es necesario atender con mayor
dedicacidn.

Pronosticar y orientar. La amplia oferta de actividades fisicas
en nuestro entorno social y la incidencia de éstas en la cali-
dad de vida de las personas justifica la necesidad de orienta-
c16n que puede tener nuestro alumnado. La evaluacién de las
capacidades de cada alumno o alumna, de sus intereses y de
sus circunstancias personales puede ayudar en esa orienta-
cién.

Motivar al alumnado. El conocimiento de resultados consti-
tuye un importante factor de motivacién hacia los aprendi-
zajes.

Informar a las familias. La indispensable conexion de la es-
cuela y la familia, para asegurar la maxima coherencia entre
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los contextos que acogen a los alumnos y alumnas, es el mo-
tivo por el cual informar a las familias pasa a ser otra de las
funciones prioritarias de la evaluacién.

b) Respecto a la actividad docente

Tomar decisiones respecto a la reorganizacién del proceso de
ensefianza es, seglin mi entender, la funcién principal de la
evaluacién en la enscianza primaria. El proceso de ensefian-
za debe ser un proceso dindmico y malcable, susceptible de
modificaciones. Pero estas modificaciones no pueden ser al
azar. Deben venir originadas por la valoracidn de experien-
cias anteriores y por la prevision de situaciones futuras.
Identificar los puntos fuertes y los puntos débiles de las es-
trategias metodoldgicas para poder optimizarlas.

Ajustar la ensefianza a las intenciones. Muy a menudo hay
un abismo entre la intencién del docente y los resultados de
su ensefianza. Contrastar de forma continuada las actuacio-
nes del profesorado con las verdaderas intenciones educati-
vas ¢s un ejercicio de reflexién muy necesario.

¢) Respecto a los recursos materiales

L ]

Conocer las instalaciones de que dispone el centro escolar
y sus posibilidades de utilizacién. Como indica Castejon
(1996, 55) «conocer las instalaciones que se tienen en los
Centros escolares para la asignatura de Educacién Fisica, es
uno de los condicionantes para determinar las posibilidades
que se pueden tener a la hora de impartir la asignatura».
Dcterminar de forma cuantitativa y cualitativa el estado del
material a utilizar en las sesiones. Ello permite asegurar que
es suficiente para todo cl alumnado y con un grado de diver-
sificacién que lo haga adecuado para el conjunto de los con-
tenidos a trabajar.

Velar por la seguridad de los materiales.

d) Respecto al curriculum

Facilitar la investigacidn curricular. Cuando la ¢valuacion
tiende a comprender y no tnicamente a juzgar entramos cn
un modelo de investigacién. La educacién fisica ha evolucio-
nado en gran manera en los tltimos afios debido a las varia-

200



ciones en la concepcidn de la practica de la actividad fisica.
La investigacién adopta en la actualidad el papel de agente de
nuevos cambios en el mundo educativo. Gracias a ello, la
educacion fisica podrd seguir adaptandose a las necesidades
educativas del alumnado.

2. EVALUACION DEL APRENDIZAJE DEL ALUMNADO
EN EDUCACION FISICA

Qrientaciones de la evaluacién en educacién fisica escolar

Rodriguez Diéguez (1998,147) considera una estructura identifi-
cadora de la evaluacidn con base a tres dimensiones distintas, de tal
manera que puede ser definida en funcién de los tres ejes que mues-
tro en el cuadro adjunto.

Cuadro n°® 7: Modelo de analisis de la evaluacién, segtin Rodriguez
Diéguez, 1998,

Sumativa
Final

Sin decisiones

Referenciaz

A la norma

Comparacién con

los demis referida
al grupo

Eval. cuantitativa Eval. cualitativa
Modo numérico Modo "literario”
Cuatificacién Calificacién

A

v

Referencia al
criterio Y
Relac. con
previsiones
Referido a los
objetivos

Formativa
Continua
Con toma de decisioncs
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La evaluacion de la educacién fisica escolar deberia situarse en la
zona del gréfico definida por las caracteristicas: cualitativa, con re-
ferencia al criterio y formativa.

