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Presentacion

Los maestros son elemento fundamental del proceso educativo. La sociedad deposita en
ellos la confianza y les asigna la responsabilidad de favorecer los aprendizajes y de pro-
mover el logro de los rasgos deseables del perfil de egreso en los alumnos al término de un
ciclo o de un nivel educativo. Los maestros son conscientes de que no basta con poner en
juego los conocimientos logrados en su formacién inicial para realizar este encargo social
sino que requieren, ademds de aplicar toda la experiencia adquirida durante su desempefio
profesional, mantenerse en permanente actualizacién sobre las aportaciones de la investi-
gacion acerca de los procesos de desarrollo de los nifios y jévenes, sobre alternativas que
mejoran el trabajo didéctico y sobre los nuevos conocimientos que generan las disciplinas
cientificas acerca de la realidad natural y social.

En consecuencia, los maestros asumen el compromiso de fortalecer su actividad pro-
fesional para renovar sus prdcticas pedagégicas con un mejor dominio de los contenidos
curriculares y una mayor sensibilidad ante los alumnos, sus problemas y la realidad
en que se desenvuelven. Con ello, los maestros contribuyen a elevar la calidad de los
servicios que ofrece la escuela a los alumnos en el acceso, la permanencia y el logro de
sus aprendizajes.

A partir del ciclo 2006-2007 las escuelas secundarias de todo el pais, independientemente
de la modalidad en que ofrecen sus servicios, inician la aplicacién de nuevos programas,
que son parte del Plan de Estudios establecido en el Acuerdo Secretarial 384.

Para apoyar el fortalecimiento profesional de los maestros y garantizar que la reforma
curricular de este nivel logre los resultados esperados, la Secretaria de Educacién Puablica
elabor6 una serie de materiales de apoyo para el trabajo docente y los distribuye a todos los
maestros y directivos: 1) documentos curriculares bésicos (plan de estudios y programas
de cada asignatura); b) guias para orientar el conocimiento del plan de estudios y el trabajo
con los programas de primer grado; c) antologias de textos que apoyan el estudio con las
guias, amplian el conocimiento de los contenidos programdticos y ofrecen opciones para
seleccionar otras fuentes de informacién, y d) materiales digitales con textos, imdgenes y
sonido que se anexardn a algunas gufas y antologias.

De manera particular, las antologias retinen una serie de textos para que los maestros
actualicen sus conocimientos acerca de los contenidos de los programas de estudio, se
apropien de propuestas diddcticas novedosas y de mejores procedimientos para planear
y evaluar la ensefianza y el aprendizaje. Se pretende que los maestros reflexionen sobre
sus précticas y fortalezcan su tarea docente mediante el andlisis individual y colectivo de
esos materiales.




Asimismo, con el propésito de que cada entidad brinde a los maestros mds apoyos
para la actualizacion se han fortalecido los equipos técnicos estatales con docentes que
conocen el plan y los programas de estudio. Ellos habrédn de atender dudas y ofrecer las
orientaciones que requieran los colectivos escolares, o bien, atenderdn las jornadas de
trabajo en que participen grupos de maestros por localidad o regién, segtin lo decida la
autoridad educativa local.

Ademads, la Secretaria de Educacién Piblica iniciard un programa de actividades de
apoyo a la actualizacion sobre la Reforma de Educacién Secundaria a través de la Red
Edusat y preparara los recursos necesarios para trabajar los programas con apoyo de los
contenidos de internet.

La Secretaria de Educacién Publica tiene la plena seguridad de que estos materiales
serdn recursos importantes de apoyo a la invaluable labor que realizan los maestros y direc-
tivos, y de que servirdn para que cada escuela disefie una estrategia de formacién docente
orientada a fortalecer el desarrollo profesional de sus integrantes. Asimismo, agradece a
los directivos y docentes las sugerencias para mejorar los contenidos y la presentacion de
estos materiales.

