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BA®% omo ocurre siempre en esta vida, se cierran unas eta-
B pas, ¢ inmediatamente se abren otras nuevas, Ahora
Ie toca el turno a nuestra Revista. Una nueva etapa se abre
ante ella, y una anterior se cierra, Tampoco es tan vieja nues-
tra Revista, pero [as etapas son asi, unas veces son mas cortas
y otras mas largas,

De esta primera etapa cabe decir que supuso el comen-
zar a andar de Habilidad Motriz. Cuatro afios no dan para
mucho mas.

.a idea original sigue siendo v&lida, si bien se vio enri-
quecida prontamente por [a magnifica acogida que tuvo no
solamente en Andalucia. Hoy Habilidad Motriz es conocida y
esperada en muchos y variados sitios.

Esta Revista nacid como un instrumento de difusion
técnica y cientifica def COPLEF de Andalucia, y tratd desde siempre
de recoger trabajos de os profesionales de las Ciencias de la Actividad
Fisica y el Deporte de Andalucfa, sin descartar otro tipo de aportacio-
nes, con independencia de su procedencia,

Se trataba en principio de colaborar a la organizacién y
proyeccidn de los trabajos de los profesionales andaluces que
trabajan en los diferentes dmbitos de nuestra profesion. La
aportacién de fuera de Andalucia fue siempre bienvenida y
un estimulo para Habilidad Motriz. A tenor de esta acogida,
en el ndmero tercero se busco decididamente una proyec-
cién nacional.

Una nueva etapa se abre ahora para Habilidad Motriz.
La nueva Junta de Gobierno del Coplef-A debe marcar la pauta
a seguir.Las elecciones 2 Presidente, y otros cargos del COPLEF
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de Andalucia para finales de 1996 acabarén de componer la
nueva Junta de Gobierno.

Habilidad Motriz depende organicamente de ella. A la
Junta de Gobierno anterior, nuestro agradecimiento por el tra-
hajo realizado. La [unta actual apuesta decididamente por
continuar con Habilidad Motriz. Lo mismo ocurrird sin duda
tras las eleciones. Ese es al menos nuetro deseo.

Sin embargo, al hacer hoy este pegueiio balance, hay
que decir que esta empresa no hubiese sido posible sin la
aportacion inicial de la Consejeria de Educacion de la Junta
de Andalucia, la colaboracion actual de la Excma, Diputacién
Provincial de Cérdoba, a través de su Area de Juveniud y
Deportes, y Ja aportacion cientifica de la Facultad de Cien-
cias de la Actividad Fisica y el Deporte de la Universidad de
Granada, el Instituto Andaluz del Deporte (Unisport), los INEFs y
Facultades de Espaiia, y de los profesionales que gentilmente han
colaborado con ella, bien en el Comité Cientifico de la misma o
publicando sus trabajos. A todos eltos cabe dar fas graciaspor su
generosa aportacion y estimularles para continuar lievan-
do adelante esta interesante tarea. A tedos os seguimos
esperando de una u ofra forma en estas paginas.

VA e e




JOSE HERNANDEZ MORENO

ACTIVIDAD FISICA'Y
EDUCACION
FISICA ESCOLAR

«Los hombres han dejodo que su cuerpo
se callase y ohora sélo hablon con fa
bocas

Nikos Kazantzakis (Zorha &! Griego)

«fn el corazén de fo Educaciin

Fisica se sitthan la intencionalidad,

lo capacidad de ejecucidn fo expresivided
y lo ofectividad,

{ Herdez Moreno,).}

ara entender al hombre, desde cualquier concepcidn filosofica
que se haga, no es posible hacerlo sin considerar que es y tiene
cuerpo y que el movimiento es una de sus providencias.

la cultura y la sociedad actuales resaltan y ensalzan al cugrpo hasta
tal punto que hay quienes lo consideran coma uno de los simbolos de
nuestra época, en el gue se observan evidentes contradicciones,dado
que si bien por un lado se da un ensalzamiente por atro se evidencian
atishos de desprecio.

En el devenir del hombre, desde la Grecia antigua hasta nuestros
dias,la consideracién dada al cuerpo ha pasado por etapas diferenciadas
que van desde |2 integracién cuerpo alma,pasando por el duglismo
violento,el dualisme sin subordinacidn propio del humanismo,el
naturalismo y el dualismo invertido en el que sélo se privilegia al
cuerpo,tal como ocurre en algunas circunstancias actuales.

La consideracion dada al cuerpo va casi siempre unida ala escala
de valores de cada sociedad y a la cultura dominante en cada época, lo
que se manifiesta por un conjunto de medes de movimiento estructurados
y sistematizados que caracterizan formas culturales y modos de expre-
sifn de sentimientos, los cuales pasan a formar parte de diferentes mani-
festaciones sociales y se incorporan a los sistemas educativos, a la re-
creacion y a fas actividades de acio.

La omnipresencia del cuerpo en milltiples manifestaciones de la
vida cotidiara es algo que resutta facil comprobar a poco gue nos fije-
mos en algunas de las actividades propias de nuestra sociedad.Dentro
de esta amplio marco de expresiones y acciones motrices, a educacion
fisica, el deporte y las actividades fisicas para la recreacién y la salud van
adquiriendo cada vez mds presencia e importancia en el quehacer de los
dichos dmbitos.

El mundo en que vivimos tiene como una de sus caracteristicas la
constante evolucidn y transformacién de los valares y modos de vida,
asi como la aparicién de nuevas tendencias en el andlisis de la socie-
dad y el uso de nuevas tecnologfas, todo lo cual influye de manera
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significativa en la vida del hombre.

La consideracién de nuestso cuerpo como objeto de educacidn y
de expresién de nuestra identidad y la necesidad de conservarlo sano y
disponible para poder tener una vida més equilibrada y placentera es
cada vez més una preocupacion de muchos en muy diversos dmbitos de
nuestra sociedad.

Esta tendencia hacia la valoracion de nuestro cuerpo y su consi-
deracién como objeto de educacidn, de capacitacion para el logro de
altos rendimientos fisicos, de buena salud y ocupacién del ocio , hace
que en estos momentos en nuestro pas nos encontremos en un periodo
de gran incidencia social sobre estos aspectos a que nos acabamos de
referir.

De una forma muy mayoritaria tanto las ciencias aplicadas a la
actividad fisica y el deporte como las actividades que se ocupan de ello
han privilegiado de una manera mayoritaria los aspectos biomecénicos y
fisioldgicos sabre el resto de los objetivos que as referidas actividades
fisicas y el deporte pueden alcanzary ademds considerando fundamen-
talmente aquellas actividades de tipo psicomotriz y no las de cardcter
sociomotriz.

ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE DE LA ACTIVIDAD FISICA.

$i bien es cierto que el intento por elaborar una teorfa de la accidn ha
sido abordado per diversos autores { DANTOQ, LENK, WEBER, MEAD,
HABERMANS, LUHMANN, LEWIN, GALANTER.....),siguiendo a
HABERMANS,[.(1990), hasta el momento no existe una teoria unificada
de la misma.

Por la que hace referencia a su tratamiento, en lo que algunos
vienen denominando ciencias del actividad fisica y el deporte, podemos
decir con grandes limitaciones, que existe un debate que puede ser ca-
racterizado por la existencia de al menas cuatro posicienes deferentes.

Una con una orientacién filosofica, en la que la accion noesla
suma resultante del acto motar y del acto volitivo, sing una construccitn
deinterpretacion (LENCK,1978).

Otra en las que las teorfas de la accién derivan de las ciencias
sociales, que convierten a la accion en el punto central de fas sitvacio-
nes, en la que se pueden distinguir cuatro tendencias de investigacion
distintas (fenomenclégica, interaccionista, marxista y la que se determi-
na conforme a la teorfa de sistemas), las cuales se desarrollan con posi-
ciones de partida diferentes.

Las teorfas psicolégicas de la accidn, en las que es posible dife-
rencias dos pasiciones la ontoldgica (materialista) y la teoria def
modelo(interpretativa). Con base en estas teorias psicolGgicas existe un
valioso estudio del comportamiento estratégico del jugador hecho por
MALHO,F.

Las teorias de fa accitn que se basan en la cihemética, enlas que el
hombre actuante se considera como un sistema que recibe y trata informa-
ciones( autorregulable y autocontrolable), Las acciones aparecen como una
combinacién complejay estucturada jerérquizada de secuencias sensoriales
ymotrices que pueden explicarse por la teorfa de sistamas.

El mayor o menor desarrollo de cada un de fos cuatro grupos de
teorfas a que hemos hecho referencia es dispar, si bien podemas decir
que son las correspondientes a las ciencias sociales y a fas psicoldgicas
las que mas han evolucionado y Jas cibernéticas las que menos.

LAACCION Y LA ACCION MOTRIZ

De una forma casi genérica, aunque con matices, se designa como ac-
cion a aquellas actividades o sus resultados a los que se puede atribuir
una intencion. Lo que hace que [a intencionalidad sea considerada como
el rasgo distintivo para diferenciar la accidn del simple comportamiento(
mavimiento abservable sobre toedo como reaccién de un organismo a
estimulos y a procesos del entorno}. La accidn también puede definirse
como |la més pequeria y més compleja unidad de actividad dirigida por
favoluntad.

Al término accién se le dan diferentes interpretaciones, acorde
con fas teorias de la accién desde la que se analice, lo que da fugar a
distintos niveles de influencia, bien directa o indirecta en la investiga-
cion yelestudiodela actividad fisica y deperte.

Quien basandose en WEBER,M, explica la accion es
PARSONS,T.{1951) en «Vers une théorie géneral de |action», para el
que [a misma se fundamenta en [os seis postulados siguientes:

— Bl comportamiento, en tanto que accion, se orienta hacia
objetivos(estados) anticipados.

—  El comportamiento como accidn tiene lugar en situaciones y se
orienta segiin los datos que las caracterizan.

— Bl comportamiento como accién es normative y por tanto esta
sujeto a normas sociales institucionalizadas y sancionadas} y ex-
pectativas.

—  Elcomportamiento en cuanto accidn esté ligado, de forma relati-
vamente organizada al gasto energético, al esfuerzo o ala mativa-
cion.

—  Todoacto es accion de un ser que actia.

—  Laaccion se integra en un sisterna

Lo expuesto hace que [a psicologia de [a accidn, partiendo de dichos
postuladas, trate de interpretar las acciones como actividades orienta-
das hacia un objetivo, dirigidas por expectativas, y cuyos procesas fun-
cionales-fisiol6gicos{ ordenados jerdrquicamente), estén siempre dirigi-
dos por el objetivo de la accidn.

56l [os elementos conscientes accesibles a la interpretacidn del
que actda, se consideren operativos, es decir, requladores de fa accién, y
na las acciones paciales u operaciones que son parte dependiente de
una actividad cuyos resultados no se persiguen conscientemente.

Cuando se hace una subdivision de fa accidn en elementos es-
tructurales, se parte de la hiptesis de que se trata de procesos de orien-
tacion, de concepcidn y de decisibn regidos por procesos anticipatorios
dirigidos hacia un objetive, que se remodelan sin cesar a partir de una
comprension de lo que es y de lo que debe ser.

Con ello se produce una retroalimentacidn en forma de circuitos
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deregulacion ordenados de manera jerdrquica y ligados entre sf a dife-
rentes niveles.

Partiendo de lo anterior la requlacién de fa orientacion, enlaque
estén presentes el proceso de percepcidn v [a evaluacion, la regulacién
del impulso u objetivos y motivaciones, y la requlacién de la ejecucion o
determinacidn de los pracedimientas que permiten alcanzar el objetivos
u objetivos, se consideran como los efementos estructurales de una ac-
¢ion. Lo que nos determina claramente cuales son los tres elementos
estructurales de [a accidn: percepcion y andlisis, sokuicion mentaly solu-
¢ién motriz. Siguiendo este mismo proceso MALHO,F.(1979)} hace un
estudio sobre el comportamiento estratégico def jugador participando
€n un juego motor o deportivo.

De todo lo anterior podemos deducir que €l movimiento humano
puede considerarse como accidn si se entiende come dirigido por ex-
pectativas y orientado hacia un objetive.

No somos ajenos a los problemas que el hecho de incluir total-
mente cuestiones relativas al movimiento humane en una teorfa de la
accidn, presenta algunos problemas. Por una parte porque la nocién ac-
¢ion pareceria demasiado general para el movimiento humano y sobre
todo para el movimiento deportivo y para las necesidades especificas de
la practica de actividades fisicas y deportivas y de su andlisis, y por otra
por que Ja nocion reducida de movimiento que incluye aspectos fisicos y
también movimientos sin participacidn cognitiva, tales como los movi-
mientos reflejos, seria demasiado limitada para el movimiento , expresi-
vo, lidice y deportivo.

Por los motivos expuestos y también para tratar de dar mayor
precisién seméntica, en el dmbito de las denominadas ciencias de fas
actividades fisicas y el deporte se emplea la nocién de accién motriz,
dado que !a misma pretende poner de manifiesto que en ¢l tipo de mo-
vimientos a que nos estamos refiriendo, los requisitos psico-fisioldgicos
y la requlacién psiquica, orientados de modo subjetive hacia objetivos
jorman una unidad y que este se da siempre en una situacion que preci-
sa estar contextualizada.

Como consecuencia de lo expuesto, podemos decir, que el movi-
miento humano, en cuento movimiento expresivo, lidico ¢ deportivo,
es siempre, desde una perspectiva orientada hacia la accitn, una accién
motriz.

Somos conscientes de la necesidad de una conceptualizacién més
precisa y estricta de la nocién de accidn motriz, para con ello poder
determinar su contenido, para tratar los problemas de la practica y del
entrenamiento deportivo. la realizacion de actividades fisicas de ocio y
salud y la educacidn fisica escolar.

LOS AMBITOS DE LA ACTIVIDAD FISICA

Para delimitar a las acciones o situaciones propias de una ciencia o acti-
vidad, se hace nacesario determinar los ¢riterios en que se basa ¢ funda-
menta. Per elle vamos & tratar de exponer lo que dicen algunos autores
al respecto de fas mismas.

Asi el Grupo Praxiolégico de Lérida{1992),tras un estudio de cual
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puede ser el objeto de estudio propio de nuestra campo, concluye con-
siderando al criterio de acciones con significacion praxica la referen-
cia de partida que sit(a en el contexto a las diferentes acciones y con
ello establece que es el estudio y conocimiento de las siguientes accio-
nes lo que nos es propio:

—  Actividades lidicas

—  Actividades expresivas

—  Actividades aprehensivas y el

—  Deporte

PARLEBAS,?.(1976/81) expone que el émbito propio de nuestro estudio
es el de la accidn motriz, especificando las distintas formas de dicha ac-
cién motriz gue nos'son propias, tales como, ademas de algunas formas
de ergonometrfa, fundamentalmente

—  Los juegos deportivos o motores y

—  lasactividades expresivas

—  Eldeporte

SANTIAGO COCA(1991) dice que el objeto de la ciencia de la Edu-
cacidn Fisica y el Deporte se puede agrupar en seis ambitos que son
¢l fendmeno humano del cambio, o ¢l dinamismo gue el movi-
miento imprime a la persona; el gesto ¢ la corporeidad traducida a
movimiento especifico; [a expresividad; el flujo de energias o de
informaciones que emanan de la actividad fisica, el proceso co-
municativo o interectivo que tiene lugar en el intercambio de las
conductas motrices y finalmente la capacidad creadora.

Con [a delimitacion que el autor hace creemos que es posible de-
ducir como actividades propias de nuestro estudio a:
—  Lasactividades Judicomotoras
—  Lasactividades expresivas
—  Ciertas formas de ergonometria
—  Eldeporte

En este momento, y en coincidencia con el grupo praxeoldgico de Lérida,
entendemos que prioritariamente debemos ocuparnos de:

—  Lasactividades lidicas o juegos motores

—  Lasactividades expresivas

—  Algunas actividades aprehensivas y

—  Eldeporte

Con lo expuesto podemos decir que los ambitos propios de fa accion
motriz que son objeto de estudio de fa praxiologia motriz y por tanto
ocupar el quehacer de los profesionales de la actividad fisica y ¢l depor-
te, pueden concretarse en los cuatro que hemos resefiado.

LOS OBJETIVOS DE LA ACTIVIDAD FISICA

Son diversas las taxonomias existentes en la actualidad que preten-
den establecer y determinar cuales pueden ser los fines u objetivos
de la actividad fisica y el deporte, de entre ellas una que nos pare-
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ce concretay vélida esla elaborada por A.E. [EWET y cetaborado-
res(1974), quienes proponen un modelo de finalidades combinan-
do las tres dimensiones existenciales basicas del individuo humano:

B Elhombre duefio de s mismo.
M Elhombreen ¢l espacio
W Elhombre en el mundo actual. .

A cada una de estas dimensiones corresponden finalidades mis especifi-
cas relacionadas con el movimiento humane,tal como se muestra a con-
tinuacion,

M Elhombre duefio de simismo

Fl hombre se mueve para satisfacer su potencial humane de desarsollo.

Eficiencia fisiologica: El hombre se mueve para mejorar y mantener

sus capacidades funcionales.

1)  Eficiencia cardiorrespiratoria. El hombre se mueve mantener
y desarrollar el funcionamiento circulatorio y respiratorio.

2 Hiciencia mecanica. ¢l hombre se mueve para mantenery desa-
rrollar su capacidad y eficiencia de movimiento,

3  Hficiencia neuromuscular. el hombre se mueve para desarrollary
mantener su funcioramiento motor,

Equilibrio psiquico: £ hombre se mueve para conseguir una integra-

cion personal.

4)  Gusto por el movimiento. El hombre se mueve por que de sus
vivencias de movimiento deriva placer.

5  Conocimiento propio, el hombre se mueve para ganar compren-
sion y apreciacin de st mismo,

6  Catarsis. El hombre se mueve para liberar tension y frustracién.

7 Reto. Elhombre se mueve para probar su coraje y capacidad.

B

Elhombre en 2l espacio

El hombre se mueve para adaptarse y controlar el ambiente fisico quefe

rodea,

Orientacion espacial: Ef hombre se mueve en relacién consigo mismo

en las tres dimensiones del espacio.

8  Consciencia, El hombre se mueve para clarificar su concepcion
acerca de su propio cuerpo y su posicidn en el espacio.

%  Sitwacién, E hombre se mueve de muy diversas formas para des-
plazarse y proyectarse.

10)  Relacién. El hombre se mueve para regular la posicion de su
cuerpo en refacion con las cosas y personas que fe rodean.

Manejo de objetos: el hombre se mueve para dazimpulso y absorber fa

fuerza de los objetos.

1) Manejo de peso. £l hombre se mueve para soportar, resistir o trans-
portar masas.

12)  Proyeccion de objetos. E hombre se mueve para propulsar y diri-
gir una gran variedad de objetos.

13)  Recepcién de objetos. €l hombre se muave para interceptar una
variedad de objetos, reduciendo o atenuando su inercia.

H  Elhombre en el mundo social.

Ei hombre su mueve para relacionarse con los demas.

Comunicacidn. El hombre se mueve para compartir ideas y sentimien-

tos con los demds

14} Expresidn. El hombre se mueve para cenducir sus ideas y senti-
mientas.

15 Clarificacion. E hombre se mueve para facilitar ef significado de
otras formas de comunicacion.

i6)  Simulacién. el hombre se mueve para crear imégenes o situacio-
nes supuestas.

Integracion grupal. E hombre se mueve para funcicnar en armonia con

los dems.

17)  Trabajo en equipo. el hombre se mueve para cooperar en la con-
secucion de metas comunes.

18)  Competicion. El hombre se mueve para conseguir metas indivi-
duales o grupales.

19)  Liderazgo. El hombre se mueve pasa influenciar o motivar 2 los
miembros del grupo para la censecucion de metas comunes.

Implicacion cultural, B hombre se mueve para tomar parte en activi-

dades de tipo motor(deportes, danzas, juegos) gue constituyen un fend-

meno importante en su sociedad.

20} PFarticipacidn. £l hombre se mueve para desarrollar su capacidad
de tomar parte en las actividades motoras de su sociedad.

21} apreciacidn del movimiento. el hombre se mueve para llegar a

* tener conocimientoy apreciacion de las formas de expresivas del

movimiento.

22)  Compresién cultural. el hombre se mueve para comprender, res-
petary fortalecer st herencia cultural.

Lo expuesto refleja con claridad la amplitud y diversidad de objetivos
que la actividad fisica y el deporte pueden alcanzar, a los que es posible
darle diversas arientaciones.

LAS ORIENTACIONES DE LA ACTIVIDAD FISICA

Los abjetivos de la actividad fisica pueden ser incluidos en cuatro grupos
diferentes de actividades de manera que con ello se nos posibilite con-
crefar las orientaciones que Ja misma puede tener.

La mayaria de los avtores suelen coincidir en decir que las cuatro
orientaciones basicas son las siguientes:

La educacion fisica

El deporte competicién

Las actividades de ocio y recreacidn

Las actividades o ejercicios para mejorar 0 mantener la salud

L 2R 2R 2N J

Cada una de las cuatro orientaciones gue acabamos de resefiar presenta
una amplia gama de actividades y acciones que posibilitan ejercer, a tra-
vés de ellas, una infliencia importante en Ja vida del hombre en aquelios
procesoy quehaceres aque las mismas dan lugar.
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La practica de la actividad fisica y el deporte se realiza general-
mente con [a finalidad de cumplir alguno de los objetivos de la misma,
pero siempre con alguna de las cuatro orientaciones que hemos mencio-
nado.

Elhombre practica actividad fisica para satisfacer algunas de las
necesidades que la misma puede cubrirle.

¢ LAEDUCACION HISICA

La accidn docente que tiene como factor primordial al hombre en
movimiento o «se movienter, en palabras de Cagigal,).M?, o educa-
cién fisica escolar, presenta en la actualidad tendencias o corrien-
tes distintas, que a modo de sintesis pademos concretar en las si-
guientes:

La Educacidn Fisico-Deportiva de la que algunos de sus ejem-
plos mas significativos son quizé la E.F. metddica de Demeny y Herbert y
el deporte escolar anglosajén

La Educacion Psicomotriz en la gue podemos incluir a fa
orientacién reeducativada psicocinética de Le Boulch,). y a fa
psicopedagdgica de Picq y Bayer, ademds de fa educacion vivenciada
de La Pierre,A,.

La Expresitn Corporal que incluye a la orientacidn que preten-
de la concienciacion y méxima disponibilidad corporal, la de orientacién
psicoanalitica, la representacion escénica y hay también quien incorpora
a la que denominan emetafisicas.

La Sociomotricidad que tiene en las conductas motrices su méxi-
mo exponente de especificidad y en la semiotricidad uno de sus imbi-
tos més diferenciadores,

LOS FINES Y OBJETIVOS DE LA EDUCACION FISICA

La pretensidn por delimitar y concretar cuales pueden ser los fi-
nes y objetivos de la educacidn fisica ha sido asumida por diversos auto-
res de entre los que podemos destacar a CAGIGAL, |.M?(1979),
ANNARINO,A. {1980), HARROW.A (1972), HAGG,H. (1971), GRUPPE.O.
(1976) Y JEWET,A.E(1974).

Haciendo una sintesis de lo expuesto por los autores anteriores pode-

mos agrupar a los fines y objetivos de la educacién fisica en cuatro gran-

des grupos que camprenden

—  Eldesarrollo y dominio de determinadas habilidades y capacida-
des fisicas

—  Laexpresividad y afectividad motriz

— lainteligencia motrizy

—  Lainteraccion motriz o relacién con los demas en el mundo social
por el movimiento.

SIGNIFICACION DE LA EDUCACION FISICA ESCOLAR
Y PROPUESTAS PEDAGOGICAS.

Si tratamos de analizar a la Educacidn Fisica a Ja luz de Jos princi-
pios de la nueva pedagogia, SIGUIENDO A Benilde Vazquez{1989), nos

HABILIDAD MOTRIZ /

encontramos que fa misma alcanza su especial significado en los siguien-
tes aspectos:

—  Actividad propia que no depende def profesor.

—  Permitir al nifio [a autonomia

—  Posibilita el autecontrol

—  Favorecerla creatividad

—  Actividad de interés para el alumno

—  Serindividualizada

—  Orientar hacia una determinada socializacion.

—  Tenerun componente lddico y ser un juegoe

La propuesta hecha por Benilde Vazquez como modelo pedagdgico para

una educacion fisica actual presenta [as siguientes constantes:

—  Serunaactividad centrada mds en el propio sujeto y sus necesi-
dades psicofisicas y sociales que en los simples logros.

—  Orientada de forma que promueva mds la iniciativa personal que
la adquisicién de un modelo estereotipado.

—  Queenfatice en desarrolfar la disponibilidad motriz como medio
de adaptacién al mundo tanto fisico como social.

—  Quefavorezca el desarrollo de una actividad fisica como medio
para mantener la salud y la interaccion social.

—  Que posibilite el desarrollo de actitudes positivas hacia el propio
cuerpo y sus manifestaciones lddicas, artisticas o deportivas.

—  Que promueva el bienestar psicofisico mas que el afan de nato-
riedad.

—  Quelabisqueda de tos logros sea més como una pretensidn de
excelencia personal que como imposicion externa,

Par su parte ef Ministerio de Educacién y Ciencias en el Decreto que
estable las ensefianzas minimas correspondientes a la EDUCACION PRI-
MARIA Y SECUNDARIA OBLIGATORIA PARA EDUCACION FISICA,
en su introduccion dice que el drea de Educacién fisica se oriente a:
—  Desarrollar [as capacidades y habilidades instrumentales que
perfeccionen y aumenten las posibilidades de movimiento
de los alumnos y alumnas.
—  Profundizar en el conocimiento de la conducta motriz como
organizacién significante del comportamiento humano y
—  Asumir actitudes,valores y normas con referencia al cuerpo
y ala conducta motriz.

En la misma intreduccion del Real Decreto a gue estamos refiriendonos
se dice que «la comprension de la conducta motriz no puede aislar-
se de la comprensién del propio cuerpo como elemento presente
en la experiencia de las personas e integrado en la vivencia perso-
nal»

La educaci6n a través del cuerpo y del movimiento no puede
reducirse a los aspectos perceptivos o motores,sino que implica
ademds aspectos expresivos,comunicativos,afectivos y cognoscitivos,

E) movimiento tiene ademds del valor funcional de instrumento,un
carécter SOCIAL derivado de sus propiedades expresivas y del significa-
do que LOS OTRQS LE ATRIBUYEN EN SITUACIONES DE RELACION.
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FUNCIONES BEL MOVIMIENTO HUMANO EN LA EDUCACION
Para determinar cuales son las funciones del movimiento dentro

del cutriculo escolar,en tanto que més significativas, podemos resumirfas

en las siguientes:

1.~ Funcidn de conocimiento

2.~ Funcion anatémico-funcional

3.~ Estéticayexpresiva

4. Comunicativay de refacién

5~ Higiénica

6-  Agonistica

7. Catarticay hedonista

8- Decompensacién

Como reconocimiento a la multiplicidad de funciones que tiene fa E.F.
los objetivos de la misma trata de desarcollar en los alumnos y alumnas:
—  SUSAPTITUDES Y CAPACIDADES PSICOMOTRICES

—  HSICOMOTRICES Y

—  SOCIOMOTRICES

Los tres dmbitos aquf resefiados resumen de alguna manera las posibili-
dades educativas de la educacidn fisica escolar.

¢  EL DEPORTE

Ya dijimos que las actividades fisicas que podemos considerar como
pertenecientes al ambito de la praxiologia y por consiguiente objeto de
estudio de la misma las pademos clasificar ¢ agrupar en cuatro aparta-
dos:1.- determinado tipo de actividades de aprehensién, 2.- actividades
de expresion, 3.- las actividades lddicas motoras y 4.- el deporte.

DEFINICION Y ORIENTACIONES DEL DEPORTE

Eltermino deporte es polisémico dado que es definido y analiza-
do desde diferentes perspectivas y con miltiples interpretaciones. Pese
a ello en nuestro caso vamos a considerar como deporte (inicamente a
un determinado tipo de actividades fisicas que presentan los rasgos
diferenciadores contenidos en [a definicion siguiente «situacién motriz
de caracter lidico, competitivo, reglada en institucionalizadar.

Con ladefinicion dada para que una actividad fisica sea conside-
rada coma deporte debe darse en una situacidn motriz contextualizada
en la que el movimiento con significacion praxica sea parte pertinente
dela misma, tenga un determinado cardcter lidico, sea competitiva o se
desarrolle en forma de compsticién, posea un reglamento propio y este
regida por una institucidn social reconocida.

H estudio y andlisis de las diferentes manifestaciones de la
motricidad humana, especialmente de la denominada deporte, se ha
hecho desde distintas perspectivas y considerando a diferentes factores.

Para Cagigal |.M.(1970y 1990) el departes &5 juego, ejercicio fisi-
coy competiciony puede tener una doble orientacidn hacia ¢l deporte-
praxis y hacia el deporte-espectéculo. Orientado hacia el especticulo el

departe es contacto social, polftica, profesién, trabajo, rendimientoy ocio
pasivo. Cuando se orienta hacia la praxis es ocio activo, higiene-salud,
desarrollo bioldgico, esparcimiento, educacion, pausa en el
tecnicismo(tregua),relacion social y superacion personal o ajena,

En este autor encontramas por tanto una diferencia fundamental
entre lo que denomina deporte especticulo cuyos fines estdn claramen-
te encaminados hacia constituirse en una representacion social para ser
visto por plblicos mayoritarios que no intervienen directamente en su
practica, y por la otra hacia una forma de realizacion personal y de par-
ticipacidn activo en [a praxis. Uno y otro deporte presentan caracterfsti-
cas claramente diferenciadas aunque mantengan algunos puntos en co-
min.