Conviene priorizar un tipo de evaluacion cualitativa frente a un
tipo de evaluacién cuantitativa, en coherencia con la idea de que la
evaluacion ha de servir mds para comprender que para juzgar. La téc-
nicas cuantitativas sc basan fundamentalmente en la medicién de los
resultados como, por ejemplo, la distancia de un salto, el tiempo de
una carrera, el nimero de aciertos entre un determinado niimero de
lanzamientos, pero nos dicen poco acerca de la naturaleza del apren-
dizaje realizado. Las técnicas cualitativas describen mejor las carac-
teristicas del aprendizaje, como pueden ser la colocacién de los seg-
mentos corporales, la sincronizacién en la ejecucién, la combinacion
de movimientos, etc.

La evaluacion referida a la norma corresponde a la intencién de
comparar el resultado de cada alumno o alumna con los resultados
de Ja poblacién o el grupo al que pertenece. La evaluacién referida al
criterio compara el resultado del aprendizaje con otros resultados
anteriores del mimo individuo o con los resultados esperados res-
pecto a un criterio (objetivo) fijado con antelacién (Bazquez, 2002).
Si en educacién fisica escolar pretendemos valorar los progresos rea-
lizados por nuestros alumnos y alumnas resulta evidente que la eva-
luacién debe ir dirigida al criterio.

Finalmente, y respondiendo a las funciones que debe tener la
educacion fisica escolar, senaladas con anterionidad, la evaluacion
formativa tendrd mucho mds interés que la evaluacién sumativa, en
tanto que permitira tomar decisiones sobre las nuevas situaciones de
aprendizaje.

¢Cuando evaluar? La evaluacién como proceso

En el mundo escolar existe, en la actualidad, un amplio consen-
so en entender que la evaluacién es un proceso continuado que debe
realizarse antes, durante y al final de cada periodo educativo.
La evaluacién inicial

La evaluacion inicial que se lleva a cabo al principio de un perio-

do de aprendizaje va dirigida hacia el descubrimiento del nivel de los
conocimientos previos de los alumnos. Debe ofrecernos informa-
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cién que ayude a planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Desde un punto de vista constructivista debe permitirnos identificar
los saberes adquiridos, para organizar los nuevos aprendizajes en
torno a las posibles relaciones con dichos saberes.

Es por ello que la evaluacién inicial debe estar estrechamente vin-
culada a los contenidos que pretendemos ensefiar. No debemos caer
en el error, frecuente en educacién fisica, de limitarnos a evaluar ca-
pacidades fisicas o aspectos antropométricos que nos aportaran poca
informacién sobre el nivel del alumnado respecto al aprendizaje pro-
puesto. Este tipo de pruebas pueden ayudarnos a diagnosticar nece-
sidades educativas especiales, pero nos ofrecerdn poca informacién
sobre los contenidos a ensefar. Serd, por tanto, necesario utilizar ins-
trumentos diversos que indiquen en qué situacién se encuentra el
alumno o la alumna en relacién con el nuevo aprendizaje previsto.

La evaluacién inicial puede darnos cuenta también de los intere-
ses y motivaciones del alumnado.

La evaluacién formativa

La evaluacion formativa que llevaremos a cabo durante el perio-
do de aprendizaje nos ayuda a obtener informacién sobre las sucesi-
vas adquisiciones del alumnado.

Se trata de evaluar el proceso que el alumno sigue en la aproximacién
a un concepto, en el dominio de procedimientos o en el descubrimiento
o eventual adhesion a determinados valores. (Pérez Guede, 1998, 62)

Este tipo de evaluacién permitird ajustar el plan de trabajo esta-
blecido a la realidad del proceso docente. Pero, al mismo tiempo,
permitird modificar las estrategias de intervencion, la seleccién de ac-
tividades y la organizacién del alumnado, para conseguir una mayor
aproximacién a las metas previstas. Consiste en definitiva en un sis-
tema de regulacién.

Por otro lado, el conocimiento de resultados por parte del alum-
nado, ademds de favorecer la regulacion de la actividad motriz, cons-
tituird un factor de motivacién.

La evaluacién sumativa

La evaluacién sumativa determinard en qué grado se han conse-
guido los objetivos previstos. Se trata de la evaluacién del producto
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del aprendizaje y, por tanto, se realizard al finalizar un periodo do-
cente, ya sea una unidad did4ctica o bien un ciclo educativo.

La evaluacién sumativa se utiliza fundamentalmente para tomar
decisiones acerca de la promocién del alumnado, pero no debemos
descartar su valor para reorientar la acci6n docente del profesorado.