Secretaria de Educacion Pablica



La presente antologia complementa la guia
de trabajo para el docente que imparte la
asignatura Educacion Fisica en tercer grado
de la escuela secundaria. En ella se encuen-
tran los materiales considerados bésicos y
necesarios para ser revisados por el docente.
Es necesario establecer una vinculacién te6-
rica entre lo sugerido desde el programa de
tercer grado y lo presentado en las lecturas
que contiene este material.

Para lograr lo anterior serd necesario ir
analizando los tres documentos en conjun-
to, es decir: el programa de tercer grado, la
guia del docente y esta antologia. Con ello
el docente podré clarificar conceptualmente
cada estrategia utilizada en el programa;
relacionarla con el propésito de cada bloque,
el contenido propuesto, los aprendizajes
esperados y las secuencias de trabajo; y
orientarla hacia las competencias sugeridas
en todo el programa, de este modo com-
prenderd la importancia de consolidar su
quehacer como profesional de la actividad
fisica en este nivel educativo.

Las lecturas seleccionadas sirven para
interpretar de mejor manera la docencia, no
s6lo como acto de atencién a los alumnos
sino también de reflexién hacia su propia
préctica: sus intenciones pedagoégicas y las

Introduccion

posibilidades que se tienen de intervenciéon
en cada sesion a la que asisten los alumnos
en secundaria. Para comprender que la
ensefianza se debe transformar también
a partir de nuevos contenidos y nuevas
competencias educativas y para la vida,
se sugiere, por ejemplo, la lectura “Diez
nuevas competencias para ensefiar”, de
Phillippe Perrenoud, en la cual se habla
de redimensionar la docencia mediante
nuevos perfiles profesionales y nuevas
competencias didacticas para la educacién
bésica.

En un segundo momento, se pueden ob-
servar aquellas lecturas cuyo contenido se
ubica fundamentalmente en la planeacion,
analizada como accién pedagégica y no
necesariamente como accidon burocratica,
tal es el caso de aquellas que relacionan la
evaluacion, la programacion y la planeacion
educativa en su conjunto.

Finalmente podemos identificar aquellas
que sugieren diferentes maneras de ver la
evaluacion en sus tres momentos: en la ense-
flanza, en el aprendizaje y en la planeacién.
Asimismo, las lecturas que nos dan elementos
para analizar la intervencién del docente en
esta ultima etapa de la Educacion Fisica
en la educacién bdsica.







La reflexion. El desafio en la profesionalizacion

En el marco de las reformas educativas actua-
les se pretende elevar la calidad de la educa-
cién, intencién que implica la consideracién
de madltiples elementos, méxime cuando dicha
necesidad estd encaminada hoy dia a mejorar
y transformar el desempefio de los docentes
en servicio y formacidn, situacién que se hace
patente a través de la politica educativa vigente
que viene impulsando propuestas para lograrlo,
desde el orden de las reformas politicas y edu-
cativas hasta la implementacién de propuestas
curriculares en las escuelas normales y en la
educacién basica.

Sin embargo, pese a lo anterior en las prac-
ticas de las aulas se viven procesos lentos de
transformacion en el mejor de los casos, por-
que en la realidad las précticas tradicionales
y la inercia prevalecen en forma importante
en ellas, lo cual obliga a preguntarse qué ha
pasado en la formacién inicial de docentes en
las escuelas normales y qué ha pasado con los
procesos de capacitacién y actualizacién de los
docentes en servicio, que dificilmente han po-
dido responder a la necesidad de transformar
las prdcticas, para que respondan a la diver-
sidad educativa, que en materia de politica e
integracion de programas educativos se enun-
cia con cualidades relativas a la pertinencia,
igualdad, eficacia y calidad; desde la perspec-
tiva mundial se plantea como las necesidades
bésicas de aprendizaje, las cuales se definen

* Ponencia “La docencia reflexiva”. Primer coloquio
“La WEBI hoy. Avances y perspectivas de un posgrado
profesionalizante”, diciembre, 2005.

y transformacion de la docencia”®

Martha Magdalena Mecott Miron

desde una visién ampliada de la educacién ba-
sica, que inicia con el nacimiento y dura toda
lavida(RosaMaria Torres, 1998), es decir parala
autora el cardcter “bdsico” no viene a confi-
gurar una especie de techo, sino de piso para
apuntalar una formacién permanente; por lo
tanto, para promover una intervencién edu-
cativa de calidad habria que reconocer dichas
necesidades bdsicas.