Para Coca,5.(1993) el deporte le da al hombre una dimensidn cor-
poral dado que en su practica es del todo necesaria la intervencidn y
participacion del cuerpo con tal tanto en su dimensién fisica como inte-
lectual, asimismo lo sit(ia en una realidad lidica y recreativa en la que el
juego esfactor clave para sut realizacidn, pero ademés también le posibi-
lita en poner en juego su gestualidad y expresividad en muy diversas
formas, le coloca ante un reto que debe afrontar dado que el deporte es
competicién y como consecuencia de todo eflo lo hace un ser cultural,
pues el deporte es uno de tos elementos de la cultura de la sociedad
actual,

Para Harris, D. (1976) las razones que [levan al hombre a la prac-
tica deportiva pueden basarse en diversas teorfas, entre las que se inclu-
yen la necesidad de recreacién, el dominio de la competicién, la ibera-
cién de tensiones o catarsis, la eliminacién def sobrante de energa, la
imitacién, el deseo de satisfaccidn personal yla preparacién para la vida
y la realizacién personal.Con ello fa autora expones como el hombre al
practicar deporte se ve impulsado a hacerlo por motivaciones y razones
de muy diverso tipo.

LAS ACCIONES O MOVIMIENTOS DEPORTIVQS

Otros de los aspectos que se han estudiado con especial
atencién,en el dmbito del deporte, son fas causas 0 mecanismas de tipo
motor que posibilitan la realizacion de los movimientos y las diferentes
maneras 0 modos de efectuar dichas movimientos y acciones en cada
uno de los deportes.

Dichos estudios han dado propercionado un amplio conocimien-
to delos aspectos biomecanicos y fisiologicos del jugador o practicante,
por una parte y por otra, de [as estructuras funcionales o lggica intema
de los deportes.

Sianalizamos con detenimiento el desarrollo de la acci6n de jue-
go en cualquier deporte, resulta ficil comprobar que dos de los compo-
nentes que determinan de manera prioritaria 2 dicha accién, son las ca-
racteristicas del individuo que actday la estructura del deporte de que se
trate. Por ello parece necesario, que a fa hora de planteamos ef proceso de
ensefianza o de entrenamiento, del deportista y para cualquier deporte, abor-
demos deforma cenjunta ambos aspectos, deportista y deporte.

Durante mucho tiempo [os procesos de ensefianza y de entrena-
miento deportivo, se han heche tomando como referendia fundamental
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y casi exclusiva los componentes biomecénicos y fisioldgicos del indivi-
duo, en menor medida la vertiente psicoldgica y en mucha menar aun
las estructuras funcionales de los deportes.

En la diltima década, aunque sigue manteniéndose la prioridad en
los componentes de fipo bioldgico, han aumentado de forma considera-
ble fa preocupacién por el analisis y estudio de los aspectos psiceldgicos
y de las estructuras y [dgica interna de los deportes para conocer cuales
sitincidencia e importancia dentro de los ambitos que estamos tratando.

Nosotras pensamos, que aunque los componentes de tipo biol6-
gico tienen una gran importancia en la preparacion fisica del deportista,
no ocurre lo mismo en el proceso de ensefianza de [as diferentes accio-
nes y situaciones que fos deportes contienen y plantean, por lo que para
poder proceder de una manera adecuada en los imbitos de la ensefian-
zay ¢l entrenamiento, se hace del todo necesario tener en cuenta las
caracteristicas de las estructuras y fdgica interna de los deportes y los
tipos de exigencias que fas mismos presentan.

Resulta sorprendente comprobar como en muy raras ocasiones
encontramos en la literatura especializada, autores que al abordar el pro-
ceso de ensefianza y entrenamiento deportivo, hagan un tratamiento di-
ferenciado de la misma teniendo en cuenta la estructura y [6gica interna
de los deportes.

De una forma mayoritaria se dan directrices generales y se fijan
criterios de actuacidn idénticos para todos los deportes, cuando es facil-
mente comprobable que no tedos los deportes son iguales y que exigen
delindividuo gue los practica comportamiento diferenciados acordes con
su estructura funcional. Resulta evidente que na es lo mismo ensefiar a
nadar que a jugar ai fitbol o a luchar.

De acuerdo con lo anterior, se hace del todo necesario que consi-
deremos como un factor determinante de los pracesos de entrenarnien-
to y ensefanza del deporte, a la 1égica interna o estructura de los mi-
mos, para [o cual debemos en primer lugar proceder a delimitar que
entendemos por deporte y como clasificarlo a la luz de la praxeologfa
rotriz.

Existentes multiples clasificaciones del deporte hechas con crite-
rios muy divergentes y diferenciadas fas cuales nos permiten ver y anali-
zar al deporte desde milltiples puntos de vista, pere a nosotros nos inte-
resan especialmente las que lo hacen con caracterintemo, es decir, aque-
llas que censideran como criterio su pertenencia motriz.

Por eflo emplearemos en este trabajo la que desde nuestra parti-
cular punto de vista presenta una mayor especificidad y en consecuencia
un mayor grado de aplicacién al proceso de iniciacién deportiva, que es
|a elaborada por PARLEBAS (1981) y que hemos expuesto anteriormen-
te, yen cual empleando coma criterio fundamental el tipo de interaccion
o relacion que se da entre los participantes y entre estos y el medio fisico
en el que la actividad tiene lugar, establece dos grandes grupos denomi-
nados deportes psicomotrices y departes sociomotrices, subdividiendo
a estos dltimos en tres subgrupos( de coaperacidn, de oposicion y de
cooperacion/oposicion).

La caracteristica mas significativa de los deportes PSICOMOTRICES, es
que el individuo que actiia lo hace en selitario y en consecuencia no se
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produce ningin tipo de interaccién o comunicacién con otros partici-
pantes, aunque si puede existir con el medio.

Asi en los deportes psicomotrices una de las condiciones que de-
bemos tener siempre en cuenta para proceder adecuadamente en la ini-
ciacion deportiva es ver
si el mismo se desarrollo en un medio estable{ gimnasia artistica, nata-
¢ifn Janzamientos de atletismo) o por el contrario tienen lugar en un
medio inestable( escalada, tabla deslizadora a vela, o ala delta).

Los deportes de OPOSICION, cuya caracterfstica diferenciadora més
significativa es que siempre se desarrollan entre dos individuos que se
enfrentan entre si, con lo que se produce una constante intereccidn ne-
gativa o de oposicién entre ellos.

Partiendo de ese hecho capital que es el enfrentamiento de uno
contra uno, en estos deportes de oposicidn a la hora de proceder enla
inictacion deportiva, ademds de todas las circunstancias sefialadas por
los deportes psicomotrices,debemos considerar fa distancia de guardia o
enfrentamiento que se da entre los contendientes {nula, corta media o
grande}y los especiales comportamientos estratégicos que ello exige del
individuo que actda.

Los deportes de COOPERACION, al igual que los de oposicion tienen
como rasgo diferenciador mds significativo la presencia del/los otrofs,
pero n este caso con un comportamiento completamente diferente, dado
que siempre serd de colaboracion.

También debemos tener presente que la colaboracion puede ser
sdlo entre dos o entre varios, y en uno y otro caso el desarrolle de la
accidn presenta diferencias, dado que no es lo mismo una interaccion de
una a uno que una intereccién mdltiple en la que participan varios indi-
viduos.

Cuando la cooperacidn es en equipo, debemos diferenciar aque-
llos casos en que es sumativa de Ja que es interactiva, no es lo mismo un
equipo de relevos que un equipo de remeros o escaladores, donde to-
dos actlian simultdneamente.

Aligual que para los otros dos grupos de deportes ya vistos, para
los de cooperacidn, cuando se procede a2 iniciacién es necesario con-
siderar ¢l resto de los factores ya sefialados, de cualidades fisicas
prioritariamente solicitadas, modelos técnicos dominantes, uso o no de
materiales o implementos y estandarizacién o no def espacio de accion.

Los deportes de COOPERACION/QPOSICION, presentan como rasgo
mas significativo, precisamente el hecho de que se da simultdneamente
la cooperaci6n y1a opasicién por un niimero variable de individuos, con
lo gue las interacciones son a la vez negativas y positivas y que como
consecuencia de ello el factor decisién 0 comportamiento estratégico se
convierte en predominante para la puesta en accién o desarrollo practi-
€0,

La comunicaci6n es asf mismo pardmetro fundamental, ademds del
resto de los aspectos ya considerados para los otros grupos de deportes.
Estos son los departes que presentan mayor grado de complejidad en su
estructura o Iégica interna, porlo que quizé un adecvado planteamiento



HABILIDAD MOTRIZ / 12

del proceso de iniciacién deportiva padria ser empezar por [os deportes
psicomotrices,sequir con los de oposicion, luego los de cooperacidn y
por dltimo [os de cooperaciénfoposicion,

CONSIDERACIONES FINALES

Durante mucho tiempo fue Ja mdquina de primer género la referencia
fundamental para estudiar y analizaral hombre en movimiento, en las
(ltimas décadas es la m&quina energética ta que sirve de modelo bisico
con algunas aproximaciones a lamaquina informacional.

Con [a miquina se introduce la idea de sistema, ya gue la misma
se define, coma un sistema de fuerzas medibles.sin embargo es necesa-
rio conciliar esta primera definicion de sistema,que se revela limitado en
su uso, con € construide en linggistica,el cual se define como el estudio
de los sistemas de signos.

Recurriendo s PIAGET,).(1947) y scbre todo a FRELUD, 5.,(1938),es
posible analizar el paso de la referencia de sistemas de fuerzas hacia fa
referencia a sistemas signos. Agui en e} orden de las realidades fisicas fas
€ausas no son ya fuerzas sino significacicnes.

Hoy diz, seqtin BROUSSE, M H.(1992), Ia energfa y el energitismo no
son modelos epistemoldgicos fecundos en las ciencias humanas, pese a que
en actividad fisica y en deportes sigan siendo referencias fundamentales.

Incluso en el dmbito de las méquinas, los progresos realizados, van
orientados hacia la realizacién de investigaciones en [as que son la con-
ceptualizacion de la fisica en términos de combinatorias, es decir, de
simbologfas no naturales, las que predominan.

Et registro de fo simbdlico no apela ya a una energética. Exige un
trabajo de articulacion en el campo de la lingifstica,donde las ieyes son
universalas,con la funcidn particular de la palabra referida a la historfa
de cada uno.Se teoriza tomando como base la lingifstica como andlisis
de combinatorias de significantes que constituyen las formulas de cada
sujeto.

En conducta motriz se va por el mismo camino, si bian la referen-
¢ialing@istica se sitia en la comunicacion motriz, con Jo que es Ja comu-
nicacién praxica 12 que nos ocupa.

No negamos que la energia esta en el corazén de las actividades
fisicas, ya que tanto la educacién fisica como ef entrenamiento,estén en
el centro de los compromisos motores y que de alguna manera debemos
tener en cuenta al arganismo.Pero las practicas motrices,antes que gasto
de energfa, son construcciones de relacienes significantes,
decisiones,estrategias, al servicio de las cuales se coloca la energfa.

En educacidn fisica y conducta motriz, la nocion de energfa debe
ser abordada como significacidn, inmersa en un mundo de signas, s que-
remos llegar 2 comprenderfa.

La identificacion entre energfa y actividad fisica, tan en boga
en la actualidad en el dmbito del deporte y de la educacién
fisica,conduce a privilegiar a los modelos mecanicos{cuerpo maqui-
na simple, termodindmica, cibernética, que pese a su gran utilidad
se revela reducionista e insuficiente para entender al individuo que
actiia en el campo de las practicas motrices.

Para poder progresar,perece necesario, que en alguna medida,
abandenemos |a 6gica cuantitativa para aproximarnos a una cualitativa,
sustituir [a aproximacion en términos de fuerzas por otra en términos de
estructura,

Como dice DURING,B.(1992) debemos hablas de conductas
motrices y energfa, en vez de energfa y conductas motrices, ya que son
las conductas motrices las que nos llevan al andlisis de la energia.

La conducta motriz es una relacién significativa que se forma fun-
damentalmente de la relacién con ¢l medio, los objetos y los otras,que
pasa por fa motricidad y tiene un sentido en lo motor pero no se queda
enelio.

£l ser humano,como ser inteligente que es, estd comprometido
no solamente con un universo de fuerzas, sino que al mismo tiempo
también lo estd en un mundo de sentidos o significaciones, que son las
que en Gltima instancia caracterizan a la puesta en juego corporal de una
persona actuando en relacion con el medio,

Debemos llegar a [a conclusidn que en la ensefianza y el entrena-
miento de la actividad fisica y conducta motriz, es necesario hacer una
transfermacién radical de la gran mayoria de los concepte en uso, de
manera que se acepte que no se ensefian tareas, gestos, frag-
mentos de habilidades, montajes comportamentales, sino estruc-
turas, incluso reglas o principios organizadores de nuestros mo-
vimientos.

PROE. DR. JOSE HERNANDEZ MORENO
Departamento de Educacién Fisica, Facultad de Ciencias de fa
Actividad Fisica y ef Deporte, Universidad de Las Palmas de G.C.
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IGNACIO VIEJO CARNICERO

EDUCACION FISICA
Y MORAL EN LA
INSTITUCION LIBRE
DE ENSENANZA

0s profesores de la Institucion Libre de Ensefianza pretendian
la transformacidn social de Esparia, para lo cual entendian que era
indispensable un cambic moral, especialmente en fa juventud. Asi pues, el tema
delamorafidad loven como un problema de indole sodial, que esuna manifes-
tacitn de una crisis total, en o econdmicoy refigioso.

En la Institucidn son conscientes de los cambios que se estén pro-
duciendo, mativo por el cual las modificaciones que introducen en fos
métodos y programas los realizan en furcién de los mencionados cam-
bios que consideran necesarios, buscando satisfacer las nuevas exigen-
cias de [a sociedad. Lo hardn mediante una transformacion de la con-
ciencia, entendida como intimidad y penetracién consigo misma, a tra-
vés de la que el sujeto se percibe a si mismo, respondiendo por decirlo
de alguna manera, como un eco, a todo cuanto en él se da y produce.
Esto quiere decir que |a dualidad qtze conforra a cada hombre, un hom.-
bre particular, distinto de los otros, con sumodo de ver y sentir, y otro
que se tiene por idéntico a los demds, como uno mismo con ellos, ape-
landa en sus divergencias, a esta voz unitaria, objetiva y comiin de(a
humanidad en cada hombre. Esa dualidad debe estar en perfecta y cons-
tante armenia y someterse al hombre particular af ideal, a su naturaleza,
que es quien debe gobernar en nosotros.

Se trata, en fin, de una conciencia soctal que se guiere instaurar
desde dentro hacia fuera,

¥ es que el objetivo final de los educadores institucionistas €5 la
transfarmacion moral de Espafia desde una reforma pedagégica profun-
da. En reforma entra en juego por derecho propio la educacidn fisica,
como elemento bdsico en la formacién moral del joven. Asfio ve el pro-
fesor A. Buylla, ¢l cual comparte la opinidn de que at joven universitario
{aungue no sdlo a este) se le debe educar:

«En la mds pura y estricta moralidad, a o cual tanto contribuye ef
desenvolvimiento adecuado de los drganos y miembros corpd-
1005, »
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INFLUENCIAS.

Casi siempre que se hace referencia a la actividad fisica, en cualquiera
de sus expresiones, se mencicna también la moral, [o espiritual, el
caracter, etc. A menudo citan el ejemplo de [os antiguos, normal-
mente Jos griegos, los cuales atendian:
Al desenvolvimiento ordenado de los fuerzos fisicas y fos es-
pirituales juntamente.» (CALDERON, 1879).
Para aquéllos:
«No cabia educacion intelectuol sin cultura completa del es-
piritu y el cuerpo.» ( GINER, F. 1879)
Ejemplo que siguen a la perfeccién los profesores de Ja Institucion,
como ast [o demuestran las siguientes palabras, pronunciadas en una
Junta General de accionistas, en las que se afirma que;
«La escuela debe atender no sélo o fa inteligencia, sino a la
educacion del hombre por completo.» (GINER H, 1879)
Este tipo de educacion, con la mirada puesia en la integracion, se
propaga desde fa Institucidn Libre de Ensefianza hacia otras escue-
fas y centros de ensefianza. Un ejemplo lo encontramos en Bilbao,
ciudad en la que se proyecta construir una institucion de ensefianza
en la que todos los elementos de la educacién se encuentren inti-
mamente interrelacionados:
«Se procurard, pues, que todas las facuitades del alumno, las
intelectuales, estéticas y morales, sus aptitudes fisicus, robus-
tez, fuerza, agilidad y precisién, se desorrolfen conjunta y pro-
porcionalmente.» {SAMA, 1881)
Més no solamente ponen como ejemplo a los griegos. Paises como
Francia son destacados exponentes de la utilizacidn de correctos
métodos pedagbgicos:
<Alli, en efecto, no cabe desatender en absoluto, ef sentimien-
to ni la actividad corporal, ni el cardcter moral del alumno.»
(GINER, F. op. cit.)
El ejemplo Francés es perfectamente conocido gracias a los viajes
de algunos profesores de la Institucién, a fas traducciones de libros,
camo ¢! de Daryl, que habla:
«De la urgente necesidad de que su patria entre por la senda
de ennoblecimiento def cuerpo, remedio seguro contra la de-
generacion material, intelectua! y moral que advierte en la
juventud educada hace muchos afios en una direccién merg-
mente intelectualista.» (BUYLLA, 1980)
Traducciones de artfculos, concursos, como el Bischoffsheim, gana-
do en cierta ocasién por dos conocidos pedagogos: Lagrange y
Lewall. Ambos perciben los problemas que aquejan a la educacion
y advierten |2 intima relacion que vincula a Ja actividad fisica y la
moral. Sobre el primero se afirma:
«En materia de higiene, nada hay pequefo, pero él toma siem-
pre la polabra higiene en un sentido elevado, es decir, como
el arte de asegurar el equilibrio de la salud mora, tanto como
el de fa salud fisica.» (MANEUVRIER, 1890).
Par su parte el general Lewall subraya que:
«Los nifios son el porvenir; contribuir o su desenvolvimiento
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fisico y moral, es trabajar ante todo, por la grandeza futura
de la patria.» (bid.).
El mismo Lewall, al igual que Giner de fos Rios y otros educadores
europeos, observan la decadencia de sus respectivos paises, su de-
ferioro fisico y moral. €] general francés se lamenta de la decaden-
cia moral de Francia, cree:
«Que darfa excelentes resultados ef ejercicio al aire libre, le-
jos de los miasmas humanos» (BUYLLA, 1890).
También hay que buscar las influencias recibidas en autores que tu-
vieron enorme prestigio e influencia en la educacion de su épaca
en toda Europa. Autores comeo Pestalozzi, Froebel, Rousseau o
Montesine son perfectamente conecidos en [a Institucion. Se leen,
traducen y divulgan, no solamente a través del Boletin de las mis-
ma, también mediante la puesta en practica de muchas de sus teo-
rfas. Afirmaciones, en consecuencia, como:
«La energfa moral es resultado de una buena educacién fisi-
ca.» (COELHO, 1884).
Na son causales, bien al contrario, estdn respaldadas por una sétida
base tedrica y practica.
En la mutua dependencia que se establece entre lo fisico y lo
espiritual se ebserva la influencia de Pestalozzi, autor que:
«Reconoce fa refacién intima que existe entre el cuerpo y el
alma, y la manera cono se interpretan y completan lo fisica y
lo espiritual recfprocamente.» {(SCHRADER, 1884).
Otro pedagogo conocido y admirado por su obra, aungue no por
ello menos criticado, es Francisco Amords, al gue califican de inng-
vador y precursor, ademas de creador de la gimnasia francesa. Mu-
thos aspectos de su sistema enlazan ejercicio y moral. Por ejemplo,
al tratar el tema de la introduccidn del canto en los ejercicios cor-
porales, se destacan virtudes como:
«Su extraordinario valor moral y educativo, que resulta de la
combinacion de sus cuatro efementos, o letra, fa armonia, la
melodia, la melodia y el ritmo.» (X., 1888).
Mantesino fue otro educador amplia y profundamente estudiado en
la Institucion Libre. Pedagoge, entendfa la educacién como la apli-
cacion de medios para:
eFacilitar el desarrollo natural de las facultades fisicas, mora-
les e intelectuales del educando, a fin de crear hombres de
bien y hombres inteligentes.» (SAMA, 1888).
Uno de los principales méritos que se atribuyen al plan reformista
de Montesino es, no ya que no haga:
«Abstracta ni verbalista la instruccion intelectual, ni es que
no aisla el desarroflo de las fuerzas ffsicas y morales, sio en
que se muestra tan radical contra los vicios de la ensefianza
hasta su tiempo, que, si pudiera pensarse que duba preferen-
cia of cultivo de alguna de las energfos humanas, correspon-
derig, no a la inteligencia, sino a las corporales y morales.»
(tbid.).



HABILIZAD MOTREZ / 16

HIGIENE

La higiene viene a ser un aspecto incluido dentro de la educacion fisica,
Sin embargo, y como se desprende def citado pérrafo sobre Lagrange, no
se trata de una higiene exclusivamente fisica, entendida como mero aseo
personal o come limpieza corporal, sino que dotan al término de mayor
trascendencia al entenderio también coma higiene de tipo psiquica o
menta, higiene esta que depende de la corporat.
«Los bafios tibios desarrollan tanto fas fuerzas morales como las corpora-
les, y han producido un gran amor a la limpieza.» (KALKEN, 1890},

En estas lineas se reflefa la importancia del agua en la formacién
del carécter.

En ef pérrafe que se reproduce a continuacion, la falta de higiene
mental, expresada como pereza, destruye af individuo:

«La pereza fisico enerva la inteligencio, escurece ef sentide moral

y produce dos tipos humanos casi tan miserables el uno como el

otro: el obeso y el neurdpata.» (BUYLLA, 1890).
La utilidad de los bafios desde el punto de vista del aseo es clara, asi
como para formar el carcter. En ocasiones, también se ve en ellos una
finalidad utifitarista, como sucede en ef caso de Kalken, que entiende los
baiios como un medio de mejorar 1a salud de las clases trabajadoras, de
2 poblacidn obrera, a la gue:

«Fs preciso dotar moral y fisicamente a fin de que pueda mds tor-

de trabajar con fuerza y con inteligencia.» {(KALKEN; Op. cit.).
Estas palabras, se estan refiriendo en realidad a la poblacion escolar de
los barrios obreros de las ciudades. Probablemente los profeseres dela
Institucidn no estuvieron completamente de acuerdo con esta visién in-
teresada y excesivamente partidista de la educacién, aunque también es
preciso reconocer gue en muchas ocasiones, de forma implicita, se tras-
luce un pensamienta similar en quienes dirigen el sistema educativo.

EL JUEGO

Alo largo del articulo hemas venidoe utilizando la expresidn educacion
fisica, en la gue se incluye una extensa gama de posibilidades, un am-
plio repertorio de actividades corporales, en el que entran desde la gim-
nasia hasta las marchas y actividades en la naturaleza.

Una de estas posibilidades son los juegos, los cuales fueron un
elemento siempre presente en el marco educativo y pedagégico de la
Institucion Libre de Ensefianza, por su importante contribucién al desa-
rroflo de las cualidades morales del individuo. En €l juego ven un inesti-
mable valor moral, y por lo tanto, educativo.

«Fl valor pedagdgico def juego puede, pues resumir en estos tres

puntos: 1 favarece el desarrallo y salud corporales; 2% constitu-

ye una odmirable escuela del cardcter, en que se aprende valor
personal, resolucidn, sumisién voluntaria a la ley, sentido de! de-

recho v la equidad; 3% permite que se revele la vida intefectual y

moral del nifio tan a las claras, como jamds puede verse en lo

clase ni aiin en el gimnasio, favoreciendo por extremo fa misidn

educadora del moestro.» (X., 1886).

Porotrolado, y por todo ko dicho, ven et juego un elemento més de gran
utilidad para combatir la decadencia fisica y moral que padece el pais:

«Un medio poderoso para impedir los efectos de esto decadencia

fisica consiste en la discreta aplicacion de los juegos, que, @ mds

de constituir un ejercicio muscular excelente, sirven para realizor
lo educacidn de los sentidos, y aun, bien dirigidos, pueden contri-
buir al desarroflo de fas mds altes cualidades morales.» (CALDE-

RON, 1879).

No son partidarios de la aplicacion de |2 gimnasia de tipo militar. No
creen gue dicha gimnasia consiga los resultados que ellos buscan debido
sobre todo a la falta de libertad de los educandos. No ven necesario que
la actividades fisicas se inserten en un marco de militarismo, 2i que no
encuentran como sojucion a los problemas del pas,

«Es necesaric bajo el punto de vista de la moral, como bajo e

punto de vista de la gimnasfa, suprimir la organizacion y fa ape-

riencia militar de estos batafiones.» (RUBIO, 1888},

|
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LA EDUCACION COMPLETA

Mas arriba ya se dijo que la educacion que debe recibir ef alumno debe
ser completa. Por eso, ala pregunta jqué puede ser educado?, los hom-
bres de la Institucidn responden:

«Todas los fuerzas corporales y espirituales {conocimienta, senti-

miento y voluntad).» GINERF,, 1880).

Todos los escritos pedagdgicos de ualquier profesor de la Institucién Liare
de Enseftanza reflejan laidea de una educadidnintegra, una educacion completay
armdnica como refiejo del estado en que se debe encontrar la sociedad.

«No es posible fa completa prosperidad fisica y moral de un pueblo sino

cuando se halia todo, desde el centro o fa periferia, desde lo grande a lo

pequiero, en un estado de armdnica coordinacién,» (DOMINICIS, 1887}
Sesaben en posesion deunaverdad, de algo que es obwvio y debiera sstar fuera
de discusién y fuese reconocido por la inmensa mayoria,

«La necesidad de procurar el desarrollo de todas los facultades

del nifio, asf fisicas como intelectuales, morales y afectivos, hu-

yendo de los peligros que ocasiona el predominio de la educa-
cién mental a costa de la salud o def cardcter, es hoy universal-

mente proclamada y sentida,» (COSSIO, 1888).

Seftrata de una idea extendida que también se subraya en los Congresos
pedagdgicos, como ocurid en el de Pars del afio 1887, en el que una de as
conclusionesalas que sellega termina con estas palabras:

«Cualquiera que sea ef grado o la forma de instruccicn primaria,

debe tender siempre ol desenvolvimiento arménico del cuerpo,

de fa inteligencia y de fos facuitades morafes.» (RUBIO, Op. cit.).
La importancia de que el nifio y el joven reciban una educacidn comple-
ta, no solamente es asumida en los circulos estrictamente pedagbagicos.
Una muestra de esta afimacion son los dos préximos fragmentos, toma-
dos de un discurse escrito para inaugurar e (iitimo curso en la Academia
de Jurisprudencia de Oviedo. En el primero de ellos se afirma:

«Cuando fa vida moral y mental se desarrolion, el alma encuentra

un cuerpo mds sdfide y sano.» (BUYLLA, 1895).

No se trata de un tema que afecte s6lo a maestros ¢ profesores, sino que
por su trascendental importancia preocupa a smuchos sectores de la so-
ciedad. También al juridico.

«Hoy que comprendemos lo que son y valen el cuerpo y el espiri-

tu, es llegado el periodo de combinar ef ejercicio de ambos, y por

lo tanto, de prepararios para esta compenetracidn.» (Ibid.),
Sirvan estas palabras del profesor A. Sela para concluir este (iltimo apartado:

«Sila consideracion egafsta de nuestro propio bier y la alfruista del bien

dle fus generaciones venideras no bastara a rmoverme en tal sentido, mué-

vanos of menos los motivos de obrar mds puros, recordando

que hay una morafidad fisica, como sostiene Spencer, y un or-

den juridico en ef cual aparecemos obligacos para con nuestro

cuerpo.» (SELA, 1888).

IGNACIO VIEJO CARNICERQ.
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LA EVALUACION DE LA
EDUCACION FISICA EN
PRIMARIA

«Quizds llevadas por un cierfo complejo

de inferioridad, los profesionales de lo
Educacidn Fisica han creido ver en la
cuantificacion y objetivacidn de los

niveles de habilidad una forma de

equipararse ol resto de la materias, motivo
por el gile en aigunes casos se han producido
consecuencios mas negativas que positivass,
Blizquez (1990,p.7).

aevaluacidn es, en todos los niveles educativos, uno de los elemen-
tos mds complejosy, sin duda, el més conflictivo. En Educacidn Fisi-
ca se acentian estos aspectos, los cuales tratemos de analizar. Pero antes,
creemos conveniente expaner algunas nociones sobre este concepto.