La autoevaluacién del alumnado

La participacién del alumnado como agente de su propia eva-
luacién favorecerd la autonomia por el control del propio aprendi-
zaje. S6lo bajo este presupuesto tiene un verdadero interés. El caso
contrario seria utilizar la autoevaluacién con finalidades de califi-
cacidn, lo que acaba por desvirtuarla. En esta circunstancia, el inte-
rés del alumnado por obtener unos determinados resultados hace
que, en mayor o menor medida, el proceso de autoevaluacién se vea
contaminado por procesos afectivos. La calificacién final podria
depender mis de la autoestima de cada uno que del aprendizaje
realizado. -

Sin embargo, utilizar la autoevaluacién como valoracién de los
propios progresos y tener la posibilidad de decidir sobre los requisi-
tos de los nuevos aprendizajes, tiene efectos altamente beneficiosos
en relacién con la iniciativa y respons%billdad person’lles Paraquela
autoevaluacién se lleve a buen término, se requiere un clima de clase
adecuado que favorezca :

e Elrespeto de las decisiones de los demis
La percepcién comiin de las situaciones de aprendizaje

® Mecanismos de consenso acerca de las técnicas e instrumen-
tos de recogida de la informacién

¢ La determinacién de criterios claros de evaluacion

No debemos descartar tampoco la evaluacion entre iguales, es
decir, «aquella disposicién evaluativa en la que los sujetos consideran
la cantidad, ¢l nivel, el valor y la calidad de los productos surgidos de
situaciones de aprendizaje y corrcspond1entes a compaifieros de esta-
tus similar» (Topping, citado en Mateo, 2000, 85)

En educacién fisica, utilizamos con frecuencia el estilo de en-
seflanza de ﬂprendiza e reciproco que requlere necesariamente de
las correcciones del compaiiero o compafiera para poder progre-
sar.



3. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE EVALUACION EN
EDUCACION FISICA

Puesto que vamos a evaluar los distintos dmbitos del proceso
cducativo y, de cada ambito, aspectos diferentes, es evidente que ne-
cesitaremos técnicas e instrumentos diferentes que se adecuen a las
variables que determinemos. En las siguientes lincas se expondrin
los instrumentos mas indicados para la evaluacién de los aprendiza-
jes del alumnado.

En la evaluacién de los aprendizajes del alumnado utilizamos
fundamentalmente dos técnicas: la observacién sistematica y la ¢je-
cucién de pruebas especialmente disefiadas para la evaluacion. Para
cada una de estas técnicas solemos aplicar diversos instrumentos, es
decir, diversos medios de recogida de la informacién.

La observacién sistemdtica

La observacién sistemdtica consiste en obtener informacién de
los aprendizajes del alumnado en situaciones reales de clase. Esta téc-
nica tiene a su favor la posibilidad de interpretar esta observacién en
el mismo contexto en que se produce la actividad docente. Para la
observacién sistematica, utilizamos habitualmente el registro anec-
dético como instrumento de recogida de informacién.

El registro anecdético consiste en anotar incidencias que tienen
lugar durante la clase. Este procedimiento requiere de una dedica-
cion muy especial por parte del docente con lo que en ocasiones re-
sulta poco préctico, sobre todo en educacion fisica donde el docente
sucle participar de la actividad de los alumnos, lo cual supone una di-
ficultad anadida.

Aunque resulta poco sistematico y dependiente de la subjetivi-
dad del docente, el registro anecdético ayuda a recordar situaciones
que sirven para comprender el proceso de aprendizaje.

Ejemplo de registro anecdotico

Alumno Fecha Incidencia Posible interpretacién
Gimeno, | 12-5-2003 Acrtda con total Dificultad en el
J. Luis pasividad en el juego | manejo del balén
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Ortro posible instrumento que nos permite recoger informacién
durante el transcurso de las sesiones es el diario del alumno. Aqui
son los mismos alumnos y alumnas los que anotan frases breves que
describen sus impresiones.