Se observa entonces que, desde la perspec-
tiva citada, por ejemplo, en torno a los resulta-
dos de la educacién bésica se podria evaluar
como estdn preparados los alumnos para la
supervivencia inmediata en la vida, incluido
el campo laboral, su capacitaciéon real en la
sociedad y la continuacién de su aprendizaje;
es decir, criterios que aluden a una formacién
por competencias, entendidas desde una pers-
pectiva holistica que las presenta como la ar-
ticulacién de un conjunto de capacidades que
abarca conocimientos, actitudes y habilidades
que los sujetos construyen para enfrentar las
problemdticas y situaciones cambiantes en el
contexto en el que se desenvuelven.

Como asi también frente al reconocimiento
de los retos la educacién en el siglo XXI pro-
puesta por la UNESCO bajo la coordinacién
de Delors (1996), trabajo previo incluso, pero
que en concordancia con la idea anterior de
la visién ampliada sobre la educacién baésica,
hace compatible una nueva concepcién de la
educacion, que ha de sustraerse a través de la
consideracién de cuatro pilares de aprendiza-
je fundamentales, que para todas las personas
serdn importantes en el transcurso de su vida,
tales como aprender a conocer, relativo a ad-




quirir las herramientas para la comprension;
aprender a hacer, con las posibilidades de in-
cidir e influir en el entorno; aprender a vivir
juntos, por la riqueza que aplica la interaccién
con los otros a través de la participacién y co-
operacion, entre otras acciones y actitudes; fi-
nalmente aprender a ser, en relacién a la cons-
titucién del sujeto en plenitud.

Por consiguiente, lo anterior advierte que el
conocimiento de las caracteristicas de desarro-
llo del educando para reconocer sus necesida-
des de aprendizaje y expectativas en general,
por principio y entre otros elementos, es un
punto de partida fundamental para la inter-
vencién educativa, debido a que dicho cono-
cimiento influye y determina los rasgos de la
intervencién en el aula, porque pone en jue-
go variables metodolégicas —Zabala Vidiella
(2003)- tales como:

¢ Las secuencias de actividades de ense-
fianza-aprendizaje.

¢ El papel de los alumnos y del docente.

¢ La organizacion de la clase.

e La utilizacién de los espacios y del
tiempo.

¢ La forma de organizar los contenidos.

¢ Los materiales curriculares y los recursos
did4cticos.

* Y el papel, la finalidad o sentido de la
evaluacion.

El sentido de estas variables y las relacio-
nes que se establezcan entre ellas, dependerd
en mucho del enfoque a partir del cual se com-
prenda el desarrollo, Bowman (1994) sugiere
al respecto optar por el enfoque constructi-
vista desde una perspectiva cultural, porque
éste considera las diferencias culturales, indi-
viduales, los saberes y los distintos ritmos de
aprendizaje, como asi también las expectativas
y el cardcter dindmico de los intereses de quien
aprende; es decir, para la autora el conocimien-
to de las caracteristicas del desarrollo de los
educandos, bajo los términos que propone, es
vital y sefiala que de no hacerlo, puede suce-
der que los educadores comprendan mal a sus
alumnos, evaltien mal sus competencias en el

proceso de desarrollo y hagan planes erréneos
para su realizacién educativa.

Los docentes entonces necesitan estar con-
scientes y reconocer como proponen la inter-
vencién educativa que tiene un antes, un du-
rante y un después, donde para Zabala (2003)
es reconocible el valor de la planeacién y la
evaluacion para fortalecer y mejorar la préc-
tica docente, para lo que habria que analizar
como las variables anotadas tienen distintas
posibilidades de concrecién en conformidad a
una toma de posicién ideoldgica, psicoldgica,
pedagdgica, y didéctica entre otras.