La definicidn en el Nuevo Diccionario Enciclopédico Universat consi-
dera la palabra evaluar como «valorar», «estimar, apreciar el valor delas cosas
no materiales». En el ambito educativo, Gimeno (1993,p.338) define 2 eva-
luacién como «cualguier proceso por medio del que alguna o varias caracte-
tisticas de un alumno/a, de un grupo de estudiantes, de un ambiente educa-
tivo, de objetivos educativos, de materiales, profesores/as, programas, etc. red-
ben faatenddn del que evelGa, se analizany se valoran sus caracteristicas y cond-
donesenfuncion de unos criterios o puntos deseferencia para emitirun juicio
que sea relevante para la educacion». De forma un poco més resumida
Stenhouse (1984,p.159) describe fa evaluacidn como «el proceso consistente
en concebir, sbtenery comunicar informacién que margue una orientacién
parala toma de decisiones educativas respecto a un programa determinados,

Por tanto, la evaluacion no indica una medida exacta y cuantativa,
sino que se trata de un cancepto dindmico y continue de informacin sobre
cambios de conducta del individuo. Consideramos la calificacion como el
concepio que emite un juicio de valor. Como sefiala Pérez Gémez {1983),
debemos superar [a rigidez y estrechez positivista que ha sufride este ele-
mento. Portanto, no debe quedarse, simplemente, esvalorar la cantidad de
informacién retenida porel estudiante (aprendizajes motrices), sino conside-
rar otras capacidades (dmbitos cognitivo, afectivo, y social), a través de distin-
tos instrumentos, que veremos mds adefante. Del mismo modo, no debe ser
el alumnofa, el Ginico objeto de la evaluacion, pues debemos incluir en la
misma al profesor/a y al proceso.

Las caracterfsticas bsicas que debe tener el praceso de evaluacion las
concretan, Stufflebeam y Shinkfield {1987), en cuatro:

e UTIL. En el sentido que debe ayudar a las personas implicadas a
identificat los aspectos positivos y negatives, informando dz céma
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mejorar estosilfimos.

—  FACTIBLE. Utilizando procedimientos que puedan llevarse ala prc-
ticasin dificultad,

—  ETICA. Basada en compromisos explicitos. Sobre tode cooperacién
de las personas implicadas.

—  EXACTA. Describiendo con claridad el objeto de evaluacitn en su
evolucion y contexto en el que se produce,

La evaluacion en Educacidn Fisica es el elemento que ms discrepancias pro-

voca, sobre todo porla falta de unificacién de criterios. Bldzquez (1990,p.7)

sefiala que «la ausencia de criterins sugeridos porlas administraciones educa-

tivas ha contribuido a un cierto caos de actuacione. Asi, algunos profesores/as
han dado desmesurada importancia al rendimiento, utilizando «test»
estandarizados, cuyas marcas son comparadas con baremos establecidos. Este
autor cree que esta medida puede ser debido a un cierto complejo de infe-
rioridad respecto a otras dreas y que, en muchos <asos, s han preducido
consecuencias mas negativas que positivas. Por el contrario, otros docentes
han centrado su evaluacidn en criterios subjetivos, efiminando cualquierins-
trumenta de conitrol que aporte datos sobre €l aprendizaie de los alumnosfas.

Evaluar stio el dmbito afeciivo puede ser tan emdneo como valorar exclusiva-

mente el aspecto fisico. Estas posturas encontradas se prolongan en el actual

debate sobre [a realizacién de examenes tedricos en Educacion Fisica,

Estas peculiaridades de la Educacién Fisica las enumera Blézquez
(1993,p.1071) para tenerfas en cuenta antes de disefiar la evaluacion de nuestra
asignatura:

d  Elcaracterlidicodela Educacion Fisica hace que la mayorfa de obje-
tivos planteados sean de satisfaccion personal més que de biisgueda
deaprendizajes utilitarios. Este hecho provoca que rompamos con la
evaluacion tradicional realizada a fravés de diversos fest.

B Laausenciadeun contenido estable. Mientras que asignaturas como
matematicas o lengua tienen un objeto de ensenanzaidentificable, |2
Educacidn Fisica utiliza un variado abanico de conotimientos. Por esta
razén, programar y evaluar es més complejo en Educacién Fisica que
en ofras dreas de conocimiento.

O  Hcardcter funcional defa Educacion Fisica hace que fos progresos de
algunas aprendizajes como la condicién fisica, puedan ser debidos
mds af desarrollo evolutivo que alas actividades reafizadas en dase.

d  Lascondiciones en las que se desarrolla la Educacién Fisica como
et niimero de horas o et ndmero de alumnos/as restan eficaciaala
evaluacion.

¢  Ecardctervisible de esta asignatura tiene una doble lectura. En el
ladlo positivo, el profesor/a puede ebservar el aprendizaje detos alum-
nos/as en cualquier mamento por ser su participacion manifiesta. En
¢ [ado negativo, el profesorfa debe ser cuidadoso con sus juicios de
valor, ya queal introducir criterios de evaluacion como la actitud {(«no es
habil, pero se esfuerza») pueden crear un ambiente de desconfianza,

La actual reforma educativa aporta, por primera vez, unos criterios sobre eva-
lvacién generales y especificos para cada drea de conacimiento. Este puede
ser el punto de partida para que todos los profesores y profesoras de Educa-
€i6n Fisica eval(en de forma coherente.
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LA EVALUACION EN PRIMARIA

1-  Carécter general dela evaluacion.

La evaluacidn del aprendizaje de los alumnos/as en Primaria serd con-
tinua y global, segin se afimma en la actual Reforma Educativa. Serd global
porque deberd referirse af conjunto de capacidades expresadas en los objeti-
vos generales de la etapa y a los criterios de evaluacion de las diferentes
dreas, Tendrd un cardcter continuo porque se considera un elementa insepa-
rable de! proceso educativo por el que se recoge y facifita informacicn per-
manente sobre los aprendizajes de los alumnos/as.

laevaluacion tendrd también un carcter formativo, reguladory orien-
tador del proceso educativo, y serd cualitativo y contextualizado, es decir, se
realizard en funcidn de su entomo.

En el Proyecto Curricular de Ciclo deberdn especificarse las estrate-
gias e instrumentos de evaluacidn gue se consideran mas adecuados para
valorar el grado de desarrollo de las capacidades expresadas en los objetivos
generales, los objetivos de ciclo y los objetivos didacticos.

Alfinal de cada curso escolar, el tutor/a consignard los datos mds rele-
vantes de fa evaluacion en un informe escrito. Al término de cada ciclo se
realizard una estimacion global del avance de cada alumno/a. Esta aprecia-
€i6n se expresara en tos siquientes términos: Progresa adecuadamente (PA) o
necesita mejorar (NM).

Como consecuencia de la evaluacion final de ciclo, el tutor/a decidica,
teniendo en cuenta losinformes y opinion de los otros maestros/as que inter-
vengan, si el alumno/a promociona o no al ciclo 0 a | etapa siguiente. La
decision de que un alumno o alumna no promacione ha de considerarse
excepcional, y slo podrd darse una vez durante Primaria. En estos casos, la
decision ird acompaniada de una indicacidn de medidas educativas comple-
mentarias para desarroliar adecuadamente las capacidades del alumno/a.

2 Criterios en Educacion Fisica
A continuacion recordamos los criterios de evaluacién del dreade

Educacidn Fisica para Primaria. Estos criterios emanan de los objetivos gene-

rales de area y deben ayudar a valorar ef desarrollo de fas capacidades pro-

puestas.

—  Sobre lacreatividad en el desarrollo de la actividad fisica, compro-
bando el grada de ajuste y creatividad de sus movimientos corporales
en relacion a ofros compafiero y a las condiciones externas.

—  Scbrela coordinacién dindmica del propio cuerpo, relacionada con
los distintos tipos de actividades fisicas que se realicen, y analizando
coma interaccianan los distintes movimientos.

—  Sobrelaadecuacién respecto afactores extemos, considerandose fa
formaen que el alumno/a adapta el propio movimiento al ritmo exigi-
do por la actividad que se estd reafizando.

—  Sobrelas competencias fisicas basicas, valordndolas desde un punto
de vista mas cualitativo que cuantitativo, apreciando la progresian de
cada individuo en lugar de comparar con grupos de su edad,

—  Sobrelaexpresidn cotporal, comprebando la utilizacion de recursos
expresivos corporales para comunicarse; constatando cémo a través
de gestos y posturas corporales, [os alumnos/as consiguen transmitir
sentimientos © representar situaciones de forma esponténea y creativa.
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- Sobrela cancienciacidn acerca de los efectos de la actividad fisica. Se
tendrd en cuenta el grado de ajuste de [a actividad a las posibilidades
propias y de los demds. Se comprobard a través de [a reflexién, cémo
conocen fa capacidad para realizar las actividades fisicas y los efectos
positivos que tienen sobre la salud,

—  Sobre el desarrollo de actitudes sociales, se valorard el desarrollo de
actitudes que patencien la actividad fisica grupal como la coopera-
cion, la tolerancia o et respeto a normas. Debe considerarse la progre-
siva implantacion de normas aceptadas como necesarias para regular
elfuncienamiento de una actividad en grupo.

INSTRUMENTOS DE EVALUACION

La evaluacitn det proceso de ensenanza-aprendizaje debe abarcar, seq(in he-
mosvisto, alos dmbitos: motriz, cognitivo afectivo y social.

Para sacar informacion sobre las capacidades de los alumnos/as, va-
mos a proponer unos instrumentos de evaluacion especificos que puedan
senvir comoidea a algunos profesoresfas. Enfa tabla 1, relacionamos los mbi-
tos, con algunos aspectos aevaluar, ylosinstrumentas que podemas utifzar,

Es primordial, tal y como afirma Pérez (1993), informar al alumno/fa
sobre los datos que obtengamos. Esta informacion se ofrecerd enforma de

TABLA 1 - Ambitos y aspectos a evaluar.

conocimiento de resultados. Es muy posible qua €l conocimiento de los re-
sultados (término en el que englobarnios el conocimiento dz la ejecucion) sea
uno delos factores de aprendizaje més importante del proceso de ensefian-
Za-aprendizaje, Partiendo del requisito indispansable que es la motivacidn,
las teorias del aprendizaje nos demugstran la importancia del feed-back in-
ternoy externo. Pieron {1988a) cita una investigacion que demostré que un
grupo de alumnosfas aprendid mas recibiendo un conocimiento deesulta-
dos irrelevante que otro que no recibié ninguno; es decir, que ¢l simple he-
cho de establecer una comunicacidn positiva entre el profesorfa y los alum-
nos/as hace que aumente €l aprendizaje. A continuacion, queremos describir
los instrumentos de evaluacion mds utilizados en Educacién Fisica.
8  Observacion directa. Taly como afirma Blazquez {1990), pormucha
perfeccdn que alcancen otros instrumenttos, la observacion sequird siendo indis-
pensable para el profesor/a. Esta cbservacion debe ser planificada, sistemtica,
lo mids completa posible y registrada. Este autor (pp.64) cita el registro anec-
dético comela forma menos estructurada de observar, y consiste en una bre-
ve descripcidn de algiin comportamiento relevante, junto & un juicio o inter-
pretacicn del profesorfa. La observacién a través de hojas de controt lo anali-
zamos coma otro instrumento. Por ejemplo, «tiene dificultades para com-
prender las actividades, sequramente por falta de concentracions.
b}  Hojaderegistro. Son numerosas las opciones que existen para eva-
luar observando 2 través de tva hoja de registro, pudiendo abarcar los ambi-
tos motriz, afectivo, social, e incluso ¢! cognitivo con pruebas escritas
(Blazquez, 1990,pp.72-83).
b.1} Listas de control. Consiste en una
serie de frases que expresan conductas positivas o

negativas, ante fas cuales el observador sefialard
¢ su presencia o ausencia (Blazquez, 1990,pp.65-
AMBITOS ASPECTOS INSTRUMENTOS 66). Por ejemplo, «e5 capaz de atravesar el banco
COGNITIVO Teaoria sobre Educacion Fisica Cuademoalumnofa sueco puesto al revés, sin caerses. En {os libros de
Deportes Pruebas tedrico-précticas varios autores «Educacion Primaria. Educacidn Fi-
Higiene (salud) Examenes sicas 12iclo (6 a8 afios), 22 ciclo (8 a 10 afios) y
Habitos Cuestionarios 3 ciclo (10 a 12 afios), podemos enconrarinte-
Creatividad Entrevistas resantes ejemplos.
. Observadidn b.2) Escalas cualitativas. (Blazquez, 1999,
AFECTIVO Mativadién ot n pp.67-68). No se quedan en decir «si 0 now, exi-
— Listas de conirol giendo al profesor/a que observe emitiendo un jui-
Autoestima Autoevaluads ¢io. En este caso, se disefia un baremo, entre ¢in-
Cuademolumno coy siete puntos, para aplicarlo en cada tem. £
baremo puedeser: 1- Muymal. 2-Mal, 3-Regu-
SOCIAL Relaciones sociales Sociograma lar. 4-Bien. 5- Muy bien.
Climade dlase Cuestionafios Algdin ejemplo de item puede ser, salto
Entrevistas de altura, pase de dedos, etc.
Observacitn b.3) Escalas numéricas, Aplicar una es-
Ditosfficas . cal:a de 0 a 10 a una marca de cronometraje
MOTRZ Hipereptv e %ﬁmddmm (izez, 1990pp6B69.
Condicinfisica Pruchas molrices s} Soqograma. Conel objetivo de tener
Habifdades bésicas Observacitn datos sobre refacones sodles, podemos eborary
Hab.genéricas ;;;l';cartemmssouomehicas@lazquez, 19%0,pp.84-
Hb.espedias d) Test fisicos y motrices. El test es una
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prueba estandarizaday baremada que evaliia una ca- .

pacidad. Somos conscientes de las limitacionas de AMBITO/EDAD
los test coma instrumentos de evaluacidn, y deloin- MOTORX
adecuado que puede resultar una evaluacion basada

enuna baterfa de test. Sin embargo, no somos parti- AFECTIVO
darios de su fotal eliminacidn, pudiendo utilizarse COGNITIVO

68 | si0 | 102 | 126 |
aw | owm | ow | mw |
| oew | owe | am |
Fh | 0% i X% J 2% |

como un instrumento més de observacion (Blazquez
1990,pp.192-257).

&)  Pruebas motrices. A nivel especifico, podemos elegir o elaborar
pruebas motrices que puedan indicar al profesoz/a y a los propios alum-
nos/as cual es su nivel inicial en diversas capacidades fisicas o perceptivo-
motrices, @ como evolucionan. Las caracteristicas que estas praebas de-
ben tener son: validez {que mida lo gue pretendemos, y no ofra cuali-
dad), fiabilidad (estabilidad de los resultados en un mismo indivi-
duo), objetividad (que cualquier observador pueda aplicarlo} y dis-
criminacion (que los resultados sean claramente diferentes entre los
ejecutantes). Los pasos para elaborar una prueba los describe
Blazquez (1990,pp.116-118).

f)  Cuaderno del alumno/a. Es uninstrumento material que ¢l pro-
fesor/a pone a disposicién de los estudiantes para ayudar a desarzollar
los contenidos de [a asignatura. Particularmente, el especialista en Edu-
cacidn Fisica debe utilizarlo para relacionar los contenidos pricti-
cos quesedesarmollan en las sesiones, con los tedricos que interesen conocer.

El cuaderno del alumne/a puede supener un medio de trabajeen el
que serelacionen, con més facilidad, tos contenidos de la Educacién Fisica
con los temas transversales y con ofros contenidos de otras dreas de conoci-
miento. Simultaneamente, estamos consiguiendo gue los aprendizajes sean
s significativos ya que: los alumnos/as conocen su utlidad, los implicamos
mis en el proceso de ensefianza-aprendizaje y presentamos los contenidos
deforma motivante. También tiene fa ventaja de relacionar los contenidos
conceptuales (consigue aprendizajes cognitivos), procedimentales (cada alum-
riofa es ef responsable de ir desamallando su cuademo y relaciondndolo con
la préctica), y actitudinales (se comprueba el interés def alumno/fa).

Creemos que este cuademno debe tener, entre otras, las siguientes ¢a-
racteristicas: Motivante, original y creativo, prictico y abierto. Por ejemplo,
poda tener las siguientes partes:

-Presentacion general del cuademo.

—Datos del alumnofa (ficha y cusstionario).

~—~Contenidos:

* Introduccion motivante del blogque.
* Parte tedrica.
* Parte practica.

PROPUESTA DE EVALUACION

En funcidn de lo analizado, proponemos unos porcentajes de importancia en
cada dmbito para que sirva de orientacidn a los profesores/as da Educacion
Fisica de cada nivel educativo (fabla 2). Como chservamas, el émbito cognitivo
aumenta a medida que lo hace |a capacidad de} alumnofa. £ dmbito afecti-
vo-social esel masimportante en las primeras edades, disminuyendo progre-

TABLA 2 - Propuesta de evaluacion.

sivamente en edades posteriores, pere manteniendo siempre el valor mas
significativo, Esto se debe a que mientras se mantenga el escaso ndmero de
horas semanales de Educacion Fisica, no podemos evaluar el ambito motor
con laimportangia que todos quisiérarnos. Tampoco creemos oportuno valo-
rar en exceso el dmbito cognitivo, pues es el que mas se fomenta en otras
dreas de conccimiento. A pesar de lo dicho, consideramos evaluar ! ambito
motor de alguna manera, pues no-podemos olvidar que éste es el abjeto de
cenocimiento,

£l juicio de valor o la calificacion final de los alumnos/as de Educacitn
Fisica puede responder a la propuesta de Groll, citado por Blazquez
(1990,p.175) que exponemos en el grafico 1. Si ko observamos con
detenimiento, podemos comprobar que bajo dos parametros (aptitud y acti-
tud}, las calificaciones altas las obtendran aquellos alumnos/as que destaquen
enos dos dmbitos. Dando un valor aproximado a estes dos aspectos, las
evaluacion surnativa final deberd compensar las capacidades y deficiencias
tal como se expone en e grafico. Consideramos que esta propuesta puede
aclarar algo fos problemas sobre la evaluacién en Educacian Fisica gue des-
criblamos af comienzo del presente capitulo.

GRAFICO 1: Calificacién en Educacién Fisica. (Grall)
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EVALUACION AL PROFESORADO

Los profesores y profesoras deben estar sometidos a una evaluacién, no como

medida de control, sino como una accién orientadora y esencial para la for-

macion permanente de! docente. Blazquez (1993,p.1091) redine las siguien-

tes finalidades de esta evaluacion:

—  Conseguir una auténtica calidad de ensefianza.

—  Mejorarfafuncién docente,

—  Estimular el reconocimiento de su labor.

—  Permitir quela reflexidn critica se convierta en uno delos elementos
de su perfeccionamiento.

Portanto, los maestros y maestras deben evaluar los procesos de ensefianza y
el Proyecto Curriculary no exclusivamente a los alumnos/as, coma tradicio-
nalmente se ha venido haciendo. La evaluacion de la ensedanza y dela pric-
tica docente debera abordar, al menos, {os siguientes aspectos (Orden 1 de
febrero de 1993, BOJAn® 20):

d  Laorganizacion del aulay el aprovechamiento del los recursos del
centro.

b Elcardcterdelas refaciones entre los maestros/as, entre éstos con los
alumnosfas, asi como la convivenicia entre los alumnos/as.

©  Lacoordinacidn entrelos drganosy personas responsables en €] Cen-
tro de la planificacion y desarolio de la practica docente: Equipo Directivo,
Claustro de Profesores/as, Equipo Técnico de Coordinacidn Pedagégica, Tu-
fores, Maestros/as espedialistas y de apoyo.

d  Laregularidad y calidad de la relacitn con los padres, madres o tuto-
res legales.

Algunos indicadores que podemaos utilizar en la evaluacion del profesorado
desde una perspectiva general pueden clasificarse en:

A Técnicos: claridad de exposicion, despertar interés de los alumnos/as,
congruendia evaluacion-objetivos, variedad y amenidad de[as explicaciones,
recursos y materiales utilizados en [a ensefianza, y calfficaciones otorgadas.
By  Asistenciales: Orientacion al alumno/a en las tareas, ayuda en la reali-
zaci6n de las tareas, cumplimiento de las tutorias, estmulacion de lz realiza-
citin de trabajos practicos y puntualidad en las clases.

Los instrumentos que podemos utilizar para evaluar al profescr son diversos:
—  Autoevaluacion del profesor/a. A través de una reflexion constante de
|as decisiones que hemos de tomar antes, durante y despuds de cada sesidn.
1a utilizacién de un diaria en el que reflexionar sobre lo gue ha sucedido en
clase, &5 recomendado por numerosos investigadores como Zabalza (1993) o
Redriguez (1994). Este autor afirma que fa estructura de tos diarios debe ser
abierta y personat, concibiéndolo como un instrumento que fomenta la re-
flexi6n personal sobre os dilemas que se presentan en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje, las dificultades, las preccupaciones, los hallazgos o las
consecuencias metodoldgicas.

—  Evaluacién mediante cuestionarios por parte de los alumnos. Existen
Cuestionarios estructuracios para que los alumnasfas puedan expresar su opi-
nién sobre el profesor/a yel curso.

—  Evaluacion mediante puesta en comiin con el grupo de alumnos/as.

Para hacer un balance general sobre el curso, en el que tanto el profesor/a
como los alumnos/as opinan con la mayor ibertad posible, sobreladocencia,
el aprendizajey el proceso.

—Evaluacién por parte de los colegas a través de puestas en.comin, comen-
tarios informales u observaciones de clases,

EVALUACION AL PROCESO

La evaluacion al procese se debe centrar en el Prayecto Curricularyen la
Programacién de aula. La evaluacidn del Proyecto Curricular incluird los si-
quientes aspectos (Orden 1 defebrero de 1993, BOJAn® 20):

@  Laadecuacion de los objetivos alas necesidades y caracteristicas de
los alumnas/as y de as alumnas.

b tavalidez defa secuenciacion de los objetivos y contenidos por i-
clos,

0 laidoneidad delametodologia, asicomo de los matertales curricufares
y didécticos empleados.

d  Lavalidezdelas estrategias de evaluacion y promacion establecidas.
§)  Lapertinencia delas medidas de adaptacién curricular adoptadas para
los alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales.

Los instrumentos que se pueden utilizar son formales e informales. Formal-
mente, s¢ podran incluir: Informes del Servicio de Inspeccidn de Educacién,
aportaciones de los Asesores Técnicos de los Centros de Profesores y Equipo
de Apoyo extemo. También se consiceraran las apinicnes de los 6rganos co-
legiacos del centro, reflejadas en actas ¢ informes, asf como las opiniones de
los tutoresfas como resultado de [a evaluacién del aprendizaje de los alum-
nosfas. La observacién yla reflexién diaria se deben utilizar para analizar cémo
sedesarrolla el proceso., También podemos recibir informacion del cuestio-
nario que se pasa a los alumnosfas y de la puesta en comiin realizada con et
grupo, especificadas en la evaluacion al profesor/a.

Los procedimientos informales han sido las informaciones que hemas
recogido de Jos alumnos/as en momentos en los que no se es consciente que
se esta evaluando. Por ejemplo, estudiando las conductas y actitudes de los
alumnosfas durante la clase, observando i atienden y estin motivades, osise
distraen,

Através de una evaluacion formativa y continua, iremos corrigiendo
los métodos, procedimisntos o actividades en el momento que considere-
mos oportuna con el finde producir los beneficios deseables. Para conseguir-
Io, fomentaremos una reflexion criticay participativa del profesor/ay los alum-
nos/as, sobre todos los elementos que interactuan en ¢f proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

Alfinalizar el curso, analizaremos tedos los datos recogidos confa
finalidad de comprobarel éxito o €} fracaso del proceso de ensefianza-apren-
dizaje. En cualguier caso, estas reflexiones deben servir para plantear las mo-
dificaciones opartunas para el siguiente curso.
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CONCLUSIONES.

Querermos terminar realizando una serie de conclusiones que creemos inte-

resantes y que todo profesional dela EF. en general y de la primaria en par-

ticular debemos tener siempre en cuenta:

—  Laevaluacion esy sequird siendo el elemento més conflictive de cual-
quier proceso de E-A,

L —  Laevaluacion debe serlo més completa posible, evaluando nosolo a

los alumnos sino también al praceso y alos profesores. -
¢ —  Laevaluacién en EF. debe valorar todos los dmbitos de la persona:
cognitivo, afectivo 0 emocional, social y motriz. Debermos superar por
I lotanto una evaluacidn centrada solo en el dmbito motriz.
—  laevaluacién que realicemos debe ser: Gti, factible, tica, y exacta.
—  laevaluacidn de la E.F. en Primaria debe ser: continua, glo-

bal, formativa, reguladora y orientadora.

—  Laevaluacidn del profesorado debemos incorporarfa defintivamente
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JORDI DIAZ LUCEA

UNA DIDACTICA DE
AS HABILIDADES Y
DESTREZAS
MOTRICES BASICAS
A PARTIR DE LA
REFLEXION

| desarrollo y crecimiento humana estdn delimitados y condi-
cionados por dos factores bsicos: fa herencia y la influencia del
medio. Sin embargo, existen autores partidarios de uno u otro de forma
exclusiva. El desarrollo motor estd también ligado a estos procesos de
crecimiento y maduracion, La moftricidad es innata al individuo, ya que
aparece antes del nacimiento y se manifiesta posteriermente en la con-
ducta,

El aprendizaje, entendido como un proceso que se produce me-
diante la experiencia y/o la prictica y que provoca cambios observables
en la conducta, posibilitaré que [a motricidad del individuo evolucione
de forma progresiva hacia niveles cada vez més elevados de complejidad
y eficiencia.

A partir del nacimiento van apareciendo, de forma ordenada y
progresiva, toda una serie de manifestaciones de la motricidad que, pau-
latinamente, se irdn refinando y adaptando a las exigencias de fa vida. El
nifio se mueve en [a cuna, luego gatea, més tarde empieza a caminar,
etc. Pasados Jos primeros cinco afios de vida, es capaz de realizar toda
una serie de actividades motrices con una mayer o menor perfeccian,
habilidad e destreza.

Todo ese conjunto o repertorio de movimientos responde a las
necesidades ms bisicas y habituales del individuo, y forman lo que sue-
le denominarse esquemas de movimiento, patrones motores bisicos o
habilidades matrices bisicas.

LAS UNIDADES DE BASE DEL MOVIMIENTO

E nifio de pocos meses mueve los brazos y las piernas sin coordina-
cién; més adelante su movimiento se hace mas preciso: empieza a
gatear, a coger objetos, aprende a estar sentado, de pie, después a
caminar, y poco a poco se mueve cada vez de forma mds compleja
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hasta conseguir [os primeros automatismas.

Los elementos estructurales simples del movimienta, o unidades
de base, son |os esguemas posturales y los esquemas motores. Eas pri-
meros se refieren exclusivamente a la postura y sen esquemas estéticos o
estaticodindmicas. En estos esquemas posturales diversas partes del cuer-
po conservan una relacién fija entre ellas. Las pasturas son esquemas
tridimensionales (el movimiento se realiza en las tres dimensiones del
espacio: ancho, largo y atta) y afectan fundamentalmente al tronco {Je-
vantarse, estirar, inclinar, abrazar) y a las extremidades inferiores (doblar,
levantar, encoger). También hay esquemas posturales de masa: exten-
sidn y fiexion, encoger y alargar, rotacion externa e interna.

Otros esquemas afectan a las extremidades superiores: levantar,
bajar, estirar, rodar o balancear la cabeza. Atgunos, finaimente, afectan a
los otros segmentes corporales, como el cuello, ef codo, la mano, los
dedos, las rodillas, los pies.

Los esquemas motores, en cambio, son dindmicos y
cuadrimensionales, es decir, que ademds de la colocacion en el espacio,
se realizan en e tiempo.

Los esquemas motores son numerosos. Ofrecen diferentes nive-
les de dificultad o complejidad y dan cabida a casi todas las posibilida-
des del movimiento humano. Algunos, coma caminar, correr, saltar, lan-
2ar, coger, arrastrarse, trepar o rodar se definen como «de base» en tanto
que permiten tedas las actividades funcionales més complejas.

Elenriquecimiento de los esquemas motores es constante y dura
toda la vida; de hecho, pasamas de gestas motores simples a otros mis
articuladas y complejos: del correr al saltar, o a alternar ef correr y el
saltar, etc.

El aprendizaje de secuencias de gestos es gradual. Recordemos
que los esquemas motares y posturales maduran y se desarroflan segiin
un proceso bien definido de estadios progresivos en el transcurso de [os
cuales cada uno incluye el anterior. Cada esquema motor y postural po-
see un nivel propio de desarrollo respecto a una determinada edad mo-
triz; los ritmos de desarrollo, ademés, pueden oscilary cambiar de suje-
to en sujeto y estdn conectados a tos niveles (heterogéneos) de madure-
cién y de aprendizaje de cada individuo.

Estos niveles se dan, por un lado, por el desarrollo de los facteres
senso-perceptivos, coordinativos y condicionales y, por otro, por el ma-
yor o menor patrimonio motriz del nifio o nifia, es decir, por el grado de
alfabetizacidn motora o, lo que es lo mismo, de aprendizaje y desarrollo
motor. Los itinerarios didécticos y las estrategias educativas han de aco-
modarse a los diferentes niveles de aprendizaje motory de capacidades
motoras ya adquiridas por los nifios asegurando asf un verdadero apren-
dizaje constructivo y significativo,

La construccion y ef desarrello del mas amplio repertorio de es-
quemas motores y posturales ha de sequir un proceso de crecimiento en
forma circular, el cual, a través de diferentes fases (como el aprendizaje
del control, fa adaptacién y [a transformacin de [a postura o del movi-
miento) conducird a nuevos aprendizajes de secuencias motoras mas
complefas, y asi, sucesivamente hasta la construccidn estable de fas
habilidades y destrezas motrices bdsicas y posteriormente las espe-
cificas.
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LA TAREA MOTRIZ COMO BASE DEL
APRENDIZAJE DE LAS HABILIDADES Y DESTREZAS

A menudo es posible confundir los términos tarea, habilidad, destreza o
actividad motriz ya que son utilizados de forma indistinta para referirse
en ocasiones a la misma idea. Pero en realidad, cada uno de estos voca-
blos, representa un concepto distinto y designa aspectas concretos y di-
ferentes de la motricidad.