Las actividades de evaluacién especificamente disefiadas

Las actividades de evaluacién consisten en pruebas disefiadas pa-
ra poder constatar el proceso de aprendizaje y la consecucidn de los
objetivos. Las actividades de evaluacién que determinan la consecu-
cién de los objetivos deberfan ser equivalentes a las actividades de
aprendizaje pero no idénticas. Los principales instrumentos que uti-
lizamos para la evaluacién de estas pruebas son los descritos a conti-
nuacion.

a) Cunestionario

El cuestionario puede ser un instrumento de interés en educa-
cion fisica para la evaluacién inicial. En el primer ciclo de primaria
disminuye su eficacia dada la dificultad de los alumnos para respon-
der por escrito de forma auténoma. Deben buscarse alternativas ta-
les como que el maestro ayude individualmente a cada nifio o nifia a
completar su cuestionario o bien responder conjuntamente a los
cuestionarios. Las preguntas deben ser de ficil comprensién para los
alumnos y alumnas al tempo que faciliten informacién al docente
sobre el nivel de sus conocimientos previos.

También podemos utilizar cuestionarios para evaluar aprendiza-
jes conceptuales y actitudinales

Ejemplo de Cuestionario (Generalitat de Catalunya-Evaluacion
Interna de Centros)

Autoevaluacién de actitudes (3er ciclo primaria)

siempre cast casi | nunca
siempre | nunca

1. Encuentro agradable bacer actividad
fisica y practicar deportes
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2. Utlizo ropa y calzado adecnado para
la actividad fisica

3. Me lavo/ducho después de una
actividad fisica intensa

4. Tengo cuidado con el material y me
preocupo de dejarlo en el lugar que le
corresponde

5. Cuando juego me resulta facil respetar
las reglas.

6. Esmds facil ganar si todos colaboran
en el juego

7. Me gusta descubrir nuevos
TMOTIMIENEOS CON ML CHETPO

8. Me esﬁaerz?mm superarme en la
realizacion de actividades fisicas

9. Me gusta realizar movimientos
dificiles con mi cuerpo

10. Cuando bay que hacer movimientos o

actividades fisicas de una cievta
dificultad me gusta ayudar a mis
comparieros.

b) Tabla de registro de tipo y grado de aprendizaje. Lista de control

En lo que respeta a la evaluacién del progreso del alumnado des-
tacamos un tipo de registro que nos dé informacion sobre el apren-
dizaje previsto y sobre el grado de consecucién del mismo.

Se trata de elaborar un listado de resultados esperados del
aprendizaje en relacién con el contenido previamente establecido.
Mediante una frase queda establecido el tipo y grado del aprendi-
zaje esperado. Una tabla permitird indicar si el aprendizaje se ha
adquirido o no, y en ¢l caso de que se haya adquirido si estd en si-

tuacién de progreso.
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Ejemplo de tabla de registro de tipo y grado de aprendizaje

Grado de aprendizaje
Contenido | Tipo de aprendizaje No Adguiride | Adquirido y
Adguirido en sitnacion
de progreso
Control | ® Compara las diferentes
Postural curvaturas de la

columna.
Comprueba la
movilidad de la cintura
escapular,

o Identifica las posturas
que producen menos
cansancio.

Ayudaa sus
compafieros a
identificar posturas
poco saludables.

¢) Escalas de clasificacion

Las escalas de clasificacién registran informacion referente al ni-
vel de aprendizaje. Tradicionalmente las mds utilizadas han sido las
que han otorgado una valoracién numérica, del 1 al 10 por ejemplo,
segun el nivel de aprendizaje. Existen otros tipos como pueden ser
las grificas que sitiian a cada alumno en un grifico que ilustra el ni-
vel de aprendizaje proyectado.

Mis interesantes por su valor cualitativo son las escalas descrip-
tivas que requieren breves descripciones de los diferentes grados de
un aprendizaje. El profesor sitda a cada alumno o alumna en el nivel
que le corresponde.




Ejemplo de escala descriptiva

Bote de pelota en zigzag, esquivando conos

Silvia Pedro Isaias

Realiza cl recorrido sin perder la pelota y X
con regularidad en el ritmo y en el bote

Realiza el recorndo sin perder la pelota pero X
con un ritmo irregular

Realiza el recorrido sin perder la pelota,
pero con un bote desigual y con ritmo
iregular

Llevaun ritmo y un bote irfc%ulares y X
pierde en alguna ocasién la pelota durante el
recorrido

Es incapaz de realizar un recorrido
completo botando la pelota. J

d) Tests motores

Los test motores suelen ser pruebas estandarizadas. No soy par-
tidaria de la realizacién de tests motores como instrumento de eva-
luacién escolar debido principalmente a la falta de contextualizacién
que conllevan con cada realidad. Aun asi no los descarto radical-
mente pucsto que a menudo suponen una referencia para el maestro,
quien debe compaginarlos con sus propias actividades de evaluacién.