Al respecto el mismo autor sefiala que en
el aula acontecen al mismo tiempo multiples
situaciones, que requieren ser analizadas y
reflexionadas, con miras a lograr la tan pre-
tendida transformacién de la préctica, en ese
sentido se reconoce hoy dia en el marco de la
transformacién educativa el enfoque de la do-
cencia reflexiva, que pretende profesionalizar
a los maestros a través de un proceso de ané-
lisis de sus experiencias, para que cambien su
préctica a partir de una toma de conciencia de
lo que saben y hacen, es decir el conocimiento
de cémo han construido una forma de ser y
estar en esta profesién en los diferentes con-
textos reales en los que se desempefian.

Lo anterior apunta a considerar que el reto
de la actualizaciéon y de la formacién perma-
nente de docentes se puede cifrar en lograr que
los educadores aprendan de sus experiencias
mediante la reflexién sistemadtica y que dicho
proceso reflexivo contribuya al mejoramiento
de su vida profesional.

La docencia reflexiva, en consideracién
con lo anterior y a las aportaciones de diver-
sos autores como Zeichner y Liston (1996),
Perrenoud (2004), Escudero (1997), Loughran
(1996), entre otros, se plantea como una herra-
mienta para el mejoramiento de la préctica pe-
dagodgica, a través de promover procesos que
posibiliten la toma de conciencia acerca de las
formas de pensar y de actuar en la docencia,
es decir el desempefio docente se torna en un
objeto de estudio, para lo cual se requiere de
una toma de distancia sobre lo que ocurrié en
el aula.



Al respecto Dewey (en Zeichner y Liston,
1996) sefiala que el proceso reflexivo empieza
cuando el docente enfrenta alguna dificultad,
problema, experiencia o incidente que no pue-
de resolver de inmediato, asimismo, el autor
considera que en la accién reflexiva se hacen
presentes la accién y la emocién, por lo que
encuentra importante sefialar actitudes bdsi-
cas que dan lugar a la reflexién, las cuales son
a su parecer mente abierta, responsabilidad y
honestidad, actitudes que pueden desarrollar
los docentes para reconocer que en la practica
existen dilemas, incertidumbre, imprevistos
y una constante toma de decisiones, que hay
que cuestionar para conocer qué elementos in-
tervienen y cémo se eligen los caminos para
resolver o enfrentar las dificultades y la coti-
dianidad en el aula. Se trata por lo tanto de
un proceso de concientizacién, de autoconoci-
miento y de cambio, para los docentes que se
definan como reflexivos.

Porque también existe la posiciéon de los
maestros irreflexivos, que segin Dewey (en
Zeichner y Liston, 1996) son los que hacen de
su préctica una rutina inamovible que se ca-
racteriza por la inercia, la tradicién e incluso
el autoritarismo. Schon (Zeichner y Liston,
1996) retoma la idea de la docencia reflexiva
de Dewey antes expuesta y plantea por su par-
te que ésta se puede dar en distintos marcos
temporales, antes y después de la prdctica, a
lo que denominé reflexién sobre la accién y
reflexién en la acciéon. Asi también enfatiza en
el valor y la importancia de que los docentes
reflexivos definan y redefinan sus problemas
en forma continua para poder aprender de sus
propias experiencias y por ende las puedan
transformar.

Por su parte Perrenoud por principio ad-
vierte que la prdactica reflexiva remite a dos
procesos mentales que se deben distinguir:

¢ Lareflexion durante la accién. Respecto a
la cual plantea que no existe accién com-
pleja sin reflexién durante el proceso, lo
cual en el trascurrir de una accién propicia
que se generen preguntas sobre lo que estd
pasando y al respecto se valora lo que hay

que hacer y se toman decisiones sobre las
estrategias mds adecuadas a la finalidad
que se busca, se advierten los riesgos que
se pueden enfrentar, etcétera.

¢ La reflexiéon sobre la accién. Sefiala en
torno a ésta que la propia accion se toma
como objeto de reflexién, por lo tanto
posibilita posteriormente aprender, com-
prender y reconstruir lo que sucedio siste-
maticamente para comparar y confrontar,
con el apoyo de evidencias, condicién
que fortalece a la reflexién para no que-
dar atrapada en la evocacién y mds bien
lograr avanzar respecto a ese momento,
hacia un dmbito de andlisis relacional y
de critica propositiva.