Es necesario clarificar y tener una idea precisa de cada uno de
estos términos ya que constituyen la base de partida para la propuesta
didéctica que nosoiros pretendemos plantear. Pero no es objeto de este
trabajo realizar un estudio exhaustivo de cada uno de estos conceptos,
simplemente se trata de ponernos de acuerd y utilizar un mismo voca-
bulario que nos permita adentramnos en fa propuesta que posteriormen-
tese plantea.

Entendemos la tarea motriz come la concrecion méxima del cu-
rriculo o de los contenidos de ensefianza, Representa el punto de parti-
da enfa consecucion de cualquier habilidad bésica o especifica. Es nece-
sario conocer [a estructura de las tareas tanto a nivel morfaldgico come
funcional, es decir su estructura y naturaleza.

Igualmente, es necesario conocer la clasificacion que de las mis-
mas realizan diversos autores atendiendo casi siempre a finalidades y
funciones diferentes. La clasificacidn de as tareas debe pfantearse siem-
pre como un medio para llegar a la solucién de problemas concretos y
nunca coma un fin en si misma.

Recardemos que tarea motriz no es igual a ejercicio; la tarea tie-
ne una connotacién didéctica ya que su enunciado encierra siempre unas
consignas referentes af objetivo que con ella se pretende consequiry 2 a
determinacién de fas condiciones de préctica en la consecucién de ese
abjetivo. De esta forma es: posible definir [ tarea motriz como la identi-
ficacidn del trabajo motriz a reolizar paro alcanzor un objetivo osf como
de las condiciones en que éste debe ser realizado.

Mediante la préctica de una o varias tareas motrices se logra apren-
der una habilidad motriz, es decir, |a realizacion de tareas que tienen
una misma intencionalidad posibilitan el aprendizaje de habilidades
motrices bisicas, El conjunto de aprendizajes de habilidades basicas es-
tablece en & individuo una base motora que tendré una posterior reper-
cusién en el aprendizaje de otras habilidades més especificas o incluso
en actividades habituales dela vida.

En otro apartado de este trabajo insistiremos y estudiaremos con
mayor profundidad el concepto de habilidad motsiz y lo diferenciare-
mos del de destreza motsiz.

Finalmente, y como resuliado de |a realizacién de tareas motrices
para alcanzar habilidades concretas se da, como consecuencia, una acti-
vidad motriz. Esta actividad podriamos definirla como el resultado del
trabajo en [a realizacion de las tareas para la consecucidn de una habili-
dad. Es Ja actividad que el sujeto realiza para lograr Jos objetivos de la
tarea y en base a los condicionantes planteados en fa propia tarea.

En la realizacion y préctica de tareas se praducen dos tipos de
actividad: una interna y otra externa. La primera hace referencia a todos
aquellos procesos cognitivos que el sujeto desarolla para poder cense-
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guir la tarea. La actividad externa es Ja conducta motriz desarrollada por
¢l sujeto y que es observable directamente desde el exterior. Ambas son
las responsables de la modificacion de la conducta, de fa adaptacién o
del aprendizaje de nuevas habilidades motrices.

FASES EN EL DESARROLLO EVOLUTIVO
Y SU IMPLICACION EN LA DISTRIBUCION
DE LOS DIFERENTES BLOQUES DE CONTENIDOS

Nuevamente nos encontramos ¢on gtro conjunto de términos utilizados
indistintamente para referirse a conceptos similates pero diferentes: fase,
estadio y etapa. Todos los estudiosos de los procesos de desarrollo han
tratado de dividir a estos en diferentes partes a las que denominan con
glguno de los términos antes citados. Sin pretender establecer una clasi-
ficacion o conceptualizacién rigida y simplemente con la finalidad de
clarificar Jos conceptos que se van a tratar y en base a la division que la
mayoria de autores realizan, podemos concretar lo siguiente:

Nos referimos a una fase o estadio cuando se trata de un periodo
de tiempo diferenciado y definido del proceso de desarrollo, caracteri-
zado por unas manifestaciones concretas en la conducta, e idéneo o pro-
picio para la adquisicién de ciertos aprendizajes. Un matiz que puede
diferenciar los términos fase y estadio: el primero tiene una concepcidn
mas biclégica y fisiolégica del desarrollo y el segundo se refiere més a los
aspectos cognoscitivos del mismo.

Las etapas se refieren mds a los diferentes momentos que se suce-
den en un aprendizaje dentro de cada una de las fases o estadios. Estas
son estudiadas en el siguiente apartado.

£n el caso de las habilidades y destrezas basicas, las fases y [os
estadios son los diferentes periodos de tiempo en €l proceso de desarro-
llo y crecimiento que tienen unas caracteristicas concretas y que propi-
cian aprendizajes motores concretos. Cada uno de estos aprendizajes
pasaré por diferentes etapas.

Sanchez Bariuelos [1986] establece cuatro fases en el proceso de
desarrollo en las edades escolares y los considera especialmente signifi-
cativos para el desarrollo, fa distribucién y aprendizaje dptimos de los
diferentes contenidos de la educacién fisica.

La primera de estas fases [a denomina edesarroffo de fas habilid-
des perceptivas a través de las fareas motrices habituales»; va desde los
cuatro a los seis anos y correspende al dltimo ciclo de fa educacion in-
fantif y primer curso de primaria.

En esta primera fase se busca una mejora de las diferentes habili-
dades perceptivas mediante [a utilizacién de tareas motrices habituales
cuya finalidad es la mejora de los aspectos perceptivos implicados en la
gjecucion motriz (estructuracion def esquerra corporal, percepcion tem-
poral y espacial, etc.).

La sequnda fase, llamada de «desarroffo de fas habifidades y des-
trezas motrices bdsicas», corresponde  las edades de siete a nueve afios
y coincide con los ciclo inicial y medio de la educacién primaria.

Tal y come hemos visto anteriormente, €l nifio iniciz la escuela
primaria con unos patrones bésicos de movimiente relativamente

estructurados y consolidados, lo que le permite un cierto grado de aute-
nomia motriz y unas posibilidades relativas de interaccién con su entar-
no. .

Esta sequnda fase se caracteriza por la estabilizacion, la fifacion y
refinamiento de los esquemas motores bdsicos. Es en esta fase cuando se
desarrollan todas las habilidades y destrezas motrices basicas.

La tercera fase, fa de «iniciacidn a fas habilidades motrices espe-
cificas y desarrollo de los factores bdsicos de lo condicidn fisicax, abarca
desde los diez a los trece afios y se corresponde con el tercer ciclo de
primatia y €l primero de secundaria.

Esta fase supone fa culminacion de las dos anteriores y permite
desarrolfar todas aguellas habilidades especificas en base a la transferen-
cia de fos aprendizajes realizados anteriormente.

Finalmente |z cuarta, «desarroifo de las actividodes motrices es-
pecificas y desarrollo de la condicion fisica generals, abarca desde los
catorce a los diecisiete afios y coresponde al sequndo ciclo de secunda-
tia y al bachillerato.

Esta fase se caracteriza por el desarrollo de un ndmera imporian-
te de habilidades especificas, entre ellas los deportes.

ETAPAS EN EL APRENDIZAJE DE UNA PRAXIS MOTORA

Ya hemos dicho anteriormente que utilizamos ef término etapa para re-
ferimos a los diferentes momentos que se suceden en cualquier aprend-
zaje de una habilidad dentro de una fase de desarrollo.

El aprendizaje de cualquier unidad de movimiento, ya sea una
tarea, un esquema motor 0 una habilidad, atraviesa por una serie de eta-
pas donde el individuo realiza aquella accién motriz con un mayor o
menor grado de destreza.

Todos los autores diferencian varias etapas en e aprendizaje de
cualquier habilidad, Por ejemplo, [a Asociacién de Licenciados en Edu-
cacién Fisica de la Universidad Catélica de Lovaina, establece las siguien-
tes: fase de ajuste global, o fase exploratoria; fase de diseciacion y fase
de estabilizacién.

El programa de formacion de T.£.B. (Técnics d'Esport Base) dela
Secretaria General de I'Esport de la Generalitat de Catalunya, por su parte,
distingue tres fases en la capacidad de aprendizaje motor: fase de coor-
dinacién tosca; fase de coordinacién pulida y fase de disponibilidad va-
riable. En esta tlfima se dan tres subfases llamadas de estabilizacian,
variacion y combinacion.

Por su parte Durand [1988), también, distingue tres fases: de edi-
ficacion; de modularizacion por automatizacion y de ajuste.

LAS HABILIDADES Y DESTREZAS MOTRICES BASICAS

Ya hemos dicho que las habilidades motrices se fogran mediante la prac-
tica de las tareas, pero también derivan de la combinacion de esquemas
motores de base y de las capacidades motoras; estas habilidades se au-
tomatizan con la repeticidn y la variacion cuantitativa y cualitativa. Esta
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variacion en cantidad y calidad de movimientos o habilidades contribu-
ye a la formacién de una base motora en el individuo, que serd mucho
més amplia y rica cuanto mayory variado sea el nlmero de habilidades
adquiridas. Estas habilidades tienen una estructura jerdrquica: de sim-
ples conductas derivan a estructuras motrices cada vez mas complejasy
articuladas. Se puede afirmar -a nivel de principio didéctico- que cuanto
més grande y rico es el repertorio de conductas o esquemas naturales,
mis diferenciadas estdn las habilidades que se pueden desarrallar des-
puss correctamente.

Histéricamente el término habilidad motora se ha utilizado con
diferentes significados tal como antes apuntabamos. Repetimos que no
se debe confundir habilidad motriz con tarea motriz o movimiento. Una
habilidad es, segiin B. Knapp [1963], «la capacidad, adquirida por apren-
dizaje, de producir unos resultados previstos con e maximo de acierta y,
frecuentemente, con el minimo de coste en tiempo, energia, 0 ambas
cosasn.

Por su parte, Guthrie [1957] practicamente coincide con [a defini-
cién de Knapp concretando que una habilidad motriz es «la capacidad
adquirida por aprendizaje para alcanzar resultados fijados previamente
con un maximo de &itoy, a menudo, un minime de tiempo, de energia
o de los dos».

Es decir que definimos habilidad motriz como ¢l grado de com-
petencia que un sujeto concreto tiene frente a un ohjetivo determinado.
Es decir, en e} momento que se ha alcanzado ! objetivo propuesta en la
habilidad se considera que ésta se ha logrado a pesar de que este objeti-
vo se haya conseguido de una forma paco depurada y econémica.

En cambio, por destreza motriz, algunos autores entienden [a ca-
pacidad del individuo de ser eficiente (diestro) en una habifidad deter-
minada. La destreza puede ser adquirida por medio del aprendizaje o
innata en ¢l propie individuo.

Imaginemos, por gjemplo, €l case de un tiro a canasta en balen-
cesto. La habilidad serfa la capacidad del jugador de consequir el objeti-
vo: encestar; para eflo puede valerse de multiples respuestas motaras,
de miiltiples movimientos, 2 menuda fuertemente diferenciados, En efec-
to, en una situacién de juego, el sujeto efecta mdttiples formas de lan-
zamiento (dependiendo de la posicion que ocupe, de su postura, dela
situacién concreta,... ), todas can la misma finalidad: encestar,

Es por ello que debemos considerar el movimiento no como la
habilidad en s, sino como el aspecto instrumental de ésta. Nos valemos
del movimiento para dar una respuesta eficaz a un problema planteado,
pero este movimiento, la secuencia concreta de [as contracciones mus-
culares y de los recorridos articulares, estd sujeto a mltiples vatiaciones
en cada ejecucion concreta, por lo que variard en cada una de ellas.

Asi, el grado de desarrollo de una habilidad no puede medirse, en
la mayeria de los casos, por fa perfeccion en la ejecucidn de los movi-
mientos, sino por e indice de eficacia a la bora de alcanzar los objetivas
propuestos.

Volviendo al ejemplo antes propuesto, no podremes cansiderar
habil al jugador que, aun efectuando el gesto técnico de forma perfecta
(tal y como lo describen los manuales sobre técnica deportiva por ejem-
plo), no consiga de forma regular e} objetivo propuesto. Lanzar de forma
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correcta no significa necesariamente cefiirse a un patron de movimiento
considerado como correcto, sino conseguir €] objetiva que tal movimiento
tiene como finalidad.

De aqui que no podamos identificar habilidad motora con com-
portamiento motor, ya que el sequndo es, como se ha dicho, instrumen-
to de la primera.

Existen, sin embarga, algunos casos en los que es mas posible iden-
tificar habilidad y movimiento. Imaginemaos zhora a un gimnasta. Et obje-
tivo que se propone es realizar, de forma exactay predefinida, un movi-
miento concreto, de acuerdo con unas pautas de ejecucitn severamente
marcadas, Asi, el resultado perseguido coincide con el movimiento a eje-
cutar, ya que ¢l resultado se expresa en términos de movimiento. En
estos casos, |a identificacién habilidad-movimiento realizado sé gue es
posinle.

El aprendizaje y €l desarrollo de los esquemas motores de base
implica al mismo tiempo el aprendizaje y desarrallo de los esquemas
posturales. A la vez favorece el incremento de las capacidades
coardinativas y condicionales.

EFICACIAY EFICIENCIA MOTORA

Una vez llegado a este punto se hace necesario aclarar dos conceptos
importantes como son la eficacia y la eficiencia de (as habilidades moto-
ras.

Por eficacia entendemos el grado de consecucion de los objeti-
vos propuestos, s decir la relacién gue se da entre lo que se ha hechoy
lo que s¢ pretendfa hacer. Un jugador de baloncesto es eficazen el tiro a
canasta, si consigue encestar en muchos de sus intentos. Un gimnasta es
efectivo en la ejecucion de un movimiento st consigue que éste se ajuste
en gran medida a los requerimientos que marca el reglamento.

La eficiencia hace relacién al coste de esta eficacia, es decir al
nivel de esfuerzo requerido para ser eficaz. Asi, un sujeto es mas eficien-
te si consigue fos resultados previstos con menos esfuerze, con menor
coste. Este coste puede ser expresado en términos energéticos {energa
gastada en la ejecucion} y también en términos mentales (el grade de
esfuerzo cognitivo necesario para tal respuesta).

LA TRANSFERENCIA EN LAS HABILIDADES MOTRICES

La transferencia en ¢l aprendizaje es €l fendmeno mediante el cual la
adquisicién de un hdbito tiene influencia en fa adquisicidn, ejecucion o
reaprendizaje de un segundo habito (Oxendine {1969]),

En las habilidades motrices, la transferencia en ¢l aprendizaje s
refiere a que la adquisicién de un amplio repertorio de habilidades bési-
cas repercutird posteriormente, de forma positiva, en el aprendizaje de
habilidades més complejas y dificiles.

De todas formas no siempre hemos de considerar que esto pueda
ocurrir ya que cabe fa posibilidad de que la transferencia sea negativa.
Se considera una transferencia negativa cuando el aprendizaje o ejecu-
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¢ién de una tarea o habilidad puede ser motivo de interferencia en el
aprendizaje o ejecucién de una segunda o posterior tarea o habilidad.

En el caso que un aprendizaje anterior facilite un nuevo aprendi-
zaje, se dice que la transferencia ha sido positiva; por ejempla, encon-
tramos una transferencia positiva cuando el individuo gue ha aprendido
a nadar en agua salada es capaz de nadar en agua dulce, a pesar de que
la flotabilidad en ésta sea diferente; o cuanda una persona ha aprendido
diferentes habilidades basicas como patinar o esquiar y posteriormente
aprende a patinar sobre patines, sobre hielo, etc., e incluso, a practicar
un deporte que implique estas habifidades.

Esta primera vision de la transferencia en el aprendizaje ha de
hacernos reflexionar en el mamento de canfeccionar cualguier progra-
ma de aprendizaje de habilidades bésicas para que éstas cumplan dos
finalidades. £n primer lugar, hemos de pracurar que los aprendizajes rea-
tizados en clase tengan una transferencia a la vida real y, sequndo, que
enla programacidn y temporalizacion de los contenidos se procur la cons-
truccion de nuevos aprendizajes y que se sustenten o construyan sobre
los anteriares, es decir, que los primeros han de tener transferencia hacia
los segundos. Ambas finalidades conectan plenamente con algunos de
os grandes principios que la actual reforma educativa postula; aprendi-
zajes significativos, constructivos y significativos,

Una transferencia en el aprendizaje también puede considerarse
lateral o vertical, La primera ocurre cuando el individuo es capaz de
ejecutar una tarea o habilidad simifar y de igual nivel de dificultad, como
consecuencia de haber aprendido previamente otra. Un ejemplo de este
tipo de transferencia es cvando el aprendizaje de diferentes formas de
girar sobre fos ejes corporales facilita el aprendizaje de una rueda o vol-
tereta.

La transferencia de tipo vertical se refiere a cuando los aprendiza-
jes realizados en el pasado tienen una aplicacién dtil a nuevos aprendi-
zajes, pero de una mayor dificultad o complejidad. Por ejemplo, una
persona gue ha aprendido a lanzar con destreza una pelota de las consi-
deradas multiuso tendré mayor facilidad para el aprendizaje de lanza-
mientos can balones de balonmano, basquet, eincluso, para la practica
dealguno de estos deportes.

Son varias [as teorias que sustentan los principios de las transfe-
rencias en el aprendizaje en general y en el de habilidades en particular.
Thorndike [1913] postula fa «tearia de los elementos idénticos». Esta
mantiene que para que suceda un fendmeno de transferencia deben existir
elementos idénticos entre a tarea o habilidad original y la de nuevo apren-
dizaje.

Judd [1908] propone la «teorfa de la generalizacions. Esta insiste
en que, para gue se produzca una transferencia, ¢l individuo debe cono-
cer las reglas o principios basicos que estructuran la tarea o habilidad
aprendida y asi poder establecer estrategias en el aprendizaje de otras
de nivel o complejidad superior,

La corriente gestaltista defiende la «teosia de lo transposicionn,
que se fundamenta en gue el conjunto global de refaciones causa-efecto
aplicadas en una situacidn constituye la base de partida en la transferen-
tia a ofra situacion de aprendizaje en la que se den también este tipo de
relaciones,

DE LAS HABILIDADES BASICAS A LAS HABILIDADES ESPECIFICAS

Todo ese conjunto o repertorio de movimientos descritos anteriormente
responde a las necesidades més bésicas y habituales def individuo, y for-
man [o que se ha dado en llamar los esquemas motores basicos o patro-
nes bisicos de movimiente. Los méas importantes son; caminar, correr,
salta, girar, rodar, reptar, lanzar, recepcionar, golpear, trepar, etc. Todo
este conjunto de esquemas de movimiento y sus posibles variantes cons-
tituyen, ala vez, un amplio repertorio de habilidades y destrezas motrices
bésicas.

La prictica metédica y sistemitica de estas habilidades propicia
unamejorayy desarrollo de las mismas, y a la vez incide de forma positiva
en todos los elementos referentes al esquema corporal y en una mejora
de fa coordinacion neurc-muscular.

En los aprendizajes de las habilidades, e alumno sigue una se-
cuencia I6gica y definida, de forma muy sencilta, que atraviesa los si-
guientes momentos:

*  Percepcién selectiva de los estimulos que son relevantes para la
realizacién.

*  Construccién o elaboracién de esquemas de respuesta.

*  Desarrollo de fas estrategias de decision,

A partir de esta secuencia de aprendizaje se deben proponer a los alum-
nos tareasy habilidades que le perrnitan progresar hacia una mayor com-
plejidad y especificidad de las mismas. Esta evolucidn es acorde con el
propio desarrollo del alumno y con el progresivo paso de un nivel edu-
cativo a otro.

Actuando de esta manera, liegara un momento en el que el domi-
nio de las habilidades basicas ha dé paso a formas més complejas de
movimiento, entre ellas, fas técnicas, gestoformas y acciones propias de
los deportes, de fas actividades de expresién, de las realizadas en el medio
natural, etc., en definitiva, al conjunto de las habilidades especificas.

El siguiente gréfico muestra un esquema representativo de Ja for-
macicn de las habilidades matoras, Todo el proceso se sustenta sobre fas
capacidades motrices del sujeto, las cuales estan constituidas por dos
componentes, unos de tipo cualitative y otros de tipo cuantitativo. Las
capacidades coordinativas representan, de alguna forma, la calidad del
movimiento y las capacidades condicionantes, e! aspecto cuantitativo del
mismo. Ambos, en mayor o menor grado, estdn presentas en toda activi-
dad motrizy, [a conjuncion de los mismas propicia y permite Ja realiza-
¢ion de los esquemas matores y posturales del movimiento, los cuales, a
su vez, hacen posible el aprendizaje y la realizacion de las habilidades
motrices, primero las bisicas, y, posteriormente las especificas, y todas
éllas en diferentes niveles de destreza.
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LAS HABILIDADES MOTRICES ESPECIFICAS

Las habifidades especificas, segiin Sanchez Bafiuelos [1986}, son «toda
aquella actividad de indole fisico en torno a la consecucién de un obje-
tivo concreto enmarcado por unos condicionamientos previos y bien
definidos en su realizacion.»

De lo anterior se deduce que a diferencia de las habilidades basi-
cas, las especfficas tienen implicito un objetivo de eficienciay de rendi-
miento y estan centradas en fa consecucién de metas concretas, conoci-
das y bien determinadas.

En resumen, debemos entender las habilidades como una supera-
cién constante y progresiva de diferentes niveles o estadios que van de
los mds simples y sencillos a los més complejos y especificos.

En educacién fisica, tal como se ha dicho antes, [as habilidades espe-
cificas constituyen las diferentes acciones de los juegos y deportes, de fas
actividades de expresidn, de las actividades en ¢l medio natural, etc...

DESARROLLO DE LAS HABILIDADES MOTRICES EN LA ESCUELA

El aprendizaje de habilidades y destrezas motrices bsicas se iniciaen fa
etapa de fa educacién primaria continuando éste hasta practicamente el
primer ciclo de la etapa de secundaria, Por otra parte, las habilidades
especificas se inician ai finalizar a etapa de primaria, s decir, hacia el
tercer ciclo de la misma, para continuar de forma progresivaa lo fargo
de los siguientes ciclos y etapas.

Podemnos considerar que entre el final del itimo ciclo de prima-
riay durante fodo el primer ciclo de secundaria se produce el transito de
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las habilidades basicas a las especificas. Todo ese reperterio de activida-
des que se realizan en esta franja de edades no corresponde claramente
a aquellas consideradas basicas ni tampoco especificas, es por ello que las
hemos denominado de iniciacion a las habilidades especificas.

El siguiente gréfico puede dar una idea general de las edades y

ciclos 6ptimos para el

desarrollo de las habi-

lidades motrices en las 6 aftos
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do anterior, en lo que Edades y ciclos dptimos

se refiere a habilidades pra el desarrollo de

de coordinacién y las habilidades motrices

perceptivas, Sin embar-
go, las babilidades y
destrezas contenidas
en este apartado se refieren a movimientos culturalmente més elabora-
dos y organizados, Se trata de desarrollar capacidades motrices y habili-
dades y destrezas bisicas para futuras practicas de actividad fisica (habi-
lidades especificas),

Debe tenerse presente que la capacidad motriz que se pretende
conseguir a lo largo de [a etapa de primaria es aquella gue permite al
alumno aumentar su capacidad de aprendizajes motores nuevos y apli-
car soluciones motrices véalidas para situaciones nuevas, Debe, porello,
prevalecer la ensefianza de aquellas destrezas que suponen una aplica-
cin funcional o la adaptacién a una situacion (trepar, gatea, transportar,
arrastras, nadar, patinar, golpear, rodar, montar en bicicleta...), destrezas
que no suponen un problema de aprendizaje motor, pero que probable-
mente no se producirian si a escuela no planteara situaciones en las que
se den estas respuestas motrices,

La capacidad motriz también incluye [a mayor eficacia en las ha-
bilidades bésicas {desplazamientos, giros, lanzamientos, recepciones, saf-
tos...) que son la base de adquisiciones posteriores. Estas habilidades
deben trabajarse tanto desde el aspecto cuantitativo (saltar mas, correr
més...} como desde el aspecto cualitativo (explorar todas las posibilida-
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des de salto, de desplazamientos, del manejo de objetos...). En esta eta-
pa no conviene plantear fa condicién fisica desde actividades o ejerci-
cios especificos, repetitivos o progresivos, encaminados a fa mejora de
los factores de ejecucién, sino que el desarrollo de la condicién fisica se
producird globalmente, mediante la realizacidn de diferentes tipos de
juegos o tareas jugadas.

Es funcidn del maestro graduar fa dificultad de los aprendizajes
partiendo de la consideracidn del movimiento como un tedo, asi como
analizar los elementos que intervienen en la accidn, y ayudar a los alum-
nos a hacer lo propio, mediante la comparacidn con modelos de accién.
Estas actividades se plantean como juegos de destreza en los que aplicar
repertorios diferentes de movimiento; para ello se deben potenciar lo
mis posible los tipos y variedades de movimiento.

CLASIFICACION DE LAS HABILIDADES MOTRICES BASICAS

Si consideramos las habilidades motrices como movimientos basicos,
éstos, segiin Godfrey y Kephart (1969] (citados por Sdnchez Bafiuelos
[1986]), pueden estar incluidos dentro de dos grandes categorias:

. Movimientos que implicon fundementalmente el manejo del pro-
pio cuerpo.

* Movimientos en los que la accién fundamental se centra en el
manejo de objetos.

Dentro de la primera categoria se encuentran las habilidades relaciona-
das con |alocomocién (caminar, correr, girar, saltar...}y con el manteni-
miento del equilibrio postural,

En la sequnda categoria se encuentran todas aquellas tareas o ha-
bilidades que pueden ser consideradas manipulativas, por ejemplo: lan-
zar y recibir méviles u objetos, golpear, etc.

Coincidiendo con la opinidn y clasificacion que muchos autores
realizan de las habilidades y destrezas motrices bisicas, nosatros, para
este estudio, proponemos la siguiente:

—  Desplazamientos,
—  Giros.

—  Saltes.

—  Manejo de objetos.
—  Equilibrios,

ANﬂLISIS DE LAS HABILIDADES Y DESTREZAS MOTRICES
BASICAS COMO UNO DE LOS EJES PARA UNA DIDACTICA
EN SU ENSENANZA

DESPLAZAMIENTOS:

Podernos considerar un desplazamiento a toda progresién de un
punto a otro del espacio utilizando como medio el movimiento, bien el
generado por & propio cuerpo como por otro medio,

£l desplazamiento puede realizarse de distintas formas en base a

las diferentes posibilidades de locomacidn del individuo. Entre las més
comunesy habituales destacamos las siguientes:

—  Caminar: Es el primero de los esquemas motozes gue ¢l nifio
ejecuta después de haber conseguido el control de la posicién de pie; es
una de [as expresiones més naturales de comportamiento motor, )

La ejecucion de este esquema puede ayudar al maestro o profe-
sor & entender mejor los diversos niveles de [a moteicidad individual, de
los eventuales retrasos en el desarrolio (respecto ata media estandarizada)
al pefil de [a personalidad.

Al acabar [a educacidn infantl, el nifio consigue normalmente un
buen deminio de este esquema motor, que constituye la base de partida
delas primeras experiencias motoras més complejas, como los desplaza-
mientos, la exploracién, fa interrefacién con las personas y cosas y la
interaccidn entre diversas actividades.

—  Correr: Este esquema motor constituye una diferenciacion del
caminar. Se obtenido con la adquisicidn del control moter, que hasta los
cinco o seis afios esta limitada por factores de tipo mecanico y
neuroldgice. La forma de correr del nifio de cinco o seis afios se caracte-
tiza, en general, por oscilaciones laterales, por la desorientacién de los
pies, por una marcha poco arménica y poco ecendmica, hecha con pa-
s0s irregulares, muy frecuentes y de amplitud limitada,

Cabe destacar, ademds, que los nifios tienden a correr siempre al
méximo de sus posibifidades, debido a un motivo agonistico, casi fisiolg-
gico, y que carecen de cualguier control consciente el gasto energético,

Hatia los nueve o diez afios, con la mejora de las capacidades
coordinativas, se crean los presupuestos para una cotrecta formacion de
las capacidades condicionales. Esto se debe al desarrollo contextual, en
esta edad, de importantes cualidades psicoldgicas vincufadas a la adqui-
sicidn de seguridad motora, confianza en sus capacidades y de refuerzo
de la voluntad.

La carrera comporta censiderables procesos de desarrollo de la
atencidn, vinculados ala capacidad de puesta en marcha o inhibicién
del movimiento en funcidn de los estimulos concretos, de las relaciones
espacio-temporales y de las situaciones de juego.