Entre los diferentes tests y pruebas estandarizados o difundidos
cn el dmbito motor destacaria para la ensefianza primaria los relati-
vos al esquema corporal, la lateralidad y la habilidad motriz. Aunque
pucda reconocerse el valor en un determinado momento histérico de
las escalas de desarrollo, como por ejemplo la de Gesell, en la actua-
lidad presentan un cierto anacronismo. En la ensciianza secundaria
suelen utilizarse también tests de condicién fisica como ¢l test de Co-
oper o la bateria Eurofit. Tenemos referencia de muchos de estos
tests en libros especializados sobre evaluacién en educacién fisica,
como por ejemplo, Blizquez (1992), Gonzilez Halcones (1995), Sa-
les (1997).
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4. HACIA LA INNOVACION EDUCATIVA EN
EDUCACION FISICA

Parece una consecuencia obligada hablar de innovacién después
de haber dedicado los anteriores apartados al tema de la evaluacién.
Ha quedado rotundamente cxpresada la idea que la evaluacién debe
servir para tomar decisiones que nos conduzcan a la mejora del pro-
ceso educativo. Tales decisiones incumbirdn, sin duda, a los cambios
que es necesario introducir para alcanzar dicha mejora. En general,
hablamos de reforma cuando nos referimos a cambios en el sistema
educativo y de innovacién cuando nos referimos a cambios en las
précticas escolares. Gonzilez y Escudero (1987, 14) se manifiestan
en este sentido: «mientras una Reforma supondria cambios funda-
mentalmente estructurales, la innovacidn estaria mas relacionada con
los procesos educativos y sus contextos mds inmediatos de funcio-
namiento».

Factores que condicionan la innnovacién en educacién fisica

La innovacién en educacién fisica consiste en articular cambios
en el proceso docente que permitan solucionar problemas que hayan
sido detectados. Es por, ello que la innovacién no puede producirse
arbitrariamente, sino que debe ir enlazada con un anilisis de la reali-
dad social y de la realidad educativa.

La innovacién no puede definirse en términos de abstraccién, sino
que tiene que ir vinculada a un andlisis de la realidad social actual, par-
tiendo de desde la realidad macrosocial a la microsocial. Esta tltima es
importante porque considera la innovacién educativa como un proyec-
to educativo enmarcado en un determinado contexto cuyas caracteris-
ticas estdn ligadas a la originalidad, la descentralizacién, la especificidad,
la autonomia y la investigacion. (Libedinsky, 2001,38)

Podriamos estructurar los numerosos problemas que solemos
detectar en la realidad docente en educacién fisica segin tres niveles
de andlisis, partiendo del mds general que atafie a la realidad social,
hasta llegar al mas particular que se refiere al propio aprendizaje mo-
tor.

Asf un primer bloque de problemas se desprenden de la realidad
familiar y social que viven nuestros alumnos y alumnas y afectan, so-
bre todo, a las situaciones de desigualdad por razones étnicas, de gé-
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nero, de clase y, en general, diferencias de todo tipo. Los procesos de
innovacién en este nivel van dirigidos a compensar tales desigualda-
des e implican cambios importantes en ideologias y creencias.

Un segundo bloque de problemas vendria integrado por aque-
llos que se presentan como consecuencia de arrastrar un enfoque de
educacién tradicional que hoy en dia consideramos anacrénico y ob-
soleto. Me refiero a aquellas caracteristicas de la educacion fisica que
la definen como excesivamente centrada en el profesor, elitista, se-
lectiva, uniformizazora, despersonalizadora, basada en la demostra-
cién y la repeticién, con poca relacién con los intereses del alumna-
do, que genera sumisién, acritica. La innovacién requiere aqui un
analisis y valoracién de las estrategias didicticas y su impacto.

Finalmente, podriamos sefialar problemas resultantes de la difi-
cultad en alcanzar los aprendizajes motores. Estos ultimos inducen a
cambios basados en la investigacién en el dmbito del aprendizaje mo-
tor. Quizd resulta innecesario aclarar que todo proceso de cambio es
multidimensional y, por tanto, los tres niveles de anilisis descritos
deberdn articularse en cualquier proceso innovador.