Asimismo advierte que la docencia reflexi-
va debe procurar pasar del inconsciente practi-
co a la concientizacién, dado que en el primero
se encuentran muchas précticas arraigadas al
habitus, al que concibe como “pequefio conjun-
to de esquemas que permite engendrar infini-
dad de practicas”, es decir que dicho habitus se
configura como un conjunto de disposiciones
interiorizadas que se reflejan en los actos, la
cuestion es sacarlos a la luz, es por ello que el
autor considera que en torno a la reflexién se
movilizan recursos cognitivos y se viven pro-
cesos psicolégicos y sociales que hacen posible
la toma de conciencia, dando lugar a la trans-
formacién de la practica docente, evitando la
formacién de ejecutores de instrucciones, sino
que antes bien se consolida un pensamiento
reflexivo que conjuga los saberes précticos y
tedricos, que permiten ademds de atender si-
tuaciones especificas y diversas, también pro-
puestas para la construccién de nuevos cono-
cimientos sobre la docencia.

Ahora bien, las aportaciones de Escudero
se encaminan a reconocer a la docencia re-
flexiva desde una perspectiva investigadora,
pues entiende a la ensefianza como una in-
vestigacion o aprendizaje en, desde y para la
practica (Escudero 1997), esta visién la plan-
tea desde su entendido de que el docente no
se limita a la ejecucién de acciones que otros
imponen, es decir se resiste a la racionalidad




técnica del docente y més bien se inclina ha-
cia la riqueza de la reconstruccién de la expe-
riencia y la construccién de conocimientos al
respecto. Ante tal postura Escudero recupera
el ciclo reflexivo de Smyth (1991) el cual hace
posible la reconstruccién de la practica, dado
que implica el:

* Describir lo que se hace en la préctica.

e Explicar los principios que inspiran la
ensefianza.

¢ Confrontar cudles son las causas.

* Y reconstruir cémo se podria cambiar o
transformar la préctica.

Finalmente me parece que referir las apor-
taciones de Michael Fullan respecto a la do-
cencia reflexiva resulta interesante, en tanto
que reconoce que ésta impulsa mds alld a los
docentes, de lo que son los reducidos objeti-
vos de las capacitaciones muy especificas y
los lleva a procesos mds amplios de educa-
cién meditada (Fullan y Hargreaves, 1999).
Asimismo advierte que la practica reflexiva
puede correr el riesgo de ser mal interpreta-
da y confundida como una consigna, un es-
logan o como casi todo acto de pensamiento,
disfrazando o nombrando lo que ya hacemos
como “docencia reflexiva”, ante tal proble-
matica reconocen que la mayoria de docentes
reflexionan sobre su prdctica, pero también
en la mayoria de los casos se trata de practi-
cas reflexivas débiles, sugieren entonces tres
dimensiones de la practica reflexiva que for-
talecen el proceso para poder acceder a las
mejoras profundas, que son las mds escasas,
las cuales a continuacién cito:

¢ Contar con mds informacién sobre el
proceso vivido, por ejemplo recoger tes-
timonios e indicios de los alumnos acerca
de qué y como mejorar. Por ejemplo se
puede hacer uso del diario de clase.

¢ La reflexion profunda necesita de otras
miradas y perspectivas junto a las nues-
tras, por lo que por una parte el apren-
dizaje colaborativo a través del trabajo
entre pares, equipos y en la dimensién

grupal es enriquecedor, y por otra, la
observacion de las précticas también, lo
cual ofrece la oportunidad de la coparti-
cipacién para la planeacién y el trabajo
colegiado para el didlogo profesional.

* La reflexion critica sobre la intencién y
el contexto, la cual pretende trascender
los problemas técnicos sobre lo que si
funcioné o no, que son importantes pero
no tnicos y exclusivos, hay que recurrir a
la valoracién de las intenciones y los prin-
cipios que argumentan nuestro proceder
y toma de decisiones fundamentadas e
informadas en el aula.