—  Reptar: Es un esquema motor que se desarrofla precozmente en
los nifios y constituye una de los primeros medios del movimiento antes
de ponerse derechas. Posteriormente también representa un amplio aba-
nico de posibilidades en el aprendizaje de un nutrido repertario de habi-
lidades.

—  Trepar: Podemos considerar fa accidn de trepar como una forma
mas de desplazamiento; esta accitn, al iqual que Jas de rodar y amrastrar-
s, se configura come un esquema que, en la primera infancia, precede a
la canquista de [a posicidn de pie. Durante el crecimiento, el miedo puede
constituir para el nifio un memento de valentia y de desafio que le faci-
litard la superacién de posibles situaciones inhibidoras. La adquisicion
de las técnicas para trepar frecuentemente representa un descubrimien-
toy una conquista, totalmente personales, para el nifio. En fas fases ini-




ciales de aprendizaje del esquema, el alumno ha de ser guiado en sus
movimientos por [a ayuda directa del maestro. B perfeccionamiento de
este esquema se puede realizar recurriendo a la utilizacion de sillas, ban-
cos, taburetes, colchonetas, escaleras, espalderas, construccienes diver-
sas.

ANALISIS ESQUEMATICO DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS
DE LOS DESPLAZAMIENTOS:

Intencionalidad educativa en su desarrollo.

Elirabajo de:

—  lavelocidad y el sentida del desplazamiento

—  Elritmo en el desplazamiento y los apayos

—  Distintos tipos de pasos y cambics de paso

—  Cambios de velocidad, de direccidn y de sentido

—  Aceleraciones y deceleraciones

—  Cruces diversos

—  Detenciones (stops} y posiciones mantenidas

—  Paradas, giros, posiciones invertidas

—  Cambios de direccidn y senfide

—  Recorridos de trayectorias, formas geométricas, figuras,...

—  Diferentes formas de apoyos (cuadrupedias)

—  Transportes

—  Movimientos acompaiiantes de brazos

—  Movimientos con distinta velocidad segmentaria y en distintos
planos

—  Diferentes combinacicnes de Jas anteriores

Energfa utilizada

—  Propia: desplazamientos activos

—  Externa: desplazamientos pasivos

Medio donde se realiza

—  Terrestre, acuético, aéreo, nieve, hiele, roca...

Forma como se realiza

—  (Caminando, corriende, marchando, reshalando, patinando,
reptando, trepando, en cuadrupedia, ...., mediante desplazamien-
tos, arrastres, propulsiones, etc.

Medio que se utiliza

— Bl propia cuerpo o parte de €l

Finalidad de! desplazamiento

—  Uegara un punte de destino.

—  Llegara un punto de destino en un tiempo determinado.

—  Llegaral punto de destino en el momento preciso.

-~ Llggar al punto de destino antes que los dems.

- Llegar més lejos que los demis.

- Esquivar, interceptar, escaparse, etc.. de otros individuos, mévi-
les u objetos.

Velocidad del desplazamiento

—  Muy répido, rapido, suave, lento, muy lento.....

Eftcacia del desplazamiento

—  Muyeficaz, eficaz, poco eficaz, ineficaz...
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Sentido y direccion del desplazamiento

—  Hacia delante, atras, a un lado, en diagonal, oblicuo, paralelo,
vertical,...

Fases de un desplazamiento

—  Puesta en accion; los cambios de direccién; ta velocidad de eje-
cucion; la duracion de fa ejecucion y las paradas.

GIROS:

Los giros son todos aqueilos movimientes que implican una rota-
cidn a través de los diferentes ejes corporales del individuo.

La accidn de girar se corresponde con todos aquellos procesos
perceptivos que implican sensaciones actisticas, tactiles y cinestésicas.
Todos los nifies no realizan espentdneamente estos esquemas motores;
por esto [os giros faciles sobre el eje longitudinal def cuerpo han de pre-
ceder a cualquier ejercicio motor, come por ejemplo una voltereta,

ANALISIS ESQUEMATICO DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS
DE LOS GIROS:

Ejes y tipos de giros corporales

—  Ejevertical —> giros longitudinales {dar una vuelta)
—  Ejeantereoposterior -~ giros laterales {ina rueda lateral)
—  Ejetransversal. —> giros adelante y atrds {volteretas)
Giros segin €l tipo de apoyo

—  Giros en centacto con el suelo

—  Giros en suspensién

—  Giros con presa constante de manos

—  Giros con apoyos y suspensiones milltiples y sucesivas
Giros seguin la posicién inicial

—  Vertical: normal, invertida, horizontal, inclinada...
Direccion del giro

—  Delante, detras, derecha, izquierda,...

SALTOS:

Los saltos implican un despegue de [a superficie con o sin carrera
previay, de esta manera, la existencia de una fase aérea o de suspension
s 0 menos duradera y en la que normalmente se consigue el objetivo
del salto y, finalmente, una caida o retorno a la superficie.

En cualquier tipo de salto podemos hallar, pues, cuatro fases ¢
momentos |os cuales se caracterizan par acciones concretas a a vez que
pueden generar diferentes tipos de tareas para su aprendizaje. En primer
lugar existe una carrera previa al salto o, en su defecto, una fase previa
de preparacion al mismo. La sequnda fase o accion es la de batida o
impulse. Las dos primeras fases condicionan la tercera, que consiste en
un vuelo o desplazamiento vertical u horizontal por el aire. Finalmente,
la cuarta fase s la de contacto con el suelo o superficie.

La adquisicion del esquema motor def salto presupone un cierto
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nivel de coordinacion dindmica y de control, sin el cual, se puede obte-
ner, como maximo, una marcha a «saltitos», tipica en los nifios en edad
infantil que todavia no tienen desarrollados todos los requisitos del es-
quema en cuestion.

£l saltar representa diversas dificultades segtin la edad de los ni-
fios; por ejemplo, en los nifios de siete y ocho afios, los movimientos de
la piernas y de los brazos resultan poco coordinados, especialmente en
los momentos del vuelo o fase aérea del salto.,

La accién formativa ha de tener necesariamente en cuenta esta
caracteristica y debe preparar un plan de intervencién educativa que sea
capaz, en todo momento, de integrar medios y fines en cada actividad
motora concreta. Es necesario, por ejemplo, utilizar actividades espe-
cialmente lddicas que prevean el saltar hacia abajo antes de saltar en
longitud y altura. Esto permite a los nifios superar eventuales bloqueos
psicoldgicos tanto en la fase de vuelo como en la fase de caida al suelo.
Delante de estas dificultades, las fases aéreas, han de ser breves; los alum-
nos deben ser ayudados, -si es necesario- por el maestro. Juegos que
prevean saltar hacia abajo, cayendo en colchonetas u otras superficies
blandas, son Gtiles para quitar el miedo del impacto con el suelo.

La correcta combinacion de la carrera con el salto resulta general-
mente ausente entre los seis y los ocho afios, mientras que después de
los nueve afios esta capacidad mejora notablemente, permitiendo al nifio
«medirse» consigo misma ¥ con sus comparieros en auténticas activida-
des liidicas ricas de gestos concretos,

ANALISIS ESQUEMATICO DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS
DE LOS SALTOS:

Fases de los saltos

—  Impulso o batida, fase aérea y caida.

Condiciones del impulso

—  Con aceleracion y carrera previa,

—  Sinaceleracién y carrera previa,

Condiciones de la batida

—  Conunaofas dos piernas.

—  Conmuttiplicadores de la batida (minitramp, trampolin, etc.).

—  -Desdeuna altura previa

Condiciones de la fase aérea

—  Direccion; altura; profundidad; tiempo de duracién; etc.

Condiciones de la caida

—  Conunoados pies.

—  Con osin continuidad en fa accién,

~  Endiferentes superficies de contacto.

Direccion del salto

-~ Verticales (en aitura), horizontales (en longitud), verticales y hori-
zontales, frontales, laterales, hacia atrés...

Objetivo del salto

«~  Salvarun obstdculo, realizar un lanzamiento o recepcidn, coger o
fanzar un objeto, lograr la méxima altura o distancia

MANE[O DE OBJETOS:

Incluye todas aquellas habilidades que implican el control, con
alguno o afgunos segmentos corporales o implementos, de un objeto o
mévil. Algunos ejemplos son los siguientes:

Coger, fanzar, chutar...: Desde [os primeros meses de vida ef
nifio ¢jercita la prensidn o acto de coger como une de los movimientos
reflejos. Con ef crecimiento este acto se vuelve consciente y voluntario.
Cogery lanzar son esquemas motores que se desarrollan con el aumento
de los procesos coordinativos generales; aparecen ligados de una forma
particular a la relacidn existente entre el campo visual y fa motricidad de
las manos o pies. La capacidad especifica de direccién en el lanzamiento
estd relacicnada con el desarrollo y la potenciacién de estos procesos
coordinativas, también en este caso inherentes a fa relacién mano-ojo o
pie-cjo.

Hasta los seis o siete afios, la aplicacion de este esquema motor tiene
lugar a partir de tos supuestos coordinativos desarrollados anteriormen-
te. Hasta los ocho afios, aproximadamente, la accién de lanzar, por ejem-
plo, de una forma asimétsica o con las dos manos no es un esquema
coordinado y preciso, tanto por lo que hace a su precisién como por la
fluidez. Es necesario destacar que ef esquema correspondiente a la ac-
¢idn de coger no est4 relacionado con los momentos preliminares de
prension de diversos objetos sino que, como en ef caso del juego con
pelota, depende de la capacidad de posicicnarse en el espacio o-de
anticipacion en el tiempo,

La risma aplicacién servirz para el caso de fa accidn de chutar, esquema
muy popular desde la infancia y muy utilizado en los juegos de pelota.

Golpeos: Son acciones mds complejas que requieren un cierto
grado de coordinacién dindmica, Se deben iniciar con golpeos a objetos
estaticos para pasar a realizarlos sobre objetos en movimiento. Hemos
de proponer tareas de golpeos tanto para los miembros superiores como
para los infericres.

ANALISIS ESQUEMATICO DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS
EN EL MANEJO DE OBJETOS:

Posibilidades en el manejo de objetos

—  Lanzar, recepcionar o recibir, parar, interceptar, evitar, desviar,
golpear, defar, conducir, obstaculizar, controfar, etc...

Segmento corporal que realiza la accién con o sin implemento

- Elcuerpo en general, una ¢ dos manos, uno o dos pes, a cabeza,
las rodillas, los tobillos, el pecho, la espalda, etc...

Funcidn de fa accidn

—  Habilidades que impliguan precision.

—  Habilidades que impliquen lograr una distancia.

Méviles o implementos que se pueden manejar

—  Pelotas de diferentes tipos, tamafios, colores, peso, rugosidad,...

—  Palas, raquetas, «sticks, picas, discas voladores, cuerdas, aros,
sacos, telas, cojines, pafuglos, globos, zancos, bates, fingos...

Interaccion con los objetos/instrumentos

-

E
E
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Movidos por

—  Laaccién del hombre —> bicls, piragiias, remo, ...

—  Laaccion externa o del medio —> esquis, patines ...

—  Laaccidén animal —> hipica

—  Laaccién mecénica -> motos, caches,...

Accidn

—  Obstaculizadora - va¥fas, bancas,...

—  Deanclaje 0 apoyo —> Potros, plintos, barra fifa,...

—  Para superar un obstaculo o alcanzar un objetivo —> material de
escalada

—  Proyectora --> deportes de tiro

EQUILIBRIOS:

Ei equilibrio no es considerado por alugos autares como un con-
tenido de las habilidades y destrezas motrices basicas incluyendoloen
las capacidades perceptivas o en otros bloques de contenidos. Nosotros
consideramos que esa paosibilidad puede existir siempre y cuando se tra-
te de equilibrios de tipo estatico y gue hagan referencia a tareas o habi-
lidades més de tipo perceptivo y relacionadas con el mantenimiento de
unia postura durante un cierto tiempo. Ahora bien, en aquellas activida-
des que ademds del matenimiento de [a postura existe desplazamiento
del cuerpo, es decir, cuando se trata de un equilibrio dindmice, nos atre-
vemos a clasificartas dentro de las habilidades y destrezas bidsicas ya que,
adlemas de los aspectos perceptivos, intervienen otros de tipo cuantitati-
vo y cualitativo.

El equilibrio lo constituyen todas aquellas babilidades que tienen
coma obijetivo el mantenimiento de la estabilidad corporal en situacio-
nes inhabituales o dificuitadoras de ésta,

La capacidad de equilibrio se manifiesta en fa solucion més ade-
cuada y rdpida posible de una tarea motriz que ha de ser desarrollada en
condiciones precarias de equilibrio, en superficies limitadas de soporte
y bajo Ja accién de factores externos que tienden a molestar continua-
mente [a ejecucion programada por ¢l alumno. £l desarrofio de esta ca-
pacidad estd relacionado con el grado de control y de orientacitn del
cuerpa en €l espacio y con la cualidad de las informaciones sensoriales
propiciadas por el sistema cinestésico, por e} sisterna visual y por el esta-
tico-dindmico (sistema del equilibrio).

Se puede obtener un elevado incremento proponiendo a los alum-
nos, sobre todo a los més pequedos, experiencias motoras diferentes,
Iidicas y polivalentes, que constituyan Ja base para un posterior perfec-
cionamiento y consolidacidn de los equilibrios (estético-dindmicos) in-
dispensables en [a educacion deportiva.

ANALISIS ESQUEMATICO DE LAS POSIBILIDADES EDUCATIVAS EN
EL TRABAJO DE EQUILIBRIO:

Tipos de equilibrios
—  Equilibrios estéticos y equilibrios dindmicos
Mecanismos de desequilibrio
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Extemos:

—  Empujones, impactos o recepciones de maviles.

—  Movimigntos de |a base de sustentacion.

—  Modificaciones de la attura de [a base de sustentacion.
Internos

—  Psicolégicos.

—  Cambio veluntario de sitvacién.

Mixios:

—  Variacion del tamafio de la base de sustentacidn.

—  Variacién del centro de gravedad del cuerpo.

—  Cambiosen lavelocidad de ejecucion,

Trabaje de equilibrio

~~  Aumentando o disminuyendo la base de sustentacién.
-~ Aumentando o disminuyendo la aftura de la base de sustentacicn.
- [ncorporando elementos de riesgo.

- Combinando tedos los elementos anteriores.

DIRECTRICES PARA UNA I?IDI'\CTICA DE LAS HABILIDADES Y
DESTREZAS MOTRICES BASICAS

A través de una secuenciacion y organizacion temporal de los conteni-
dos que integran el curriculo de la educacidn fisica y en base a las carac-
teristicas concretas de cada centro escolar, se debe pasar al disefio de las
respectivas unidades didacticas que conformaran la programacion de aula
en cada uno de los niveles educativos. ‘

La correcta distribucion y adecuado tratamiento de los diferentes
bloques de contenidos que integran cada etapa educativa haré posible
una programacion idénea que contribuird a desarrollar en el alumnado
aquellas capacidades y comportamientos motrices que se consideran nece-
sarios.

Las habilidades y destrezas motrices basicas, como uno més de
los contenidos que desarrollar, contribuirén a ceear un fundamento s6i-
do sobre el cual se pueda construir con posterioridad toda otra serie de
aprendizajes més especificos y asf poder obtener ef miximo partido del
potencial de cada individuo. Habr, pues, que tener en cuenta que s
necesario en primer lugar el sentar unas bases, a partir de las cuales el
resto del edificio se sostenga con la solidez necesaria.

El conocimiento de las caracteristicas basicas de la evolucidn del
aprendizaje y del desarrollo motor en las diferentes edades del indivi-
dua, y en especial en las etapas escolares por |a que atraviesa en su edu-
caciéin, ha de ser el efemento que oriente nuestra fabor educativa en ef
campo de la educacion fisica y ef deporte y, en este caso, de [as habilida-
des y destrezas motrices bésicas.

En definitiva, los presupuestos que defendemos para una di-
dactica innovadora de las habilidades y destrezas motrices bésicas
se sustentan sobre tres grandes ejes. Ef primero de ellos plantea que
nuestra intervencidn educativa debe basarse en el conocimiento de
las caracteristicas del individuo, en el conocimiento de los proce-
sos de crecimiento y maduracion y en los principios del aprendiza-
je y desarrollo motor, es decir, en los conocimientos que se funda-

mentan en la fuente psicoldgica del curriculo.

El segundo eje gira, en primer lugar, alrededor de la fuente
epistemeldgica del curricule y defiende unos contenidos de ensefianza
de las habilidades y destrezas motrices bsicas fundamentados en el and-
lisis y la reflexicn de su estructura interna o cientifica en base a los estu-
dios hasta aquf descritos en este trabajo. En segundo lugar, la presencia
de Ja fuente socio-cultural del curriculo, ha de servir para seleccionar,
ordenar, estructurar y presentar aquellos contenidos de las habilidades y
destrezas mofrices basicas que mas se aproximen a la realidad socio-
cultural de los alumnos y alumnas.

Finalmente, el tercer eje de nuestra propuesta se sustenta en la
efaboracién de programas adecuados y en una intervencidn educativa
acorde con los principios emanados de fa fuente pedagbgica del disefio
curricular.

El estudio de los dos primeros ejes que fundamentan nuestra pro-
puesta ha sido descrito con detalle a lo largo de las péginas precedentes.
El tercer eje se concreta y cutmina en las programaciones de aula, es
decir, en ¢! disefio y desarrollo de unidades didécticas que contemplen y
apliguen de una forma innovadora todo Jo anteriormente expuesto,

En esta tarea de disefio y desarrollo de unidades didacticas, entre
otros aspectos, es necesario explicitar y definir los siguientes apartados

(1

—  Los contenidos que vamos a utilizar y desarrollar
—  Los abjetivos que nos proponemaos alcanzar

—  Ladistribucién temporal de los contenidos

—  Lasformas de intervencidn didéctica

—  Lasactividades de ensefianza y aprendizaje

—  Loscriterios y actividades para fa evaluacién

Los contenidos que vamos a utilizar y desarrollar
Para la seleccion de los contenidos de las habilidades y destrezas

motrices béasicas podemos partir de los cuadros esquemdticas que se han

presentado anteriormente, En este proceso de seleccion y organizacion
de los contenidos también cabe considerar alguna de las siguientes
premisas: :

—  Deben estar planteados en [os tres grandes dmbitos que propane
el disefio curricular: hechos, conceptos y sistemas conceptuales;
procedimientos; valores, actitudes y normas

—  Seadecurdn al desarrollo o nivel evolutivo de los alumnos

—  Tendran en cuenta los conocimientos previos de los alumnos

—  Estarénvinculados a los objetivos didacticos

—  Seprocuraré que los contenidos sean relevantes y funcionales

@

Para la elabaracién de unidades diddcticas v, de forma general, para
la programacion de fa educacion fisica con criterios acordes a la Re-
forma Educativa se recomienda | [ectura del libro «FT curriculum de
fo educocion fisica en la reforma educativa» de Diaz Lucea, Jordi.
Editarial INDE Publicaciones. Barcelona 1994.




deben seleccionarse aguellos contenidos que tengan una mejor transfe-
rencia positiva

—  Setendré presente [a significacién ldgica de los contenidos

—  Sedard relevancia a aquellos contenidos méas basicos

—  Seseleccionardn contenidos de mayor perdurabilidad que pereni-
tan una continuidad y progresion y, a ser posible, que puedan
tener relacion con otras areas

~  Se procuraran contenidos que puedan ser globalizados desde otras
areas

—  Sedecidira sohre uno o varios contenidos que acttien de organi-
zadores de las secuencias concretas de aprendizaje

Formulacion de objetivos
Las directrices mas importantes en | formulacién de los objetivos
de una unidad didactica que desarrolle contenidos de habilidades y des-
trezas motrices bésicas pueden ser las siguientes:
—  Queestén adecuados a los alumnos y a sus posibilidades
—  Que sean posibles de alcanzar y no tengan dificultad de evalua-
cion
—  Que esténinspirados en las fuentes del curriculum
—  Quesevinculen con los contenidos
—  Querespondan a una utilidad social y cultural
—  Que se adeciien al momento evolutivo de los alumnos

Distribucion temporal de los contenidos
La distribucion en el iempo en la presentacién de los contemdos

en general y, en este caso de las habilidades y destrezas motrices bésicas
de una unidad didactica, debe regirse por una serie de principios que
atiendan bésicamente a una secuencia lgica y significativa del aprendi-
zaje, siernpre enmarcada en el constructivismo. Veamos algunos aspac-
tos a fener en cuenta en fa temporalizacion de los contenidos:

—  Seguir una secuencia l0gica general en el proceso de
temporalizacion que vaya de aguellos contenidos mas generales y
de menor dificultad a aquellos mas especificos y complejos.

—  Delimitar unas ideas-gje que organicen toda la temporalizacion.

—  Seguirunacontinuidad y progresion

—  Fundamentar les nuevos contenidos sobre los anteriores y siem-
pre partiendo de los conocimientos previos de |os alumnos.

Formas de intervencion didactica

Es aconsejable que las diversas tareas que propongamos para el
aprendizaje de las habilidades respondan a una concepcidn que integre
los diferentes elementos de las mismas. En especial en los cursos inferio-
res resulta muy aconsejable que éstas sean sencilias y que se solicite una
gjecucion globat de fas mismas. Hacia los dltimos cursos se puede empe-
zar aintroducir alguna tarea realizada de forma mds analitica. También
es recomendable que el tipo de préctica sea lo mas concentrado posible,
para més tarde ir distribuyéndola a medida que aumenta la edad.

La actividad fisica que [e sea propuesta &l alumno debe estar
enmarcada dentro de los estilos no directivos de conduccidn dela clase,
es decir, intentando evitar [2 ensefianza por recepcion, utilizando ésta
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solamente cuando sea imprescindible. Segin esta idea, debemos propo-
ner y sugerir actividades que comporten una cieria actividad cognitiva
del alumno y que pongan en juego los diferentes mecanismos que inter-
vienen en la realizacién de una accién motriz. Los mecanismes de per-
cepcion, decision y ejecucion deben tener un tratamiento especiat en la
ensefianza de las habilidades y destrezas basicas.

Para una ensefianza en la que el alumno se impligue en el proce-
5oy desarrolle los necanismaos antericrmente citados y, de forma espe-
cial, los de decisién en [2 realizacién de la tarea o habilidad, se reco-
mienda una ensefianza basada en el descubrimiento o en aquellos estilos
en los que el alumno tenga que implicarse y desarrollar una cierta activi-
dad mental,

El juego es un recurso metodolégico eficaz, ya que éste pone al
nifio en situacién de competicidn consigo mismo y de cooperacidn con
los demds. En los primeros cursos, debemos utilizar tanto juegos libres
como cedificados, pero éstos han de ser breves, casi sin reglas,
motivadores y faciles. También constituyen un recurso metodologico
importante aquellas actividades que se organizan alrededor de las carre-
ras de relevos, el trabajo en diferentes recorridos o circuitos y en general
tedos aquellos recursos basados en planteamientos I(idicos de fa activi-
dad.

No debemos olvidar que este tipo de contenidos los desarrollare-
mos principalmente en la etapa de educacion primaria y, de forma prio-
ritaria, en el segundo y tercer ciclo de la mistna. Esto representa no olvi-
dar el enfaque globalizador que debe darse a esta etapay, légicamente,
este concepto es extensible al area de educacidn fisica.

Las actividades de ensefianza y aprendizaje
Las actividades de enseianza y de aprendizaje son otro de los
elementos vertebradores de una unidad didéctica, por tanto, es necesa-
rio seguir unos criterios que nos ayuden en el establecimiento de aque-
llas que sean las mds apropiadas con el contenido objeto de ensefianza
en este caso.
Entre estos criterios podemos destacar los siquientes:
—  Tener en cuenta ¢l momento evolutivo de los alumnos
—  Procurar gran variedad de actividades a la vez de que sean
motivantes
—  Quesean polivalentes
—  Que permitan diferentes ritmos de aprendizaje y de destreza
—  Querespondan a los objetivos y contenidos

— - Relacidn entre las diferentes actividades de ensefianza y-de apren-

dizaje

—  Que permitan una familiarizacién del alumno con el entozno

—  Que sean mativantes y novedosas, a la vez que significativas y
funcionales

Los criterios y actividades para la evaluacién

Para la evaluacitn de las habilidades y destrezas motrices béasicas
se pueden utilizar diversos procedimientos, en furicién de las caracterfs-
ticas o aspectos que estemos interesados en valorar. La amplia gama de
conductas motrices que podemos estudiar en cada individuo ha com-

[
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pertado nurnerosas investigaciones en este campo y, como consecuen-
¢ia, la aparicion de numerosos sistemas y procedimientos para valorat-
los. No obstante, una caracteristica comin a los mismos es que casi to-
dos se basan en la observacion ola medicion de ciertas habilidades co-
rrespondientes a facetas concretas del compoertamiento motor.

Si consideramos que para la realizacion de cualquier actividad
motriz son necesarias una minima intervencidn de algunas cualidades
fisicas (velocidad, flexibilidad, resistencia y fuerza) y la participacion con-
junta de estructuras perceptivas y perceptivo-matrices, podemos supo-
ner que el resultado de cualquier habilidad surge de la convergencia de
dos clases de factores: cuantitativos y cualitativos. La evaluacién de los
primeros entrafia menor dificultad pues se pueden realizar de modo ob-
jetivo; en el caso de los factores cualitativos, tendremos que recurrira
los diversos sisternas subjetivos de evaluacion.

Nuestra propuesta de evaluacion de las habilidades y destrezas
motrices bésicas se circunscribe bajo el concepto de que ésta ha de te-
ner una funcién de regulacion de los aprendizajes. Quiere esto decir que
Jaevaluacidn es un elemento més del proceso de ensefianza-aprendizaje
y que debemos utilizarla para un progresivo ajuste pedagdgico y para
comprobar si se han conseguido, y hasta qué punto, los abjetivos pro-
puestos. Una evaluacion reguladora de los aprendizajes comporta dos
principios irrenunciables e inseparables: por una parte, asegurar que las
caracteristicas de los alumnos responden a las exigencias del sistemay,
por otra, garantizar que los medios de formacion se correspenden con
las caracteristicas de los alumnos.

Bajo una evaluacion continua que incluya una evaluacion inictal,
sequida de evaluaciones formativas y que finalice con una evaluacion
sumativa o final, las directrices para la evaluacion de las habilidades y
destrezas motrices bsicas pueden concretarse coma se expresa en ¢l
siguiente cuadro:

‘ Referencia comparativa i - Criterial ‘
‘ Tipo de observacién - Subjetiva(*) y objetiva ‘
| Técnica | - Cualitativa(*) y cuantitativa |
Referencia temporal . Evaluacidn inicial, formativa y
sumativa
l Evaluacion del | - Proceso 1
Participacién del alumno - Heterepevaluacion (*} y
autoevaluacion
Instrumentos acensejables - Procedimientos de observacién(*):

Registro de acontecimientos; listas de
control; escalas de ¢lasificacion;
muestreos de tiempo, etc.

- Procedimientos de experimenta-
cién: tests de habilidades motoras.

(*) de forma predominante

Finalmente, y a modo de conclusidn de este trabajo, esimportante resal-
tar que fa ensefianza de [a educacidn fisica y el deporte en el contexto
escolar debe buscar nuevas formas de préctica y de ensefianza a la vez
que ha de desarrollar proyectos innovadores que permitan adaptarse a
las nuevas exigencias del sistema educativo y que contribuyan, al uniso-
no con el resto de las dreas, a la formacion integral del alumnado.

La propuesta de innovacién presentada agui se fundamenta en
aquellos métodos de investigacion basados en el analisis de la practica
educativa y en la toma de decisiones al respecto. El andlisis y la reflexién
de todo aquelio que sucede o puade suceder en la clase es una forma de
investigacifn-accién enmarcada en paradigmas principaimente de tipo
cualitativo y se situa en una perspectiva educativa de tipo cultural.

Los tres ejes que fundamentan todo ef planteamiento de la pro-
puesta (ya expuestos anteriormente), y que consisten en el conocimiento
de dos procesos evolutivos y madurativos del individuo y de como éste
aprende, es decir, de! aprendizaje y desarrollo motor; ¢n la epistemologia
de los contenidos (estructura, caracteristicas, [6gica interna, evolucion...)
y, finalmente, en la fundamentacién pedagdgicay psicoldgica dela prac-
tica educativa incluido el disefio de [as unidades diddcticas.

La adecuada aplicacion y combinacidn de los conocimientos ex-
puestos ha de permitir el desarrollo de los contenidos de las
habilidades y destrezas motrices bésicas de una manera eficaz,
novedosa y enmascada en una practica educativa actual e
innovadora.

JORDI DIAZ LUCEA
COPLEF deCatalunya
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JESUS MARTINEZ DEL CASTILLO

EL REAL DECRETO
1004/1991 Y LAS
INSTALACIONES
DEPORTIVAS
ESCOLARES.

Criterios de interpretacion,
concepcion y disefio.