Por otra parte, Fullan (2002,103) identifica cuatro factores rela-
cionados con las caracteristicas de las innovaciones que son: necesi-
dad, claridad, complejidad y calidad. Tales caracteristicas pueden
identificarse perfectamente en el 4mbito de la innovacién en el drea
de educacién fisica. Ya he indicado que la innovacién deberia imple-
mentarse para resolver un problema detectado, es decir, para dar res-
puesta a una necesidad educativa. Sin embargo, como indica Fullan,
este hecho podria dar lugar a un agenda de mejoras sobrecargada, lo
que nos lleva a la exigencia de priorizar necesidades.

El autor se refiere a la segunda caracteristica, es decir, la claridad,
como una dificultad constante en el proceso de cambio. Cuando un
profesor de educacion fisica quiere mejorar esta area del curriculum,
el cambio adoptado puede no ser claro respecto a lo que el profesor
debe hacer de manera diferente. En otras palabras, la mayoria de pro-
fesores son 1ncapaces de enumerar los rasgos basicos de la innova-
c16n que estan aplicando.

La complejidad es definida por el autor en términos de dificultad
y magnitud del cambio que requiere Ja innovacién por parte de los
individuos responsables de su implementacién. Asi, cuando pensa-
mos en el profesor de educacién fisica podemos valorar el cambio en
funcién de la magnitud de las alteraciones en las creencias y las es-
trategias docentes y, también, de la dificultad y la habilidad que se re-
quiere de ¢l para lograr una implementacidn efectiva.

Finalmente, la calidad y la practicabilidad del cambio deberian
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guiar el proceso de innovacién. No podemos cambiar por cambiar.
Debe, por el contrario, buscarse el sentido profundo y ¢l cambio sdli-
do lo cual requiere ticmpo. En educacion fisica es frecuente el impul-
so de nuevas experiencias que pronto quedan en ¢l olvido. Cuando el
cambio tiene un sentido verdadero debemos intentar generalizarlo.

Para hacer frente a las miltiples dimensiones de la innovacién y
a las caracteristicas descritas hasta ahora, resulta evidente que el pro-
fesor de educacién fisica no puede actuar cn solitario. El aislamiento
profesional dificilmente conducird a una innovacién que, como he-
mos visto, supone dar respucsta a situaciones de complejidad. El tra-
bajo colaborativo se presenta como una alternativa clara que permi-
te compartir experiencias y establecer un didlogo permanente que,
ademds, va en favor del desarrollo profesional del docente.

Dimensiones de la innovacién en educacion fisica

La innovacién en educacion fisica es un proceso complejo que
afecta a multiples dimensiones: curricular, de estrategias didécticas,
de materiales, de la evaluacién. Es importante conjugar arménica-
mente la innovacién en cada una de ellas para dar coherencia al pro-
ducto final de la innovacién. Las siguientes lincas, al tiempo que dan
cuenta de hacia donde se dirige actualmente la innovacién en educa-
cion fisica, tratan de resumir ideas ya desarrolladas a lo largo de este
libro con lo que pueden perfectamente servir de conclusién final.

a) Innovacion en curriculum

La innovacién en el curriculum implica introducir cambios en
las creencias y supuestos que fundamentan ¢l drea, como primera
pieza del engranaje que conducird a cambios en objetivos y conteni-
dos. A lo largo de este libro he pucsto de manifiesto transformacio-
nes en la sociedad actual que neccsariamente deben suscitar cambios
en la concepciédn curricular de la educacién fisica y de los cuales po-
driamos destacar los siguientes:

* El protagonismo del cuerpo en el contexto social y la proli-
feracién de mensajes mediaticos sobre una determinada ima-
gen corporal que hacen necesarias concepciones cducativas
dirigidas a consolidar una autoimagen fuerte que pueda ha-
cer frente a posibles agentes distorsionantes de la propia

identidad.
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e La poblacién cada vez mis plural que precisa reconducir las
practicas para atender a la diversidad racial, cultural, de gé-
nero o, en general, propia de cualquier otro factor diferen-
ciador.

e El debate desencadenado acerca de la necesidad de reorien-
tar la educacién fisica hacia la salud, superando concepciones
higienistas y adentrindonos en una verdadera educacion pa-
ra la salud.