AEDUCACION FISICA Y SUS ESPACIOS

i Tal como sefiatan los investigadoras Leal y Rios (1988,p.137)
los equipamientos de ensefianza estan constituidos por aquellos es-
pacios en los que se concentran las actividades de transmisién de
valores y préacticas que de una forma genérica preparan al ciudada-
no para su plenainsercion en la sociedad, le capacitan para el des-
empeiio de las actividades productivas o le aportan los elementos
adecuados para fomentar su sensibilidad y su formacién en general.
Pues bien , aunque mas recientemente, se ha demostrado que [os
equipamientos tienen una importancia similar (Ader, 1977, p. 11) a
otros facteres del sistena educativo que han side objeto tradicio-
nalmente de una mayor atencidn,

Incluso investigadores como Bilbrough y Percy (1975, p. 120)

en su analisis de los factores incidentes en fa adecuada planifica-
cion y resultados de los programas de Educacidn Fisica, concluyen
que:
«el primer factor importante que se debe considerar es el de las instola-
ciones disponibles y todos fos profesores se deben de preocupar no sdlo
porque existan instalaciones de distinto tipo, sino porque se mantengan
en condiciones satisfactorias y se utilicen al mdximo posible. Ademds los
profesores se deben interesar por fo posibilidad de mejorar y extender
las instafaciones. Unicamente de esta manera, serG posible que los pro-
fesores aspiren a cumplir un programa de acuerdo con los propdsitos y
objetivos del mismon.

Pues bien, los objetivos de este articulo son:

—  Analizarlos avances y limitaciones representados por el Real Decreto
de recursos minimos en relacién a las instalaciones deportivas enlos centros
de ensefianza

—  Presentar de manera sintetizada los posibles criterios de concepcidny
disefio de dichas instalaciones y sus espacios.
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CONCEPTOS Y TIPOS DE EQUIPAMIENTOS Y
ESPACIOS DE LA ACTIVIDAD FISICA Y EL DEPORTE

El término EQUIPAMIENTOS tiene cuando menos un triple significado:

@  ComoMATERIALES empleados para el desarrollo de la actividad fisi-
ca (estructuras o aparatos fijos o moviles; objetos directos o indirectos; mate-
riales complementarios}, (Hemandez, 1981, p. 37).

B Enel ambito urbanistico hace referencia a los espacios construidos
para satisfacer necesidades de consumo colectivo, (Leal, Rios, p. 15).

¢  Enunsentido genérico, ROSSI (1981, p.8) define el Equipamiento
Deportivo (1} como un conjunto deestructuras materiales que concutren en
el suministro del servicio deportivo, bien sea en espacios especificamente
destinados al departe o ne (calles, montaiias, rios...) o espacios destinados a
servicios indirectos.

Este concepto abierto incluye dos tipos de equipamiento deportivo fuerte-
mente diferenciados: la Instalacién Deportiva y el Area de Actividad Depor-
tiva.

B concepto de Instalacion Deportiva tiene un significado mas res-
tringide: es aguel equipamiento deportivo que se ha producido mediante
una intervencion especffica (se ha construido infraestructura} pata hacer posi-
ble la préctica deportiva. Consiste en un conjunto fermada por uno 0 méas
espacios de actividad y auxiliares, fisicamente continuoes y con una homoge-
neidad de gestion, (Martinez del Castillo et al,, 1991, p. 4-5).

Por el contrario las Areas de Actividad Deportiva son aquellos
equipamientos deportivos que se caracterizan porque el espacio de activi-
dad fisica no ha sido construide y aprovechan el medio fisico natural, el me-
diourbano ofas infraestructuras generales para propiciar mediante una adap-
tacion (coyuntural o estable) el desarrollo de unas précticas fisicas determina-
das.

Asf pues, en toda Instalacién o Area de Actividad Deportiva, hay uno
0 mas espacios de actividad y puede haber o no, espacios auxiliares. Enten-
diendo por Espatio de Actividad, el marco fisico en donde pueden realizar-
seUna o mds practicas y por Espacios Auxiliares, aquellos gue complemen-
tan el espacio de actividad posibilitando el funcionamiento y uso adecuado
de los espacios de actividad.

Cudles son los tipos de Espacios de Actividad y Auxiliares? Pues
bien, segiin N. Puig {1980) los Espacios de Actividad, atendienda al criterio
de sihan sido construidos para practicar actividad ffsica, son del tipo Espa-
cios Funcionales. En caso contrario, se trata de los Espacios Simbélicos,
es decir, aquellas superficies o elementos del medio urbano o natural, sus-
ceptibles de ser utilizadas/os de manera esponténea para la préctica fisica por
las respectivas poblaciones.

Asu vez, los Espacios Funcionales pueden agruparse en tres gran-
des categarfas:

—  Espacios Deportivos Convencionales, cuando registran las
dimensiones y caracteristicas establecidas reglamentariamente por las res-
pectivas Federaciones, (Salas, Piscinas, Campos Grandes, Pistas Pequerias...)
—  Espacios Deportivos No Reglamentarios, cuando no segistran las
citadas caracteristicas,

—  Espacios Fisico-Recreativos, cuando han sido producidos
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especificamente para la actividad fisico-recreativa, (Minigolf, Recédromos,
Ludotecas, Parques de Juego...)

Otra apcion de clasificar [os Espacios de Actividad Fisica, es [a efec-
tuada por Rossi. Parte dicho autor de los criterios de ambiente o soporte
fisico, tamafio y existencia de cubierta o no. Sus resultados vienen sintetiza-
dosen el cuadro 1.

En cuantoa los Espacios Auxiliares, Gémez, Beotas et al. (N.ID.E. 1979) esta-
blecen frestipos{2):

—  Espacios Auxiliares para deportistas, (o alumnos u otros practi-
cantes), como los vestibulos, control, botiquin, circulaciones calzado de ca-
lle, vestuarios {zonas seca y hiimeda), circulaciones calzado deportivo y al-
macenes de material deportivo (interior y exterior) y impieza.

—  Espacios Auxiliares Singulares, como las Salas de Méquinas, de
contadores eléctricos y talleres, y en acasiones oficinas y despachos.

—  Espacios Auxiliares para Espectadores, como vestibulo, Sala de
Espera, Bar-Cafeteria. Incluye también otros espacios carentes de relevancia
enlamayorfa de las instalaciones escolares y municipales, como los graderios
fifos, {que deben ser sustituidos si es que hubiera alguna pequefia demanda
par graderfos tetescApicos yfo una sencilla galeria o por graderios desmonta-
bles u otro mabiliaric alquilado para la acasidn).

LOS ESPACIOS DE ACTIVIDAD EN LOS CENTROS
DE ENSENANZA NO UNIVERSITARIA

1. Marco Juridico. Avancesy limitaciones de lanormativa de
requisitos minimos.

El Real Decreto 1004/1991, de 14 de Junio (3), por &l que se establecen los
requisitos minimas de los Centros queimparten ensefianzas de régimen ge-
neral no universitarias, incluye entre ellos los siquientes espacios para la acti-
vidad fisica o susceptibles de ser utilizados también para esta actividad.

I Centrosde Educacion Infantil

—  Enprimer ciclo, una sala de usos miltiples de 30 metros cuadrados,
un patio de juegos por cada nueve unidades o fraccién (con una superficie
nuncainferiora 75 metros cuadrados).

—  Ensegundo ciclo, fa citada sala y ademés un patio de juegos nunca
inferior a 150 metros cuadrados (que se incrernentard en 50 metros cuadra-
dos por unidad, en los centros superiores a seis unidades).

M Centros de Educacion Primaria

—  Unasalade usos polivalentes de 100 metros cuadrados, que podra
compartimentarse con mamparas movibles, para msica y otras actividades.
~  Un patio de recreo de, al menos tres metros cuadrados por puesto
escolary que, como minimo, tendrd una superficie de 44 por 22 metros,
susceptible de ser utilizada como pista polideportiva.

-~ Unespacio cubierto para Educacion Fisica y Psicomotricidad, que ten-
drd una superficie de 200 metros cuadrados. Esta sala incluiré espacios para
vestuarios, duchas y almacén.

—  Espacios adecuados para las reuniones de las Asociaciones de Alum-



Fuente: ROSS),B et at. (1981)
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nosy de Padres de Alumnos, en el caso de Centros sostenidos con fondos
publicos.

M Centros de Educacion Secundaria Obligatoria

Un patio de recreo de, al menos 3 metros cuadrados por puestoesco-
[ary que, como minimo, tendrd una superficie de44 por 22 metros, suscept-
ble de ser utilizada como pista polideportiva.

Un gimnasio con una superficie de 480 metros cuadrados y que in-
cluird vestuarios, duchas y almacén.

Despachos adecuados para reuniones de Asocizciones de lumnosy
de Padres de Alumnos, en el caso de Centros Sestenidos con fondos pdbli-
€05,

B Centros de Bachillerato
Mismos requisitos que en centros de Educacion Secundaria Obli-
gatoria.

Cuadro 1: Clasificacion de los espacios de Actividad Fisica

Centros de Formacion Profesional de Grado Medio o Superior
Si se imparte en Centros de E.5.0. y Bachillerato, los ya itados {ex-
cepto los Centros incluidos en la Disposicion Transitoria Cuarta, que reducen
los minimos expuestos).

Siseimparte en Centros Especificos el R.D. 1004 no establece explicita-
mente ningtn requisito en los Titulos [Vy V, i bien cabe aplicar en cumpli-
miento del Art. 14 de la LODE, los mismos minimos que en Centros de E.S.0.
y Bachillerato.

Sin duda el R.D. de requisitos minimos suponie un avance con respecto a la
normativa que ha venida a sustituir, en particular las Ordenes Ministeriales
de14y 27 de Agosto de 1975 (Centros de E.C.8. y Bachillerato; Centros de
F.P.), donde se regulaban Salas de Usos Muiltiples y de Ensefianzas-Activida-
des Deportivas de 120-180 metros cuadrados y una o dos pistas llamadas
polideportivas de 36 par 18 metros.

Sin embargo los recurscs minimaos establecidos parecen inscribirse en
una inercia cultuzal continuista de conceprion de espacios motores domesti-
calos (Parlebas, 1986, p.132): estables, estandarizados y predefinidos.
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Ala espera de las oportunas investigaciones, una primera evaluacion
permite avanzar la hipGtesis de que no hay una adecada correspondencia ni
cuantitativa con el ndmero de unidades escolares, ni entre los objetivos y
contenidos del Area de Educacidn Fisica en la LOGSE y la regutacidn de los
medios materiales. Y tal comao sefialaban Bilbrough y Percy (p. 121): «los act-
vidades que se incluyan en el programa estardn, indefectiblemente, limitadas
por las instalaciones disponibles», En ese sentido parecen emerger limitacio-
nes parciales en el desarrollo de los bloques de contenido de Condicidn Fisi-
ca, Cualidades Motoras, fuegosy Departesy de Expresion Corporal. No ha-
biendo fa més minima mencidn de como instrumentar el acceso a los espa-
cios de! blogue de contenidos «Actividades de adaptacion of medios.

Asuvez no hay ninguna regufacidn delos equipamientos y materiales
minimos de [os espacios de actividad: Sala, Pista Polideportiva y Patio de
Juegos. Y ello & pesar de que «ya ha sido suficientemente tratado, tanto @
nivel animof como hiumano, los efectos perniciosos y dramdticos que tienen,
sobre el desarrolio infanti, fos espacios empobrecidos y faftos de estimulacidn
(Gadner, 1977; Rozenwieg, 1968; Spitz, 1977; Dennis, 1938; White, 1970)...
Los diversos estudiosos y especiofistas del desarrolfo moter infantif (Diem,
1978; Seefeldt, 1979; McCenagham y Gallahue, 1985; Cratty, 1986; Le
Boutch, 1984; Ruiz Pérez, 1987} destacan en sus textos y escritos cGmo un
medio enriguecido tiene un efecto favorecedor en ef desarrolio fisico y
perceptivamoor de los nifios», (Ruiz Pérez, 1988, p. 20).

2. ;Equipamientos Escolares de Actividad Fisicay/o
Equipamientos Integrados?

Junto a razones deinercia cultural en el enfogue reduccionista de los
tipos de espacio incluidos en los requisitos minimos deben de haberinfluido
consideraciones de caracter econdmico porel gran déficit existente. En 1986,
el Censo Nacional de instalaciones Deportivas, reveld que el 70% de los cen-
tros escolares carecia de toda instalacion y una escasa variedad tipoldgica de
espacios en los centros que contaban con instalacion, (M. del Castillo et al,,
1991, p. 112); bésicamente una pista polideportiva y en mencr medida pe-
quefios gimnasics.

Ahara bien, el citado Censo también reveld dos tendencias generales:
el escaso aprovechamiento extraescolar de los espacios de actividad fisicaen
los Centros de Ensefianza y el reducido niimero de Centros de Ensefianza
que utilizaba en horario escolar fos espacios de otros agentes. Por ello, si-
quiendo las reflexiones avanzadas por autores como Gamido (1983) o Vadillo
{1989), plantedbamos en el analisis del Censo, el interés de seguir la tenden-
¢iaemprendida en ofros palses europeos (con mayores capacidadesinversoras
y menores cificits), de propiciar:

—  éusoporlapoblacion general en horario extraescolar de los espacios
delos Centros de Enseftanza.

—  elusopor [a poblacion escolar en horario de ensefianza de los espa-
cios de ctros agentes y la construccion de equipamientos integrados,

El concepto EQUIPAMIENTO INTEGRADC hace referencia a dos significa-
dos diferenciados y/o complementarios en un mismo marcofisico:

8  Complejo de espacios de actividad fisica y sus corespondientes espa-
cios auxiliares, construido para el dable uso dela poblacién escolary general
desu drea de influencia.
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B Complejo deespacios deactividadfisica y otras actividades culturales
orecreativas a desarrollar en el iempo escolar /o en el tiempo libre.

Por tanto también en las posibles consideraciones de cardcter econdmi-
co a la hora de regular los requisitos minimas, parece observarse un en-
foque reduccionista. Obviamente no hay recursos econémicos disponi-
bles para ubicar y mantener en cada Centro de Ensefianza, la diversidad
de espacios inherentes al disefio curricular regulado por la LOGSE en ¢l
Area de Educacion Fisica, y especialmente en aquelios espacios de ma-
yores exigencias financieras, energéticas, de suelo o medioambientales:
Salas Grandes, Vasos Cubiertos, Instafaciones Elementales de Atletismo,
Parques de Ocio Activo, Areas e Itinerarios en la Naturaleza... Es por ello
precisamente que la alternativa europea de Equipamientos integrados
(4), bien Iocalizados respecto a los Centros de Ensefianza y 1a poblacion,
dando servicio a diferentes dmbitos territoriales, cofinanciado por dife-
rentes Administraciones y Entidades, utilizados indistintamente por es-
colares, clubes o poblacidn en general y gestionados directa o indirecta-
mente (sector privado comercial o asociativo), parece revelarse como un
buen ejemplo a seguir. Pero no hasido siquiera apuntado en el R.D. 1004/
1991, que incluso parece cerrar {Art, 4°} la otra alternativa complemen-
taria de este proceso de mayor rentabilizacion de los Equipamientos Co-
lectivos; el uso por la pablacién en horario extraescolar de los espacios
de los Centros de Ensefianza. Y ello a pesar de que [a propia LOGSE
establece que la actividad educativa se desarrolfard atendiendo entre otros
principios a «La relacidn con el entorno social, econémico y cultural»
(Art. 2.3.).

En definitiva y como postula Urquijo {1985) «quieda clara fa posibifi-
dad de compaginar los espacios pora dos funciones y es evidente o
complementariedad de horarios de fa Educacidn Fisica escolar y fa prdctica
fibre del deporte del reste de la poblacidn. A priori significa un ehorre impor-
tante de inversion, de evitacidn de gastos de mantenimiento y de aumento
de fa produccién por unidad de inversidi,

3. Caracteristicas Generales de Concepcitn de los Espacios de
Actividad Fisica y su equipamiento en [os Centros de Ensenanza
Seq(in Parlebas (1986, p.131), acondicionar el medio, es crear las
condiciones favorables al tipo de actividad que se desea desamallary Ias pro-
piedades del espacio motor van a determinar profundamente las conductas
motrices de los practicantes. Asimismo la dimension «domesticado/salvajer
enelacondicionamiento de cada espacio, puede expresarse a través de una
escala que evalie el grado de codificacion y de estabilizacion que la Socie-
dad imprime al medio para instituiry realizar sus pricticas liidico-deportivas.
Dicha escala permite distinguir dos polos extremos, €f polo «domesticadon,
el polo «salvaje» y entre ellosuna zona semi-domesticada, (Parlebas, p. 132-
134):
—  Elpolo «domesticadon hace referencia al medio plenamente esta-
ble, estandarizado y previsible. En este espacio, el practicante puede pre-
programar sus secuencias comportamentales mediante estereotipos motares
ylos aspectos de informacidn y decisién de fa conducta motriz se ven muy
reduddos.
-~ El polo «salvajex, por el contraria es el medio no acondicionado,
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inestable e incierto, que proveca un proceso constante de bisqueda de infor-
macidn y las consiguientes decisiones motrices.

—  Elmedio «semi-domesticado», hace referencia a espacios parcial-
mente acendicionados, ni totalmente estabilizados, ni totalmente imprevi-
sibles, en el que el practicante puede poner en accion secuencias proximas a
comporfamientos automatizacos tras sus comespondientes decisiones motrices
enlasituacién espacio-motora planteada.

Por otra parte, Ruiz Pérez (1988) en su investigacion sobre las relacicnes en-
tre espacio, materiales y aprendizaje-desarrolle motor, resaltaba como
inadecuaciones mas destacadas en los espacios observados en su trabajo de
campo: espacios reducidos y deficientemente equipados para centribuir al
desarrolio fisico y perceptivo-motor infantil; iesgos para la integridad fisica;
equipamientos y materiales con reducidas posibilidades de transformacién;
espacios y equipamientos de concepeion adultocéntrica y sin posibitidad de
variacion. Frente a estas situaciones y partiendo también de investigadores
precedentes en el campo, Ruiz Pérez {1988, pp. 21-22) avanzaba las siguien-
tes conclusiones provisionales:

—  Eldisefio de los espacios y equipamientos debe hacerse desde la
perspectiva del nifio y menos desde la del adulto (Herkowitz, 1979).

—  Los espacios y equipamientos deben permitir que se puedan afiadir
nuevos elementos que sorprendan y eleven fa motivacion. Ello propiciard
mayorvariedad de conductas motrices y predispondrd al aprendizaje de nue-
vas posibilidades de accion (Kelso, 1982; Schmidt, 1982).

—  Losmatenales y equipamientos deben poseer |a capacidad de retroali-
mentar constantemente al nifio, para que conozca sus logros y se mofive a
seguiractuando (Sage, 1977; Adams, 1971; Simonet, 1985; Schmidt, 1975;
Ker, 1982).

—  Los equipamientos y materiales deben ser accesibles y seguros,
permitiende que los diferentes nifios puedan ejercer su motricidad
plenamente.

Pues bien, si a estos criterios afiadimos la prescripcidn de la LOGSE, de
adaptar el Disefio Curricular Base de cada Area a las necesidades con-
cretas de los alumnos/fas mediante el Proyecto Curricular de Centro y [as
programaciones, asi como la necesidad pedagdgica, sccial y econdmica
de abrir {a Escuela a su entomno, todo parece indicar la conveniencia de
evitar los espacios y equipamientos «domesticados» de cardcter fijo. Por
ello y especialmente en el caso de los equipamientos de actividad fisica
parecen de relevante aplicacién los Principios de la Escuela de Op-
ciones Miiltiples en cuanto a las construcciones escolares y en pamcu
far los siguientes, (Ader, 213-221): -

B Principio de Polivalencia

La especializacién de un equipamiento propicia la exclusidn de otras
actividades diferentes a aquelta para la que se concibe, dificultando la varia-
cién de actividades en la programacidn. Por el contrario la polivalencia per-
mite la posibilidad de usar un equipamiento simultaneamente para activida-
des diferentes y/o la posibilidad de practicar sucesivamente actividades dis-
tintas.

B Principio de Adaptabifidad

La adaptabilidad, desde una perspectiva temporal, hace referencia al
grado de flexibilidad que permita en el presente respondera las necesida-
des actuales de actividades fisicas y en el futuro a los cambios que puedan
sucederse en la ordenacicén y demandas de usos de los edificios.

Asu vez estos dos principios: Palivalenciay Adaptabilidad, permiten
cumplir el principio de variabilidad en los grupos de alumnos y su ta-
mafio.

Pues bien, at logro de estas tres principios, coadyuvar que enla con-
cepcion de espacios de actividad fisica se materialicen los siguientes crite-
rios:

—  agrupamiento en una Sala de los espacios cubiertos, en una Pista
Palideportiva de las pistas pequefias al aire ibre, en un Campo Grande de los
posibles campos al aire libre, y en un Parque de Juego tos posibles espacios,
{enel hipotético caso de los vasos de piscina cubierta, silaldmina de aguase
sitda en el entorno de 200 - 300 metros cuadrados, se optard por un vaso
polivelente de 1,20 a 1,60 metros de profundidad).

—  dotacidn deequipamientos abatibles o méviles, y de mamparas, cor-
tinas, redes u otros elementos separadores

—  evitacidn de marcajes fijos en los trazados de las lineas de juego de
cada espacio y actividad

—  prevision y dotacidn de las oportunas aberturas y anclajes para los
elementos y aparatos méviles,

M Principio de disponibilidad de una gran posibilidad
de eleccion de medios

Este principio permite ef proceso hasta aqui expuesto de posibilitar de que
sea el profesor/a quien re-cree, re-construya, el entomo fisico adecuado a las
situaciones de aprendizaje, Para ello, ademés de que cuenta con un material
didéctico suficiente y coherente con los Disefios Curriculares Base, del Cen-
troy de las Programaciones, s conveniente complementar los espacios de
actividad con los oportunos almacenes y medios de transporte del material.
Dichos almacenes deben de estar a la misma cota que ef espacio de activi-
dad, dando sus puertas (abatibles) al citado espacio (si es cublerto) y contar
con [as dimensiones necesarias para guardar todo aquel equipamiento y
material que no esté siendo utilizado en cada situacion de aprendizaje.

M Principio de integracidn de [a escuelaen

diferentes actividades sociales

Demanera creciente aquelios centros de ensefianza cuyas instalacio-
nes deportivas permanecen cemradas fuera del horario escolar, se irdn viendo
obligados por razones pedagdgicas, sociales y econdmicas a aceptar la utli-
zacion de sus espacios para las précticas fisicas de tiempo libre de la pobla-
¢ibn de su entomo.

Ahora bien, para facilitar esta integracion hay que prevenir desde el
proyecto de canstruccion las posibles perturbaciones y tensiones (actos
vandalicos, situaciones de marginalidad...) £s recomendable independizar ff-
sicamente las instalaciones deportivas u otras susceptibles de ser utilizadas
en horario extraescolar del resto de edificics o espacios del Centro, dotando-
las de un accesa independiente y de un disefie gue minimice los costes de
supervision del buen uso de los espacios, por parte de la entidad gestora.



M Principio de Seguridad

Por Gitimo a los principios citados, debe afiadirse el de Sequridad Pre-
ventiva (Roig, 1995), materializando los principios de pared y plano liso
(sustituyendo las posibles aristas y puntas por formas redondeadas) que re-
duzean Jas probabilidades de accidentes y lesiones. Asimisma seleccionando
materiales que faciliten el mantenimiento de los espacios y por tanto las de-

bidas condiciones higiénicas.

LOS ESPACIOS CUBIERTOS DE ACTIVIDAD FSICA.
CARACTERISTICAS CONSTRUCTIVAS Y FUNCIQNALES

Tal como plantean Bitbroughy Percy (1975, 9, 32), el espacio cubierto para

actividad fisica es esencial en todas fas escuelas para desarrollar programas
gue prevean una partidpacidn requlary permitan una continuidad, Pues bien,

Cuadro 2: Ejemplos de vasos cubiertos de ensefianza y polivalentes
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los espacios cubiertos escolares pueden ser bisicamente de dos fipos:
Salas
Vasos de Pisdina.

Respecto afas Piscinas, dado sus costos de construccidn y mantenimiento,
s6lo serdn posibles en algunos centros privados, debiendo recurrirel resto de
centros a la utilizacidn de los vasos cubiertos ubicados en [as Instalaciones
Deportivas de otros agentes o en Equipamientos Integrados. Ello permitird et
desarrolio de los contenidos de habilidades y adaptacion af medio acudtico.
En el cuadro 2 se recogen algunos de los posibles tipos de vaso de ensefianza
opolivalentes.

El concepto genérico de «SALA» hace referencia a todo local cubierto
cuyas dimensiones permitan el desarrollo de diferentes actividades fisicas.
Eritre los numerosos tipos posibles citaremos tres, (ver cuadro 3):
ta Sala Escolar, de 27 por 15 metros. Con una altura recomendable
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libre de ohstaculos de 5,5 metsos.

—  laSalaintermedia, de 44 por 22 metros. Con una altura recomenda-
bie libre de obstaculos de 7 metros.

—  LaSaladeBarrio, de 45 por 27 metros. Con unaaltura recomendable
libre de obstdculos de 7 metros.

Respecto a [as caracteristicas constructivas y funcionales de las Salas,
ademas de cumplir [os Principios y Criterios Generales expuestos anterior-
mente (Polivalencia, Adaptabilidad, Disponibilidad, integracidn, Seguridad)
son recomendables los aspectos iratados a continuacion,

Las formas rectangutlares son preferibles a las formas cuadradas. Se-
giin Gémez Perlado (1987, 81-82); «Por naturaleza, un espacio cugdrado,
con cuatro fodos iguoles, es perfectamente estdtico, En cuanto aumenta su
longitud, ésta predomina sobre Ia anchura y gana en dinamismo. Asf como
los espacios cuadrados definen unos hugares destinados a una activided pun-
tual, los fineales inclinan ol movimiento y son stisceptibles de subdividirlos en
ofras zonas»,

Asimismo es conveniente la orientacion Qeste-Este del eje
tengitudinal de fa Sala, ubicando el frente principal de ventanas en el para-
mento que da al Sur, complementado por un pequedio frente de ventanas
abatibles en el lado Norte.

En referencia al Pavimento, es recomendableimplantar uno eldstico.
Delas diferentes opciones posibles {Faleroni, 1992} parecen particularmente
interesantes los pavimentos de elasticidad loca o puntual, a base de materia-
fes sintéticos y elésticos. Asimismo uno de los tipos de elasticidad controlada
o superficial: los pavimenios flotantes (con revestimiento de PVC o lindleum,
no de madera}, Encuanto al color, interesan las opciones mates, con un indi-
ce de reflexidn a la luz en tomo a 0,3 que facilite el mantenimiento y evite
deslumbramientos.

Enlos Paramentos ademds de obsesvarse &n los dos primeros metros
dealtura, el principio de pared isa y revestimientos o materiales no abrasivos,
debe garantizarse la resistencia a impactos y proveerse en la proporcién ne-
cesaria de revestimientos o soluciones fonoabsorbentes. En el caso de que se
prevea equipar conun rocddromointerior y/o exterior (Casadlo, 1983; Gsegrier,
1983) deberd informarse al arquitecto para que haga los oportunos célculos y
opciones constructivas en el muro o mures autilizar. En cuantoa los colores
interesan [os claros, pues hacen que el espacio sea mas luminoso (con indice
dereflexion ala luz en torno a 0,5) y que se perciba mas amplio (Gémez,
1987, p.45).

Las Condiciones ambienitales dptimas en las Salas destinadas a Educacidn
Fisica, han sido abordadas de diferentes maneras, pudiendo agruparse en
dos grandes enfoques (Lopez, 1988, 32):

- La Ingenierfa Humana que intenta precisar unfvocamente os
pardmetros ideales para cada actividad, partiendo de tablas y férmulas.

-~ ElDisefio Humane queintenta formular condiciones sin valores exac-
tos, expresados en formas de tendencias.

Segiin L6pez, los resultados de! primer enfogue son discutibles, al no
considerar todos los factores intervinientes (caracteristicas individuales, va-
riacion en eltiempo...) Por ello este autor recomienda partiren una primera
aproximacion de los valores recomendados por laingenieria humana, pero

considera més iddneo el sequndo enfoque al englobar més factores y ser méds
adaptable a fas diferentes sifuaciones.

En ese sentido ).C. Lépezformula dos blogues complementarios en-
tresi de condiciones ambientales deseables, (33-36):

@  Partiendo del planteamiento de Mehrabian {1976) de que todo medio
puede seranalizado por Jas reacciones que provoca a sels tipos diferentes de
percepciones (formalidad, calidez, privacidad, familiaridad; compulsion, dis-
tancia), concluye que «ef Aula de Educacidn Fisica tendria que producir per-
cepciones con un grado mds alto de INFORMALIDAD, CALIDEZ, NO
PRIVACIDAD, FAMILIARIDAD, LIBERTAD y PROXIMIDAD, que cualesquier
otro dmbito docente o escolar, capaces de proyector en ef nifio ESTIMULA-
CION, BIENESTAR y SEGURIDAD, factores imprescindibles e ef acto peda-
gdgicodelaEF»

B Elgrannimero de técnicas y disciplinas que tienen por objeto las
variables fisicas que requlan la percepcion de! entorno {fsico, impide por el
memenito establecer conclusiones definitivas, pero con cardcter provisional
podrian seleccionarse cinco variables fisicas: Luz, temperatura, color, sonido
y espacio. A partir de lo cual, ).C. Lopez recomienda que dichas variables
puedan ser modificables per el profesor para incrementar fa calidad del tra-
bajo.

LOS ESPACIOS DE ACTIVIDAD AL AIRE LIBRE.
CARACTERISTICAS CONSTRUCTIVAS Y FUNCIONALES

Tal como hemos podida comprobar en el cuadra 1, los tipos de espacios de
actividad al aire libre que permitirfan el pleno desarsollo de los contenidos
del Area de Educaci6n Fisica, son muy numerosas y en su mayor parte silo
seran abordables desde un planeamiento temitarial y una planificacién secto-
rial de los equipamientos deportivos destinados a toda [a poblacidn (y utiliza-
dos par los escalares en horaric lectiva). Par ello nos limitaremos en este
apartado & los dos tipos de espacio regufados par ef R.D. 1004: las pistas
palideportivas y los patios de recreo.

1. 1as Pistas Polideportivas
H concepto «Pistas Pofidepartivass hace referencia a aquellas superf-
cies pavimentadas a! aire libre que permiten fa préctica simulténea o sucesiva
de dos o més madalidades deportivas u otras actividades fisicas. Elo incluye
un amplio espectro de tipos posibes, de los que ademés del tamafio minimo
del Real Decreto hemos seleccionado como ejemplos tres casos en el cuadro
4,
Al contrario que [as Salas y Vasos Cubiertos, la Orlentacion reco-
mendable del eje longitudinal se debe emplazar en [a direccidn Norte-Sur.
Atendiendo al criterio de! grado deflexibilidad, los pavimentos més
comunes son, (Gomez, Beotas, 1979):
—  losrigidos ode hormigdn
—  losde durezamejorada o de asfalto
—  losefésticos, enlos que el revestimiento y la subestructura es de mate
fiales elasticos.
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Cuadro 4: Tipologia de pistas deportivas

Asu vez, todos ellos pueden clasificarse en funcidn de su permeabilidad, en
poroesos o impermeables. Pues bien atendiendo al criterio de grado de exi-
gencia de mantenimiento, normalmente es preferible desechar las opciones
porosas. Ademds en el caso de los pavimentos de hormigdn o asfalto poroso,
son especialmente abrasivos.

Otros criterios para seleccionar ef tigo o tipos de pavimento, son la
disponibilidad presupuestaria, Ia calidad de la préctica, ] grado de control
del uso con calzado deportive limpio y la resistencia al uso. £l bajo compor-
tamiento en este Gltimo criterio de los asfalticos revestidos de tapiz bitumino-
50, sturry o similares los convierte en no seleccionables (si no estan revesti-
dos, son muy abrasivas). Pues bien si no est garantizado un uso adecuado de
fa pista, normalmente no tendrd sentido acometer la inversién del pavimento
eldstico. Siendo preferible instalar la opcidn de hormigén revestido con capa
de mortero de cementa ruleteado, {que ser una opcidn obligada en las pis-
tas destinadas a deportes de patin u ofra opcidn de pavimento rigido imper-

Cuadro 5. Tipologia de pistas elementales de atletismo

meable). No sbstante las lesiones que puedan producir los pavimentos rigi-
dos, por suausencia de flexibilidad y absorcién de cargas, hacen recomenda-
ble equipar a pista con pavimentos eldsticos, acompaitando e} esfuerzo in-
versor con el esfuerzo de edutacion y control en el uso con calzado deporti-
vo limpio.

Respecto al equipamiento, al igual que en fas Salas, es aconsejable
que todos fos elementos y aparatos sean mdviles, debiendo preverse las opor-
tunas aperturas y anclajes, asi como el adecuado dimensionamiento del al-
macén de material deportivo exteriory una zona anexa a fa pista, dentro del
cerramientto perimetral donde ubicar las posibles canastas y porterias. Asi-
mismo deberd preverse la dotacidn de fuminacién artificial para lograr [a
plena utilizacion extraescolar.

Env ¢l caso de Centros con un elevado niimero de alumnos y que dis-
pongan de suelo suficiente, puede complementarse [a dotacion de Pistas
Polideportivas, con unainstalacién elemental de Atletismo, {ver algunos de
los tipos posibles en el cuadro 5).
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Z  losPatios de Recreo

Las actividades fisicas que puedan ser propiciadas lidicamente me-
diante una adecuada ardenacicn y equipamiento del patio de recreo son
numerosas, (Larmaz, 1988):
—  Actividades estrictamente motrices que posibiliten un mayor conoci-
miento del propio cuerpo y del entorno que lo redea y faciliten las adquisi-
cionesy desarrollo de las habilidades motrices.
—  Actividades socio-motrices que impulsen los diferentes tipos de
interrelacion.
—  Actividades de expresidn y comunicacion.
—  Otrasactividades.

Pues bien, seq(in Larraz el patio de recreo en tanto que zona de juegos debe
ofrecer cuando menos fas cuatro posibilidades siguientes:

—  Darlaposibilidad de jugar. Poniendo a disposicién de los nifios un
soporte material y relacional, provocador de la actividad Nidica en todas sus
dimensiones.

—  Dejarjugar. Permitiendo en un entorno sequrizante la libre eleccién
dejuego, sus formas y su tiempo.

-~ Jugar con. Posibilitando la coparticipacién en grado de igualdad con
ofros nifios.

- Hacer jugar, Interviniendo €l adulto con nuevas propuestas de ac-
ciny facilitando la integracidn en ellas de los nifios.

Por tanto para ofrecer este abanico de posibilidades y propiciar las activida-
des citadas, habrd que acondicionar €l patio de recreo, convirtiéndolo en un
espacio de fos denominados en la fiteratura, como campos o parques de jue-
go, parques infantiles o parques de ocio. ;Qué caracteristicas hay que
considerar en su disefio? Pues bien, de diferentes aportaciones al campo
(Aqguirre, M. del Castillo, 1984; Batanero, M. del Castillo, 1982; Hallman,
Zilling, 1991; Lady Allen, 1976; Lamaz, 1988; Ocu, 1994; Shcl, 1980) se
desprenden los siguientes aspectos:

. Sequridad

- Soleamientoy Ventilacion

- Formas, Planimetriay Altimetria

- Estructuracion del espacio.

- Diversificacion y Adaptacidn del espacio y los equipamientos,

- Transformabilidad Coyunturaly Evolutiva.

- Mantenimiento reduddo.

En relacidn ala Sequridad, normalmente serd conveniente un cerramiento
perimetral de la zona de juego de al menos un metro de altura, con un redu-
cido ndmero de accesos, para facilitar la supervision, {evitando el empleo de
alambradas con el consiguiente efecto «jaulas). Para prevenir accidentes los
equipamientos y aparatas deben garantizar que su utifizacién, prudente o
imprudente, no suponga més riesgos de accidentes que los estrictamentein-
evitables: ausencia de aristas, &ngulos peligrosos o elementos sobresalientes
{tomilleria encastrada o revestida) en los que puedan tropezarse o caer. De-
bajo delos aparatos con una cierta altura y en las zonas de recepcion de los
toboganes, seimplantarén superficies flexibles (arena -periddicamente remo-
viday renovada- o revestimientos sintéticos: cauchos, poliuretano...). Asimis-

mo se cuidardn las distancias entre los aparatos y sus zonas minimas de uso
(superficies libres para su uso seguro). Se elegirdn materiales que faciliten el
mantenimiento, la higiene ylalimpieza, También habrd que evitar toda argo-
Ila, sistema o elemenito donde el nifio pueda introducir alguno de sus dedos y
producirse fa consiguiente lesién.

Por otra parte esimpertante propiciar la combinacién de zonas de
Soleamiento y zonas de sombyra (bien mediante arbales y/o pérgolas, por-
ches que a su vez resguarden y permitan seguirjugando en caso de fuvia).
Asimismo una buena Ventilacién que prevenga laformacion de humedades
¥ permita un aire salubre, {ello no obvia que se dificulten las corrientes exce.
sivas de aire, preferentemente mediantedrboles y bameras vegetales),

Las Formas curvas, irrequlares y alargadas de los diferentes espacios
son preferibles a las formas cuadradas y lineales. En ese sentido [a Planimetria
y Altimetria deben combinarse proporcionando zonas de diferentes alturas
yaprovechando los desniveles ya existentes o credndolos.

La Estructuracidn de los diversos espacios de juego debe hacerseen
funcidn de los diferentes grupos de edad y de las formas de juego inherentes
aellos. En el caso de Centros con diferentes niveles educativos es recomen-
dable crear al menos un &rea para cada nivel (y si fuera posible para cada
ciclo, al menos en algunas de las zonas especificas). Ese drea agrupard en su
interior las diferentes zonas de jusgo pero delimitandolas de manera queno
se interfieran entre sf las actividades que propicien, (véanse los ejemplos re-
cogidos en los cuadros 6 y 7). Esas diferentes zonas pueden clasificarse en
cinco tipos:

- Zonatrangullay equipada con bancos

- Zonaexplanada dejuego-actividades libres no equipada
- Zonade|uegosy/fo Actividades de Movimiento

- ZonadeJuegos y/o Actividades Sociales

- ZonadeJuegos y/o Actividades Creativas.

Cuadro 6. Esquemas de ordenacion de las zonas de juego en
Jos patios de recreo

1. Zona con bancos

2. Zona explanada libre

3. Actividades de movimiento
4, Actividades sociales

5. Actividades creativas




Fuente: SHCL(1980)
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1. Acceso

2. Zona de bancos

3. Zona libre

4, Arenero con fuente
5. Pequefio almacén
6. Zona con materiales
7. Estructura Multijuegos movimiento
8. Cerramiento perimetral arbustivo

Cuadro 7. Eiemplo depatio de recreo para Centro de Educacidn Infantil

Ahora bien el acondicionamiento y equipamiento de cada zona variard segin
¢l nivel (o ¢l ciclo) educativo de ensefianza; Infantil, Primaria y Secundaria, Es
decir la Adaptacidn y la Diversificacién a cada grupo de edad y etapa de
desarrollo, es condicin necesaria para el logro delos objetivos pedagdgicos
planteados:
- Adaptacitn en los tamafios, formas y colores de los espacios, los apa-
ratos, los materiales y en los niveles de competencia motrizinherentes. Asi-
mismo auserscia de barreras arquitecténicas.

Diversificacién en los materiales constructivos y en las conductas pro-
piciadas.

A suvez el riterio de Adaptacion conlleva que ef acondicionamiento en
zZonas y sus fespectivos equipamientos, no sea rigido (al igual queel resto de

espacios de actividad hasta aqui expuestos) sino que permita su
Transformabilidad Coyuntural y Evolutiva: es decir que el profesor pueda
modificar temporalmente el entomo y/o gue cada cierto periodo fargo de
tiempo las zonas y/o los equipamientos puedan modificarse con un costo
reducido. Ello implica que en la inversién inicial predominen elementos y
materiales modulares, unidos y fijados por sistemas de pemas, tornillos y
simifares, {en el caso de que sean metalicos, preferentemente de acero inoxi-
dable).

Par tltimo hay gue propiciar desde ef disefic y la eleccion de materiales, la
Facilidad de Mantenimiento del patio de recreo, como cualidad que
coadyuvard 2 la higiene y sequridad. En ese senttido los materiales tradicional-
mente empleados como el hierro pintado manualmente, o las maderas no
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tratadas, son costosos de mantener y peligrosos por la aparicidn de dxidos,
aristas, astillas... La actual tecnologia industrial proporcionaya suficientes al-
temativas; acero galvanizado, acero lacado, madera pino-norte con tratamien-
to de doble vacio, madera contraplacada y revestida, resinas de pofiester
armadas con fibra de vidrio...

DEL PROYECTO PEDAGOGICO AL PROYECTO ARQUITECTONICO.
EL PROCESO DE DISENO DE LA INSTALACION DEPORTIVA
ESCOLAR

Los cambios socialesy las transformaciones previstas en la LOGSE {curiculares,
relaciones profesores-alumnos, métodos pedagdgicos...) cuestionan los mo-
delos educativos-arquitectdnicos anteriores y conlievan la bisqueda de nue-
vas formas que expresen y posibiliten esos cambios y objetivos, también en el
Area de Educacidn Fisica.

Sinembargo fa refaciin que une planteamientos pedagdgicos y pro-
puestas arquitectdnicas, condicionando los primeros a los segundos, no es
una relacion mecdnica, lineal y simple. Las investigaciones efectuadas por
Ader (1977, 63-66) sobre diversos proyectos o realizaciones de centros esco-
lares de opciones mitiples y sobre el trabajo de os equipos de concepcidn
{enlos aspectos observables a posteriori) le permitieron detectar que:

- Escuelas inspiradas en los mismos principios pedagdaicos, pueden di-
ferir totalmente en sus estructuras arquitect6nicas, Es decir que puede haber
varias soluciones para un mismo planteamiento. Interrogados en este senti-
do, los resporssables no solian manifestar una conviceién plena en la bondad
desuselucion frente a los restantes.

- Unavezdefinido el modelo pedagdgico, £l trabajo de elaboracidn del
modelo arquitectonico no era puramente deductivo, Persistia la dificultad de
saber cimo efectuar el paso de un tipo a otro de modelo. «Ademds, fos pro-
pios modelos arquitectdnicos deben de ser traducidos en proyectos determi-
nados y éstos iftimos difieren considerablemente unos de otros, Asf, se pre-
senta el problema de saber si la troduccién del modelo en proyecto no es mds
importante que lo elaboracidn del modelos,

- Frecuentemente hay grandes diferencias entre el funcionamiento pres-
crito en los modelos y el funcicnamiento real, tanto por no haber consicera-
doen los modelos todas los factores, como por ser poco operativos.

. Por dltimo, fa reafidad concreta muestra la dificultad de conciliar to-
dos los principios pedagdgicosy arquitectdnicos y que surgen necesariamen-
te tensiones internas en una sociedad escolar dinamica.

Pues bien, de manera esquemética abordaremos en primer lugar un posible
métada de concepcidn del equipamiento de Educacién Fisica en el Centro
de Ensefianza No Universitaria y a continuacién una propuesta de organiza-
citn del trabajo de fos diferentes especialistas en el proceso de concepcidn,
reafizacion y evaluacion.

B 1.Proceso Metodoldgico de Concepcitn del

Programa de Necesidades

Los objetivos bsicos de este proceso serdn dar el soporte fisico ade-
cuadoy posibleal proyecto pedagdgico del Centro y optimizar los costes de

funcienamiento. El proceso se compone de cuatro grandes fases, abordadas
primero secuencialmente y una vez completadas, se efectfan en interaccidn
los reajustes necesarios en los contenidos de cada fase:

18 Formular [as necesidades de espacios de actividad. En esta etapa
se precisardn el nimero y tipos de espacio de actividad y sus dimensiones.
Asimismo se realizardn los cdlculos necesarios para comprobar gue esta pro-
puesta permite atender a los diferentes grupos y aluminos en el medo previs-
toen el proyecto pedagdgico def Centro yen las programaciones del Areade
Educacion Fisica. En el caso de que se prevea un funcionamiente comple-
mentario como Equipamiento Integrado, se ampliaré la informacién a obte-
ner y se considerara en la propuesta final de espacios de actividad.

22 Establecer las necesidades de espacios auxiliares. A partir de las
opciones adoptadas en la fase anterior, se determinard el nimero, tipo y di-
mensiones de los espacios auxiliares necesarios para crear las adecuadas con-
diciones en el uso de los espacios de actividad. '

32 Definir las relaciones y circulaciones entre los espacios, conel
resto del Centro y con el Entorno. En cuanto a las relaciones espaciales
propiciadas significardn diferentes opciones: proximidad o [ejanfa, separa-
¢ion o integracion, permeabilidad o aislamiento... En el caso de las circutacio-
nas puede haber tres grandes categorfas (Crane, Dixon, 1992): la dirculacidn
delos profesores de E. Fisica y alumnos (calzado de calle, calzado deportivo);
Ja circulacion de posibles profesores y espectadores con calzado de calley la
posible circulacion reservada a personal (normalmente y en este tipo de
Equipamientos, s6lo serd la de acceso a Locales de Maquinas, Transforme-
dores...). El cuadro 8 ilustra un ejemplo de estas circulaciones y cémo deben
iniiciarse a partis de un Gnico punto de acceso a la instalacion «departivax del
Centro.

Cuadro 8. Ejemplo de distribucidn de circulaciones y conexiones

ACCESO INTERNO DESDE
EL CENTRO DE ENSENANZA

RECEPCION
Y CONTROL

ACCESO DESBE EL
EXTERIOR DEL CENTRO

CAFETERIA
. MIRADOR
ESPACIO DE

INSTALACIONES
TECNICAS
- { ACTviDADES } o o

AIRE LIBRE A 0 o

ESPACIO DE
ACTIVIDADES
CUBIERTO

smmmmmmesne, (Circustacion de los alumnos.y practicantes

e Citctilacion de los alumnos y practicantes
Circulacién de los espectadores
Conexiénviswal - -

— Cirdulacién persoanf de mantenimiento




— Especiafista miembro del equipo g
++ Especilista que iene otro papel mayor §
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{1}Iniciativa +
(2) Proyecto pedagdgico + | —
(3) Programa de necesidades — |+ |— +
(4) Proyecto de Edificacién —_— | —]—
(5) Ejecucion Y TR S
(6) Evaluacién —_—| = -+

Cuadro 9. Propuesta organizativa de! trabajo interdisciplinar en la
concepcidny realizacion del equipamiento de la actividadfisicay deportiva.

48 Elaborar un esquema del Plano de Ordenacion General
de Equipamiento. Por {iltimo en esta fase, se proyectarén Jos re-
sultados obtenidos en las fases precedentes en un croquis del Plano
de Ordenacién General,a escala o sin ella, de la Instalacion a cons-
truir. Este esquema significara la expresidn grafica espacial del pro-
yecto pedagdgico del Centro y facilitard Ja adecuada transicién al
proyecte arquitectdnico.

A partir de ahf el Arquitecto (y su equipo, pluridisciplinar si es po-
sible} iniciard, si es que no ha intervenido precedentemente el Pro-
yecto de Edificacion en sus sucesivas fases (Beotas, 1980, 4-5): Es-
tudio Previo, Anteproyecto, Proyecto Basico y Proyecto de Ejecu-
cion.

B 2. Organizacion del Trabajo interdisciplinar en la
concepcion

y realizacién del equipamiento

Los cambios sociales acaecidos, el desarrollo cientifico de las
diferentes profesiones, la biisqueda de la excelencia y la calidad,
ponen en cuestin fas actuaciones profesionales aisladas en nume-
rosos campos y entre eflos ef de la concepcion de las instalaciones
de actividad fisica y deportes. Tal como pastula Ader «no pueden
concebirse ya fas construcciones escofares como un dmbito acotado
reservado en sus diferentes aspectos a especialistas determinados.
Por el contrario, se hace evidente {a necesidad de un amplio am-
biente de participacion y cooperacién en donde deben intervenir
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arquitectos, educadores, odministradores de lo educacion, repre-
sentantes de la comunidad, padres de alumnos. Sélo def fruto de
esta confrontacién de intereses y puntos de vista pueden esperarse
soluciones vélidas» (1977, 17).

Pues bien, con caracter tentativo y partiendo de las investi-
gaciones de Ader y el Consejo de Europa (1971} el cuadre 9 recoge
una propuesta de configuracién del equipo que podria concebiry
realizar interdisciplinarmente el proyecto de equipamiento de acti-
vidad fisica, Se expresa también en cada etapa los diferentes profe-
sionales que tendrfan que intervenir, o al menos «dialogar»

y el papel méas o menos relevante de cada uno en la bis-
queda de la excelencia en los soportes fisicos de este Area
de la Educacion Integral: la Educacion Fisica.

JESUs MARTINEZ DEL CASTILLO

Doctar en Educacion Fisica, Universidad Catdlica de Lovaina

Profesor de la facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte
Universidad Europea de Madrid

NOTAS DEL AUTOR

[1] Las expresiones utilizadas en este documento, como <E,
Deporfivos, «i, Deportivas, «A. de A Deportivae, 1o han sido
en un sentido amplio y globalizador. Incluyen cualesquier
forma de movimiento yfinalidad (educativa, recreativa,
deportiva en sentido estricto...} de fas pricticas fisicas en el
tiempo escolar, en el tiempo libre, 0 en el tiempo de trabajo.

[2] Esta normativa NIDE sobre Instalaciones Deportivas
emitida ent979 por el Consejo Supericr de Departes, se
redujo finalmente a tres voldmenes (Campas Pequefios,
Campos Grandes, Piscinas) pese a la voluntad inicial de los
autares por cubrir tado el espectro de instalaciones y espatios,

Sibien la mayotia de sus contenidos permanecen plenamen-
tevigentesy son de un gran interés, el tiempo transcurrido
aconseja su revision, Tanto en las dimensiones y caracterfsticas
reglamentarizs de espacios de algunos deportes (por ¢]. ¢l
Baloncesto), como en las propuastas de dimensionamiente de
algunos de los espacios auxiliares, coma fos vestuarios y
principalmente los almacenes de material deportivo. Las
crecientes exigencias de calidad, polivalencia y rentabilidad
econdmico-social hacen ineludible una mayor dotacidn de
dichos espacios.

[3] Publicadaen B.O.E. n® 152, de 26 de Junio 1991.

[4] Entre otras publicaciones con diferentes realizacianes,
pueden consultarse |os Boletines de Aetide, n9517y 22
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ALVARO SICILIA CAMACHO

FL PROFESOR DE
EDUCACION FISICA
EN ANDALUCIA,

- Como piensa, califica
y desarrolla sus |
contenidos y actividades

nlainvestigacion educativa, el estudio del profesor como agente
directo en el proceso de ensefianza-aprendizaje se ha tratado
desde varios enfoques, siende uno de los mas recientes el relativo a los
procesos de pensamiento.

A medida que la psicolegia conductista deja paso a una psicologfa
cognitiva y constructivista, dentro del estudio del profesor, la palabra
comportamiento va cambidndose porla de pensamiento (Shulman, 1989).

Estas nuevas teorfas, de origen psicolégico, aplicadas a la investi-
gacidn de los agentes y fendmenos educativos, y en su intento por expli-
car los cambios predecibles en el comportamiento del profesor, parten
de dos premisas bdsicas: 1) que el profesor es un sujeto reflexivo y racional,
que toma decisiones, en un medio cambiante e imprevisible; 2%) que sus
pensamientos, creencias y actitudes son las que gufan su conducta.

Para Marrero (1990}, una vez construidas las teorfas o conocimien-
to, éstas quiaran al profesor de forma consciente dentro del contexto de
la escuela, siendo importantes mediadores en [a configuracion e inter-
relacion de las tareas académicas.

Sin lugar a dudas, una de las claves en dstos estudios ha sido, y
sigue siendo, ef de intentar explicar cémo el profesor construye su cone-
cimiento y cdmo éste pasa del pensamiento a la accion.

T- MARCO TEORICO

El paradigma’ del pensamiento del profesor abarca tres dreas de estu-
dio: 1) a planificacidn, 2) ef pensamiente y toma de decisiones, y 3) las
teorfas implicitas y creencias de los profesores.

Este estudio se centrard en [ relacion que existe entre las teorias
implicitas y las decisiones del profesor en diferentes momentos de su
actuacion,

E término teorfas implicitas, ha sido el constructo que el enfoque
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cognitivo ha asumido para referirse a las creencias de los docentes. Sin
embargo, los términos empleados desde el principio han sido abundan-
tes y variados, y entre [os cuales destacamos: sistema conceptual {Duffy,
1977), perspectiva persoral del docente (Janesick, 1977), principios de
préctica (Marland, 1977), sistema de constructos {Brussis, Chittenden y
Amarel, 1976}, conecimiento prictico (Elbaz, 1981}, citados por Clark y
Peterson (1990); otros términos recogidas por Clandinin&Connelly {1987,
citada por Reyes y Tascon, 1992) hacen referencia a creencias y princi-
pios, concepciones del profesor, conocimiento personal, conocimiento
practico-personal...

No abstante, todos los términas encierran la idea de que fa con-
ducta del docente estd guiada por un sistema personal de creencias, va-
lores y principios y éste sisterna es el que le confiere sentido. ldea que
denominaremos, a partir de ahora y siguiendo a Marrero (1988, 1992,
1993) como teorfas implicitas.

Siguiendo a Huber {1992) el concepto de teorfa implicita de la
personalidad fue introducido por Bruner y Tagiuri (1954) y con &l se refe-
rian a la influencia que determinadas propiedades de fa personalidad
padrian tener en la percepcidn y evaluaci6n de otras personas.

Para Redrigo y otros {1993} las teorias implicitas serfan unidades
representacionales complejas que a su vez incluyen variadas proposicio-
nes organizadas en torno a un dominio concreta del mundo social. Estas
estarian dentro del contexto ideoldgico del profesor en el cual percibe,
decide y actda (Perez, 1988).

Segiin Marrero (1992), éstas teorfas parecen entenderse como una
elaboracidn personal realizada a partir de una serie de experiencias de
muy diversa naturaleza, y que tiere una base cultural y social. Matieren
un vinculo imprescindible entre la cultura y la préctica docente.

Los objetivos de este trabajo se centrardn en:

a  Conocer que teorias implicitas caracterizan a los profesores de
educacién fisica en secundaria, y que ejercen su actividad profesional
dentro de la Comunidad Andaluza. Establecer posibles relaciones entre
éstas teorfas v las variables tipo de centro, hibitat, sexo, edad y expe-
riencia docente.

hy  Determinar la existencia de preferencias hacia el trabajo con de-
terminados blogues de contenidos, v las actividades preferidas para su
desarrollo. Analizar las relaciones de las preferencias en el trabajo de los
diferentes bloques de contenidos con las variables independientes ya
mencionadas.

¢ Conocer la importancia de los conceptos, los procedimientos y
las actitudes, en la calificacion del alumnado por parte de los profesores
de educaci6n fisica, Valorar su relacién con las variables independientes
determinadas.

Uno de los principales motivos por los que se plantea el estudio, es la
posthilidad de demostrar gue independientemente de las creencias del
docente, existen otros factores contextuales que influyen en las decisio-
nes del profesor, como por ejemplo las instalaciones y material en [a
eleccion de los contenidos escogidos, o ef contexto del centra en aspec-
tos relacionados con la calificacién del alumnade.

2 - METODO

2.1-  Sujetos

La muesira de este estudio estd formada por 84 profesores de
educacion fisica, efercientes en alguno de los centros de ensefianza se-
cundaria de nuestra comunidad Andaluza.

Se trata de una muestra pequefia, si tenemos en cuenta que re-
presentan a los profesoresfas de los 894 centros de secundaria reparti-
dos por toda Andatucta, a los que se les envid previamente y por correo
un ejemplar del cuestionario ufilizado, Encontrandonos con una muestra
que no representa ni al 5 % def total de profesores?.

No obstante, y pese a la excasa participacion y muestra surgida,
nos parece interesante seguir con el estudio hasta llegar a [a presenta-
cién de los datos y conclusiones, aunque teniendo presente siempre ésta
importante limitacidn,

Hecha esta aclaracicn, presentamos la distribucién y procedencia
de la muestra a través de las tablas siguientes, y en las que se aprecian las
variables de estudio.

| frecuencia | % % vilido% heumulado
HABITAT
URBANO 56 69 |
RURAL % 3 |
TIPO CENTRO ()
CENTROES.O 40 4756 51,3 |
CENTRQB.LLP | 38 | 452 1§ 487 | |
VALORES PERDIDOS b 71 |
SO
HOMBRE 2 88,1 90,2 |
MUER | 8 | 95 | 98 | I
VALORES PRRDIDOS 2 24 |
EDADA *}
MENORESDE30ANOS. | 25 | 298 | 338 | 33]
ENTRE 30 Y:38 ﬁNQSi- W™ | 44 | 52,7 | 86,5
MAYORES DE 38 ANOS | 10 | 11,9 | 135 | 100
VALORESPERDIDOSTO | 119 | =~ | -~ |
EXPERIENCIA
MENOS DE 3 ANOS s | 214 23 | 243
CDE3ZABARGS - - - - | B o 452 | 5tA-] 757

- MASDESANDS: i IB (214 I_24,3'3:-| =100 ]




22 Instrumento y procedimiento

En este estudio, para conacer las teorias sobre la ensefianza que
caracterizan a los profesores de educacion fisica de secundaria en Anda-
lucfa, se aplicd el cuestionario de Teorfas implicitas elaboradoe por Javier
Marrero Acosta (1988). Se trata de un cuestionario, inicialmente dirigido
al profesorado de E.C.B., el cual consta de treinta y tres afirmaciones
numeradas, en el que el profesor debe puntuar sobre una escalade 0 a7
los items que correspondan més fielmente a sus concepciones sobre la
ensefianza. La formulacion de algunos items, fueron ligeramente modifi-
cados para presentarlos al nivel de secundaria.

Asimismo, se implementd al cuestionario inicial de Marrero una
serie de cuestiones, que pretendfan recoger informacién sobre el tipo de
contenidos que los docentes suelen trabajar en sus clases. Estos conten-
dos se corresponden con los cinco bloques que presenta ef D.C.B de la
Junta de Andalucia para éste drea en la etapa de secundaria: condicién
fisica, habilidades motrices, juegos y deportes, actividades de adapta-
cidn al medio y expresion corporal.

Finalmente, también se incluyd cuestiones que intentaban reco-
gerlaimportancia que el docente concede a la calificacién del alumnado,
en funcidn de los conocimientos, los procedimiantos, o las actitudes.

El cuestionario, tal y como se presenté al profesorado, viene re-
cogido en el anexa de éste estudio.