Por otro lado, y respondiendo a una vision mds global, es tam-
bién motivo de innovacién curricular la concepeién de un curricu-
lum integrado que no se limite a ver la educacion fisica como una dis-
ciplina que ocupa dos horas semanales, sino que entienda que el
cuerpo v el movimiente estdn presentes en los diversos momentos de
la vida escolar.

b) Innovacion en las estrategias diddcticas

La innovacién en las estrategias didécticas se orienta hacia mo-
delos mis participativos en los que el alumnado se convierta en pie-
za clave de su propio aprendizaje. Las estrategias cooperativas que
facilitan la autonomia del alumnado y potencian actitudes solidarias
y de colaboracion son el punto de mira de las innovaciones metodo-
l6gicas en educacion fisica.

¢) Innovacion en los materiales

Resulta curioso ver como en los gimnasios todavia existen mate-
riales que sc inventaron hace mis de cien afios. Hasta llevan el nom-
bre de la escuela gimndstica en la que se implantaron: ¢qué profesor
no ha utlizado, alguna vez, el cuadro succo o los bancos succos en
sus clases? Otros como las espleder'ls el plinto o el potro son casi de
presencia obligatoria en los gimnasios. Este tipo de materiales se creé
con unas finalidades muy distintas a las de la educacién fisica actual.
Incluso sus dimensiones no estin adaptadas al tamafio y envergadu-
ra de nuestros alumnos y alumnas.

El contrapunto de estos aparatos, que ya resultan anacrénicos, lo
hallamos en la larga lista de nuevos y modernos materiales que en-
contramos en ¢l mercado especialmente disefiados para la prictica de
actividades motrices. Debemos tener presente que la innovacién con
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respecto a los materiales no consiste en utilizar el dltimo invento co-
mercializado. La verdadera innovacién con respecto a los materiales
consiste en evaluar las caracteristicas y funcionalidad de los materia-
les en relacion con las necesidades educativas del alumnado v, a par-
tir de aqui, idear nuevas formas de utilizacién de los mimos.

d) Innovacion en la evaluacion

La innovacién en la evaluacién se dirige a buscar f6rmulas cua-
litativas que permitan una comprension global de los fenémenos, si-
tuaciones y hechos relacionados con el drea de educacién fisica. Ello
requiere que se tengan en cuenta los diferentes elementos del proce-
so educativo, asi como las particularidades de cada contexto.

En definitiva y como conclusién podria decirse que la innova-
cién en educacién fisica ird dirigida a articular cambios en las sefiala-
das dimensiones, pero no como una adiccién a las novedades, sino
buscando una coherencia y un sentido que la hagan relevante y va-
liosa para una educacién de futuro.
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La educacion fisica constituye una de las areas educativas que com-
ponen el curriculum escolar. Su especificidad radica en el desarrollo de las
capacidades relativas al comportamiento motor y en el acceso, por parte
del alumnado, a las diversas manifestaciones de la motricidad desarrolla-
das en el entorno sociocultural. Todo ello debe llevarse a cabo en conso-
nancia con una educacion en valores que permita encarar los conflictos
ambientales y sociales y con una educacién para la salud que conduz-
ca hacia una mejora de la calidad de vida.

Esta concepcion de la educacion fisica sirve como eje argumental del
presente libro que se articula en torno a diferentes capitulos que preten-
den incitar a la reflexion sobre temas como: la perspectiva motriz en el de-
sarrollo de las capacidades personales; la valoracién de las formas culiu-
rales de actividad fisica; la educacion en valores; y las relaciones entre
educacion fisica y salud. Asi mismo, las constantes referencias a las for-
mas de intervencién didactica en el ambito de la educacién fisica tienen
como finalidad ayudar a que la comunidad educativa, en general, y los do-
centes de esta disciplina, en particular, puedan tomar decisiones dirigidas
a mejorar su practica profesional.

CUADERNOS DE EDUCACION quiere contribuir al proceso de reflexidn y debate sobre fa
educacion escolar poniendo al alcance de todos los profesionales, y muy especialmente de
los profesores/as, los trabajos que, por la novedad de sus propuestas, el rigor de su for-
mulacién y la pertinencia de su tematica, pueden ser utilizados como instrumentos de cam-
bfo y de innovacion educativa. La coleccidn esta abierta a todas Jas dreas y niveles de la
educacion escolar y pretende situarse en ese espacio intermedio entre la reflexion y la ac-
cion —entre lo que se hace o se propone hacer en el aula y ef cuestionamiento de por qué,
para qué y como se hace o se propone hacer— que constituye, sin lugar a dudas, un esfa-
bén decisivo en la formacidn inicial y permanente del profesorado.
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