Una vez facilitados por la Consejeria de Educacion de la Junta de
Andalucia, los nombres de los centros de secundaria y sus correspon-
dientes direcciones, los cuestionario fueron enviados por correo en Oc-
tubre de 1994,

Los cuestionarios, debian realizarse individualmente por cada pro-
fesor de E.F del centro y devueltos de nuevo por correo a la direccidn de
origen.
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En algunos casos, un mismo cuestionario fue contestado por va-
rios profesores del centro, por lo que se rechazaron dichos datos.

Para €l andlisis e interpretacidn de las teorfas implicitas se siguid
¢l esquema marcado por el autor. Marrero {1988) establece cinco cate-
gorias, representadas por las treinta y tres afirmaciones que contiene el
cuestionario. Seg(in éste en la teoria dependiente se concibe fa ense-
fianza como guiada y dirigida por el profesor, de tal modo que se man-
tiene el mismo ritmo de aprendizaje para todos fos alumnos; se piensa
que si el profesor no ensefia, los alumnos no son capaces de aprender
por si sdlos. El profesor mantiene una actitud distante con los alumnos y
una concepcion de Ja escuela al margen de los conflictos sociales y poli-
ticos. Esta teorfa estaria refacionada con una perspectiva de ensefianza
tradicional. La teorta productiva esta centrada en una ensefianza basa-
daen los resultados, a través de una eficaz ensefianza y aprendizaje.
Es una ensefianza por objetivos, jugando la evaluacidn un mecanis-
mo selectivo y de control. Se relacionaria con una ensefianza técni-
¢a. En la teoria expresiva el principio de la actividad es esencial.
.2 experimentacion permanente, la educacién para la vida, la can-
tidad de actividades a realizar y I ocupacion permanente del alumno
en clase, son los indicadores més claros. Existe por lo tanto un énfa-
sis externalista del proceso de ensefianza-aprendizaje, Esta teorfa
se relacionarfa con una perspectiva activa o préctica de la ensefian-
za, En fa teorfa interpretativa coinciden, por una parte, una peda-
gogia centrada en el alumno (sus necesidades, recursos y procesos
de aprendizaje) y, por otra, una actitud interpretativa, de bisqueda
de explicaciones, més o menos formalizada de fas practicas docen-
tes, que acentia la importancia de los procesos frente a los resulta-
dos y destaca los aspectos comunicativos de la docencia, Esta teoria s
englobaria bajo una perspectiva constructivista. Por iiltimo la teoria
emangipatoria tiene un acentuado caracter moral y politico en un sen-
tido amplio. Existe una preacupacion por legitimar el contexto de ciertos
objetivos y contenidos, la practica educativa se vincula al marco socio-
politico de las actuaciones de los profesares y alumnas, Tiene una indole
critica o socio-critica.

3- ANALISIS

Para el andlisis de los datos se utilizd el paguete estadfstico SPSS para
windows (V. 1994).

Para agrupar las variables teorias implicitas, calificacion del
alumnado y bloques de contenidos, en funcién de los factores expresa-
dos anteriormente con la muestra: tipo de centro, hébitat del centro,
sexo del profesor, edad y afios de experiencia docente, se utilizo el pro-
medio de porcentajes y promedio de valor que cada profesor asigné a
cada una de las categorias de estudio.

Para hallar la dependencia o independencia de las variables
se utilizé, a través de las tablas de contingencia, &l test de Chi-Cua-
drado. En este sentido, cuanto mas significativa es [a relacidn de las
dos variables, pedemos afirmar que mas dependiente es una de otra
y viceversa.
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4.-  RESULTADOS
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Cuadro N21: INCIDENCIAS DE LAS TEORIAS IMPLICITAS

En el cuadro n?1 se muestra como [a teoria expresiva (74,9) y la teoria
interpretativa (62,86} son las més elegidas por los profesores de
educacién fisica, obteniendo los porcentajes més bajos la teorfa
emancipatoria {53,93), seguida de muy cerca por la teoria productiva
(56,52} y teorfa dependiente (57,87).

Son ya numerosos los autores (Aguiar et al, 1990, Reyas y Tascon,
1992, en el émbito general de {2 educacion; y Romero, 1995, en el dm-
bito especifica de la educacion fisica), que utilizando el cuestionario de
teorfas implicitas de Marrero, han coincidido en afirmar la existencia de
un predominio de la teorfa expresiva en los docentes; aungue encon-
trando diferencias en ef valor alcanzado y el orden que ocupa el resto de
teorias.

Segtin esto, fa experiencia vivida por el alumno en el aula de edu-
cacidn fisica serfa una de los propdsitos con los que parten sus profeso-
res,

Realizando un anélisis de fas teorias implicitas en relacién con las
distintas variables independientes, podemas observar:

= =
s 2 8 : 3 .
2 = = z £ | B
= = = = W =
[ESO | 59,30 53,06 XTI TS 846 | 40 |
lsup  |s636 | ss22 | 80 | e4e7 | 5290 | B |
NIVEL
SIGNIFI-
CACION [ 0,23427 | 050237 056903! 060426 | 921361 | 7

Cuadro n®2: TEQRIAS MPLICITAS - VARIABLE TIPG DE CENTRO

En el cuadro n2Z se presenta la refacion entre teorfas implicitas y tipo de
centro. No se aprecia ninguna relacion de significacién importante {<0.05)
entre estas variables.

= =

E 2 . E E

5 S = < g

& = = & = —

& 3 % Z £ =

[ 383 = - — b
[uRBANO | 61,34 57,05 7356 | 6,10 5691 58 |
[RumaL 5146 | 4815 | 7738 | 6610 | 5580 | 2% |
NIVEL
SIGNIFI-
CACION 1051889 | 056937 | 052367| 054513 | 069776 | 84

Cuadro n3: TEORIAS IMPLICITAS - HABITAT CENTRO

En el cuadro n®3 se presenta [a relacidn entre teorfas implicitas y habitat
del centro (urbano o rural). No se aprecian una significacion importante
entre ambas.

= s

s 2 < E g

=S : 5 = =

£ Z £ = g o

& = 2 z £ =

= = = = = =
| HOMBRE | 57,18 34,96 1556 | 6237 56,22 7%
IMugR  [6105 | a3 | 6984 | es48 |53y |8 |
NIVEL
SIGNIF)

CACION 068427 | 0,25360 ; 0,50686] 069395 | 066267 | 82

Cuadro n®4: TEORIAS IMPLICITAS - SEXO

En el cuadro n24 se muestra la refacidn entre [as teorfas implicitas y la
variable sexo. No se aprecia una gran relacién de significacién, aunque la
muestra de mujeres es alge baja.

e
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CORPORAL
TOTAL

MENOR
DE30
ENTRE
Y38 | 99,56 54,85 75,03 6244 59,46 39
MAYOR
DE38 56,06 48,86 A3 6543 55,04 1t
NIVEL
SIGNIFE-
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036368 | 044416 | 087409 | 0,52742 | 058355 | 74

Cuadro n25: TEQRIAS IMPLICITAS - EDAD

El cuadro n®5 presenta las relacicnes entre [as teorias implicitas y [a edad.
o se han encentrado refaciones importantes de significacién,

= g

E=] ] 3=

S 22 zp 82 &

25| 25188 = = £z 1 B

SE| £ | 24 g3 58 | e
MENOS
DE3 57,07 44,61 73,63 6138 4965 18
ENTRE
3va |97 | 168 | m41 | s34 | 85 | B
MAYOR

DEs  [s306 | 483 | 766 | &35 | 630 | 8
NNVEL
SIGNIFI-
CACION

0,27022 | 061809 | Q63724 048300 | 032845 | A

Cuadro n26: TEORIAS IMPLICITAS - ANOS DE EXPERIENCIA
DOCENTE

El cuadro n® muestra la relacion entre fas teorias implicitas y los afios
de experiencia docente de los sujetos. No se han apreciado niveles de
significacién importantes.

No encontradas diferencias significativas importantes en fas teo-
rias implicitas en funcidn de las variables en las que se agrupa la mues-
tra; por lo que partiendo sélamente del dato de que, independiente-
mente de fa edad, sexo, experiencia docente, tipo de centro o hibitat,
los profesores en general valoran prioritariamente |a tearfa expresiva,
pasamos a ver Ja valoracidn acerca de los blogues de contenidos que
prefieren trabajar en sus clases.
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Cuadro n?7: INCIDENCIAS BLOQUES DE CONTENIDO

En €l cuadro n?7 se aprecia fa valoracion que asignan los profescres de
E.Falos cinco bleques de contenidas relativos a su drea, en funcidn de la
imporiancia que le prestan a la hora de trabajarlos en sus aulas.

Es clara [2 discriminacidn que existe con respecte a los bloques
de contenidos de expresion corporal y actividades de adaptacion al me-
dio, destacando la supremacia de la condicitn fisica y los juegos y de-
portes en las clases de educacién fisica.

Un andlisis de la pregunta abierta n2 del cuestionario, muestra
que las actividades mas desarrolladas en la clase son los juegos (inclui-
dos para el desarrollo de [as cualidades fisicas), los deportes convencio-
nales, y los juegos y deportes alternativos. Entre los deportes convencio-
nales destacan con gran diferencia los deportes colectivos {§ltbal, balon-
cesto, valeibol, balonmana, badmiten...); entre [os deportes altemativos
destacan el floozhall, freesbee, indiaca, etc.

Dentro de los cantenidos menos desarrollados, destacan el aerobic
y los bailes de salén para el contenido de expresién corporal, y Gnicamente la
orientacion para el centenido de actividades de adaptacion ai medio.

Entre las razones que tos profesores dan al hecho de dedicar poco
tiempo, (o a veces ninguno}, al trabajo de [a expresidn corporal, desta-
can la falta de conocimientos en esta materia. Como razones que justifi-
quen la poca dedicacion prestada al trabajo de actividades de adapta-
cion al medio, ademés de la falta de conocimientos, se unen la falta de
material e instalaciones.

El bloque de habilidades motrices sique siendo trabajado, aunque
en menor medida que el de condicidn fisica, y el de juegos y deportes,
pués hay quién argumenta que ya estd en parte desarroliado durante la
E.G.Byla primaria,

A continuacién, pasaremos a mostrar la relacién gue existe entre
laimportancia dada por el profesor a los bloques de contenidos y el tipo
de centro (cuadro n%8), tipo de hébitat del centro donde imparte clases
(cudro n®9), sexo (cuadro n?10), edad (cuadro n?11)y afios de experien-
cia docente def profesor (cuadro n®12).

Los valores asignados a cada bloque de contenidos, representan
el promedio del orden de preferencia gue los profesores iban asignando
a cada uno de eflos. En este sentido, un promedio de “1” significarfa que
ese bloque de contenidos es trabajado en primer [ugar de importancia
por la totalidad de los profesores; un valor de “S”, indicaria que €l blo-
que de contenido habré side valorado por la totalidad del profesorado
como no trabajado o trabajado en diltimo lugar.
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Cuadro n210: BLOQUE DE CONTENIDOS - SEXO DEL PROFESOR
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Tras la visién de las tablas anteriores, podemaos afirmar que no se ha en- b 8
contrado ninguna relacién de significacién importante entre los bloques z &
de contenidos trabajades por el profesorado, y las variables indepen- Z 2 8
dientes estudiadas. La relacién més préxima, |2 encontrarnos en el blo- = "g *6“ §
que de contenidaos de actividades de adaptacidn al medio y el sexo del 28 =& CR AR
docente. Con un nivel de significacion de 0,13135, se puede decir que [ ORaAno w5 w% % ]
o las profesoras de E.F, frente a los profesores, le dedican un menor tiem- | RuRAL | 2 609 f 876 | 4500 L% |
o po al continido de actividades de adaptacion al medio. NIVELSICNIFICACION 0 l’ 55 |0 5 a0 | 0 65345 ”
Por otra parte, y en relacion a la calificacion def alumnado, si ob- | ’ ’ ’ |
servamos el cuadro n? 13, podemos apreciar que los profesores de edu- 7
o crs oo " . . Cuadro n?15: CALIBCACION ALUMN -
cacion fisica califican, basandose més en las actitudes de sus alumnos UMNADO - HABITAT
{comportamiento, asistencia, etc) y en los procedimientos {a través de 2 pe
test fisicos, pruebas de habilidad motora, etc), que en los conocimientos = z
de éstos (exdmenes tedricos...}, situando éste factor en un orden de me- = = Y
nor importancia. De ésta manera, y de mayor a menor importancia, el = = = 2
34,607 % de la calificacién def alumno serfa basada en aspectos 20 |®E 22 |2
actitudinales, el 34,310 % en aspectos procedimentales y &l 28,952
aspectos mn’ceptu’a es. pectosp yel28352%en | HOMBRE B | BR S
| MU | 2792 | 8735 | nn |8 |
| NIVEL SIGNIFICACION 06806 | 006453 | 037335 | &2 |
T e
""f 0 ” yGs :E‘:: PROCEDIMIENTOS: : 5 Cuadro n?16: CALIFICACION ALUMNADO - SEXO DEL DOCENTE
) i . o3
RHY %’é@%ﬁ 1 24,310% ' rnner & e
i /" %-“’-"4"':" gz -.-‘ -':- .-".-" 5 = -
i R -:-:-u‘zi.zf-"-:-‘-::‘-‘ = = &
RO . . . ey = )
e Cuadro n*13. Incidencia de los conocimientos, procedimientos y % S E =
actitudes en la calificacion del alumnado | #9 ¥ = | < |7
[ MenoRDE 30 | 95 |67 |03 |5 ]
I ENTRE 30Y 38 | 2690 |32 | %8s | 3 |
- i "y . MAYOR DE 38 | 3465 [ 306 | 32 | 10 |
Por ililtimo pasamos a mostrar el andlisis de la relacién entre la califica- . ' :
P | NVELSIGNIRCACION | oses90 | oss012 | o838 | # |

cion del alumno, en funcién del porcentaje asignado a fos conocimien-
tos, los pracedimientos y [as actitudes, y fas variables independientes ya

21 7. -
conocidas (Cuadrosn¥14, 15, 16, 17y 18) Cuadro n®17: CALIICACION ALUMNADO - EDAD DEL DOCENTE

5 = -
& o Q = = Qo
2 2 I z 5 g
g 9 E = s 3 E 5
= ! &= ® 3 = l ES S | E | ® 2 I Lo
| es0 52 | ue | as | @ |  Meoses - ETEETNETEER
| Bur | 1364 | aer | mpe | % |  |ENTRE3VB | 2747 | 3598 | 30 | 3 |
. | NVELSIGNIFICACION 014410 | 022 | 000727 | 78 | MavoRoES | 23 {3 | 367 |8 |
1NNELSIGN{FICACION | 033066 |-o,1euzz-- | 00010 | M|

Cuadro n?14: CALIFICACION ALUMNADO - TIPQ DE CENTRO
Cuadro n®18: CALIFICACION ALUMNADO - ANOS EXPERIENCFA DO-

CENTE
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Se aprecia en ef cuadro n®14 una relacidn de significacién menor de 0,05
entre las actitudes y el tipo de centro. Seg(in ésto, los profesores de los
centros donde se imparte la formacion profesional, y actualmente y de
forma progresiva, los modulos profesionales, [ E.5.0 y €l bachiller de
reforma, es decir, los institutos que van cambiando su denominacion hacia
Institutos de ensefianza Secundaria (1.E.S) y que en su origen constutuian
institutos de fermacion profesional, tienden a valorar mas las actitudes
del alumno, que aguellos centros que de toda la vida han dado, y siguen
por poco tiempo impartiendo, los estudios del bachillerate unificado y
polivalente (B.U.P). Los profesores de éstos tltimos centros parecen gue
centran més su atencién hacia un rendimiento, bien pracedimental o
conceptual.

Por otra parte, el cuadro n®15 recoge una refacicn cercana al 0,05
entre las actitudes y el habitat del centro. Este dato indicarfa que los
profesores gue imparten sus clases en entornas rurates centrarian més
sus calificaciones en fas actitudes de sus alumnos que en los conecimientos y
los procedimientos, por contra los profesores gue prestan sus servicios en
centros educativos situados en un entorno urbano, verian las actitudes del
alumne come un factor de menor importancia para la calficacién.

6.- CONCLUSIONES

1} Los profesores de educacidn fisica en secundaria, al igual que el
resto de profesores, segin se desprende de otros estudios (Aguiar et al.,
1990 y Reyes y Rascdn, 1992), ceinciden en darle mas valor a la teoria
expresiva, por la cual se mantiene la idea de que latorma mejor de apren-
der el alumno es experimentando las cosas, probandolas.

2 Nosehaencontrade ninguna relacion de significacion importante
entre {as teorfa implicitas estudiadas y las variables hdbitat del centro,
tipo de centro, sexo, edad y afios de experiencia docente.

3  Losblogues de contenidos correspondientes a condicin fisica y
juegos y deportes, san [os més trabajados en las clases de educarion fisi-
ca, existiendo un nulo o excase trabajo de los contenidos de expresién
corporal y actividades de adaptacién al media.

4  Elpocodesarrollo de los dos contenidos mencicnados en-el pun-
to 22, viene a justificarse por una falta de conocimientes para su desarro-

gy por ina ifsuficiencia de maMadﬁJipé-

tesis Gue ya apuntabamos en alguna ocasidn, al referirnos al desarrallo
~dedstebloquedecontenidos (Sicilia y Rivadeneyra, 1994).
5 Tasactividades trabajadas pensamos que se limitan a un nimero
reducido. Fundamentalmente, en el contenido de juegos y deportes, so- _
bre?MMﬁ@@@Me_mmendonales: fiit-
bat; batoncesto, voleibol, balonmano, y los juegos tradicionales que re-
cientemente se han habilitado comercialmente, como.son.elfloorball,
freasbee, indiaca, etc, Enfas actividades de adaptacién al medio, predo-
mméndose actividades més faciles y llevaderas,
como pueden ser las excursicnes, taller de bicicletas de montafia, mon-
taje de tiendas de campafia, ... Creemos que existe todavia poca creati-
vidad en el desarroflo de contenidos y actividades innovadoras y
motivantes para Jas clases de educacidn fisica, tendiendo e} profesor a

centrarse en €l trabajo de lo gue previamente le ha sido presentado so-
Cial y comerdialmente, a través de reglas, instalacionas o materiales que
les sofuciones la prictica diaria de las clases. Consideramos, que el tipo
de curriculum abierto que se pretende con el nuevo sistema educativo,
debe también refiejarse en una mayor variedad de contenidos y activida-
des.

6  Nosehahallado ninguna significacion importante entre, la predi-
leccidn del profesor por uno u otro tipo de bloque de contenidos, y las
variables independientes: tipo de centro, habitat, sexo, edad o expe-
riencia profesional del docente; por lo que creemos que se pusde deber
mis a otro tipo de factores personales, en los cuales ia propia motivacicn
intrinseca del profesor jugaria un papel importante.

7 lacalificacion del alumno por parte de los profeseres de educa-
cién fisica en el nivel de secundaria, se hace atendiendo mas a los proce-
dimientos y actitudes del alumno gue a sus conccimientos. Seguramen-
te, este aspecto es sin duda uno de los principales, por el que la educa-
ci6n fisica es diferente al resto de materias.

8  Losprofesores de educacion fisica de los centros educativos que
tradicionalmente han impartido la formacion profesional, y actualmente
imparten fa E.S.0, suelen calificar al alumno basandose mas en las acti-
tudes de éste (asistencia, comportamiente, etc), que aquellos profescres
gue desempefian su profesion en centros gue tradicionalmente han ve-
nido impartiendo el bachillerato. Una posible causa podria ser, los nue-
vas planteamientos que acompafian la LOGSE en los cursos de la E.5.0.
Aunque parece mds razonable pensar, que sea ef hecho de que al perci-
bir el profesor un nivel de rendimiente mis bajo, y més indisciptinado en
los alumnos de formacion profesional y E.5.0, {frente a los de bachiltera-
to), los docentes utilicen més la calificacion en éstos centros como ins-
trumento para conseguir un control y disciplina en el aula, sacrificando a
un segundo nivel la calificacién de los logros motrices o de conocimiento
que pudieran alcanzar los alumnos.

%  Todas éstas conclusiones deben ser acogidas con la debida pre-
caucitn que nosimpone la muestra, por una parte insuficiente y por otra
con una distribucidn muy aleatoria. No cbstante, los resultados abren
muchas interrogantes y reflexiones sobre la manera en que vie-

ne adesarrollarse, de forma global, las clases de educacion fisi-

ca en secundaria.

ALVARQ SICILIA CAMACHO




NOTAS

f1] Siguiendo a Shulman {1989}, entenderemos por paradigma una escuela de
pensamiento que define los objetivos, métados y ias distintas concepciones
interpretativas idéneas para sus investigaciones. Cada paradigma englobaria unas
concepciones de tos problemas y los procedimientos que los miembros de deter-
minada comunidad de investigacion comparten y en furicién de los cuales realizan
sus invastigaciones,

[2] Estaafirmacidn estd realizada, partiendo de |a suposician de que exista una
media de 2,5 profesores de educacién fisica por centra.

[3] Etipode centrotue clasificado en dos categorias; 12} los denominiados ins-
titutos de formacion profesional, mds los gue ahara han pasado a denominarse
institttos de ensefianza secundaria. Ambos acogen los antiguos estudios de ER y
o5 nevos de E.5.0 y bachiller. 29) Los Institutos gue mantienen los antiguos Bachi-
Ileratos unificados polivalentes (B.U.P), y que parecen resistirse a la incorporacién
de los nuevareforma, en cuanto a tipo de estudias,

[4 Lasedadesoscilaban entre 25 y 56 afios, con una media de 32,608 y una
desviacidn tipica de 5,573.
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ANEXO:
CUESTIONARIO ENVIADO A 1OS CENTRO DE ENSENANZA
SECUNDARIA DE LA COMUNIDAD ANDALUZA,

POR FAVOR, FACILITA ESTE CUESTIONARID A TUS COMPARIEROS DEL DEPARTAMENTO DE EDUCACION FISICA; CONTESTANDO UNO POR PERSONA

SEXO:
EDAD:
ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE:

Sefiala los estudios que-realizan tus alumnos: R
£SO *EP *BU.P  *Bachiller Reforma . -

1) Enlineas generales, enumera por orden de mayor a menor (12,2%...)
los bloques de contenidos, segdn el tiempo gue sueles dedicarles en fas
clases de E.F.

- CONDICION FISICA:

- HABILIDADES MOTRICES:

- JUEGOS Y DEPORTES:

- ACTIVIDADES DE ADAPTACION AL MEDIO:
- EXPRESION CORPORAL:

Enumera algunas razones de porqué dedicas menos tiempo al desarrollo
de algunos de estos blogue de contenidos:

2)Teniendo en cuenta fos bloques de contenidos anteriares; enumera por
orden de importancia los deportes o actividades concretas que sueles lie-
var a cabo en las clases de E.F:

~iPor qué estas actividades?, (instalaciones, material, formacién, etc):

3) Sefiala que porcentaje aproximado sueles conceder en fa Calificacidn
del alumno en los siguientes apartados:
- CONQTIMIENTOS (Utll:zando instrumentos como controles tcos, traba-
Jos, etc):

- PROCEDIMIENTOS (Ubilzandn test fisicos, pruebas de hahilidades mo-
toras, ete):
- ACTITUDES (Baséndote en la asistencia, comportamiento, etc):
- OTRAS: .

Contesta a fas siguientes preguntas, sefialando con un circulo Jo puntuacion
{del & af 7), seqin tu grado de acuerdo o desacuerdo, (Marrero, 1988).
NOESTOY O ESTOY MUY POCO DEACUERDO {0-1-2)
- ESTOY ALGO DE ACUERD o (3-4)
ESTOYBASTANTEDEACUERDO . - {5-6:7)

1.~ Enmiopinién el alumnado aprende mejor ensayando
y equivocandose.
012345467
2. Creoque siel profesorado sabe mantenes fas-distancias el
alumnnado lo respetara més y tendrd menos problemas de
disciplinas. '
01234567
3. Mientras explico las tareas insisto en que
el alumnada me atienda en silencie y con interés,
01234567
4.~ Enmis clases, siempre seleccionamos
les contenidos y materiales  para trabajar segiin
los abjetives que hernos propuesto y previa discusidn
de toda [a clase.
01234567
5.-  Enmiclase es fa asamblea de alumnos y alumnas fa que
realmente regula la convivencia democrética,
012345617
6.-  Procuro que en mis clases y durante los ejercicios haya un
cierto clima de competitividad entre los alumnos, poraue ello los
maotiva mejor.
01234567
7. Soydetaopinidn de que el Coleglo debe permanecer al margen
de los problemas politicos.
01234567
8.  Suelo comprobar mds el proceso de aprendwa]e del alumno que
losresuftados finates.
: 0123'4"5'6?
9. - Pienso que ef cutriculum, en el Colegio, responde y representa la

. ideelegla y cultura de la sociedad.

0123;4-__567
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Con frecuencia suelo pensar que el fracaso escofar es producto
5 de las desigualdades sociales que de los métodos
" de ensefianza,
012345¢67
Crao que ef conocimiento que se imparte en los centros implica
iones de poder y de control social.
01234567
- Pienso que la cultura que permite los centros aumenta
fas diferencias sociales.
ﬁ 012345¢67
* Mis objetivos educativos siempre tienen en cuenta los intereses y
dades expresados por el afumno.
. 01234567
A mi me parece que la evaluacion es el Cnico indicador fiable de
d de la ensefianza.
: 01234567
- Creo que el mejor método es el que consigue aicanzar mas
 abjetivos en menos tiempo.
01234567
Pracuro que en mi clase el alumnado esté continuamente
proponiendo tareas y opinando,
01234567
Realizo la programacidn, primero enumerando claramente
012345467
A mi la programacion me permite coordinarme con
mis colegas.
01234567
- Creo que mientras existan diferentes clases sociales, no puede

iaber auténtica igualdad de oportunidades.
01234567
Estoy convencido que si al alumnado se les fuerza a aprender, &
‘sf mismo, no realizarfa fos ejercicios.
' 01234567
Estoy convencido que el conocimiento cientifico es el mas dtil
ensefiar.
01234567
Creo que el alumno prefiere que yo le expligua fas cosas a-que él
-lo sepa por otros medios.
' 01234567

3.

24.-

26.

27

28.-

29

30.-

31.-

32.-

3.

Procuro que todos los alumnos sigan el ritmo marcado
para la clase.
01234567
Opine que el profesorado tiene que ser capaz de
controlar |a ensefanza,
012345¢67
Estoy convencido de que las refaciones en el aula deben
ser para tedos e iguales.
012345467
Suelo tener en cuenta, cuando evalio, si los trabajos
realizados por los alumnos van evolucionando
2 lo largo del curso. _
012345467
Siempre he dicho que para que un centro
funcione de manera eficaz hay que hacer
una valoracidn adecuada de necesidades.
012345467
En general, suelo organizar mi ensefanza de tal manera que.el
alumno saque su propla conclusion,
012345467
Estoy canvencido que lo que el alumno aprende
experimentandolo, nunca lo olvida.
01234567
En mi opinidn la discusion en la clase es esencial
para mantener una adecuada actividad de ensefanza,
01234567
Soy plenamente consciente de que la ensefianza
contribuyeala seleccidn, preservacian ytransmision
denormas y valores explicites y ocultos.
012345467
Al evaluar opino que lo fundamental es valorar no sdlo el
resultado, sino el conjunto de actividades realizadas
por el alumne.
01234567
Creo que es necesario integrar ¢l Colegio en el medio, '
sdlo asi podremos preparar al alumnack para la vida.
1234567
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profesionales de las Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte, asi como los procedentes de otras Ciencias
relacionadas con este dmbito.

— Los trabajos seran originales del autor, y no deben haber sido
publicados en otra revista o medio.En caso de haberse publicado
antes, indicar fecha, itulo y datos necesarios para su localizacion.

— La extensidn de [os mismos no excederé de 25 hojas,
mecanografiadas a 1,5 espacios en papel DIN -A4, utilizando
una scla cara.Al final se relacicnaran fas notas al texte, y
bibliagraffa, si las hubiera, utilizando la forma correcta de
citar autores, afios, y otros datos necesarios para su
identificacidn. Los graficos y dibujos que se acompafien
deben ser lo suficientemente claros que permitan su
reproduccidn.

— En caso de utilizar material procedente de otros autores, asi
como reproducciones de fotografias, ilustraciones ,etc. que no
sean propiedad del autor del trabajo, deberd adjuntarse la
autorizacién oportuna para su reproduccion en esta Revista.

- L0§ envios se haran por triplicado. En caso de enviar el
trabajo en diskette, podrén utifizar los procesadores Word
Perfect, Words, Amipro, yfo Pagemaker.En este caso bastara
con enviar el mismo junto a una copia sacada por impresora.

— Junto af trabajo se remitird una hoja con los datos
personales, direccidn y teléfono de contacto del autor o
autores, titulacién académica y trabajo actual. También se hard
constar el titulo del trabajo y un pequefio resumen del mismo
de 8a 10 lineas.

— Habilidad Motriz admite comentarios criticos de
publicaciones cuya extension estard entre 40 y 90 lineas, sin
descartar revisiones bibliograficas y otros estudios que se
regirdn por las normas de extension generales citadas arriba.
Se adjuntard el original para reproduccion de la portada en
la Revista. La publicacidn quedar en propiedad de la
Biblioteca de Habilidad Motriz.

—-La Direccién de |a Revista se reserva el derecho a publicar
el trabajo en el nlimero que estime mas conveniente, acusard
recibo de los originales y no mantendrd otro tipo de
correspondencia.
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