Por dltimo, coinciden Fullan y Perrenoud en
sugerir en el terreno de la docencia reflexiva,
trabajar sobre uno mismo, escogiendo expe-
riencias dificiles y exitosas en el aula para ana-
lizar los elementos de una condicién y de otra;
en relaciéon a ello el primero sugiere recurrir
para ello a la evocacién de imdgenes persona-
les positivas; la lectura profesional; el didlogo
profesional; los grupos de apoyo al docente; la
investigacion docente; las autobiografias y las
historias de vida; y la posibilidad de acudir a
cursos externos. Y el segundo indica la nece-
sidad de que el habitus sea develado (sugiere
las videograbaciones en el aula), es decir que
se vuelva consciente, a través del andlisis de
distintas evidencias de la préctica.

Para concluir me parece importante en lo
personal sefialar que para transformar, mejo-
rar y elevar la calidad de la practica docente,
resulta sumamente valioso considerar todas
las aportaciones de los autores que sobre la
docencia reflexiva nos ofrecen un marco ex-
plicativo argumentativo importante, sin em-
bargo creo que ademds y sustantivamente hay
que aprender de la experiencia y trabajar sobre
uno mismo, para poder entonces realmente re-
conocer a los otros y acceder juntos a los pro-
cesos de enseflanza-aprendizaje, desde una in-
tervencién educativa construida, pero también
con un nivel de asuncién de responsabilidades
desde el rol que desempefiamos como docen-
tes formadores, docentes en formacién y do-
centes en servicio, donde en suma a través de



los procesos de reflexién se puede contribuir a
la transformacién de la practica docente, por
ende el impacto podrd trascender a las aulas
de la educacioén bésica.

El desafio en suma de la docencia para la
profesionalizacién y la transformacién de la do-
cencia, finalmente consiste entonces en apunta-
lar la intervencién educativa con argumentos
y fundamentos que emanen de un trabajo sis-
temadtico y continuo de andlisis, que requiere
la valoracién del trabajo cotidiano que se rea-
liza en las instituciones educativas. Porque no
podemos negar que existen todavia muchas
précticas inadecuadas y rutinas enraizadas en
mitos y tradiciones, pero también siendo justos
sabemos que algunos grupos de docentes bus-
can realizar practicas propositivas, ante tal si-
tuacién el reto a final de cuentas no es hacer un
recuento de lo “bueno y lo malo” de las expe-
riencias docentes desde la reflexién, a manera
de catarsis o terapia; no, sino que con base en
un andlisis profundo e informado, se constru-
ya un conocimiento profesional para la toma
de posicién y decision para la transformacion,
que supera asi el culto del cambio por el cam-
bio y rescata antes bien la responsabilidad de
la innovacién como modo de pensar y hacer
en educacion, tal como la define Escudero (en
Carrera, 2000), por lo tanto todo cambio se pue-
de construir desde la reflexién, en pro de una
educacién de calidad en nuestro pais y en este
nuevo siglo, como resultado de un proceso de
crecimiento permanente en el que se pueda re-
significar, releer y recrear nuestra realidad para
transformarla.
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Introduccion: nuevas competencias profesionales para ensefar”

Préctica reflexiva, profesionalizacién, trabajo en
equipo y por proyectos, autonomia y responsa-
bilidad ampliadas, tratamiento de la diversidad,
énfasis en los dispositivos y las situaciones de
aprendizaje, sensibilidad con el conocimiento
y la ley, conforman un “escenario para un nue-
vo oficio” (Meirieu, 1989). Este aparece en un
marco de crisis, en un momento en el que los
profesores tienden a recogerse en su clase y las
précticas que han dado prueba de sus aptitudes.
Dado el estado de las politicas y de las finanzas
publicas de los paises desarrollados, no habria
motivo para reprochdrselo. Sin embargo, puede
esperarse que numerosos profesores aceptaran
el desafio, por rechazo de la sociedad dual y
del fracaso escolar que la prepara, por deseo de
ensefiar y de hacer aprender a pesar de todo,
o incluso, por temor a “morir de pie, con una
tiza en la mano, en la pizarra”, segun la fér-
mula de Huberman (1989a) cuando resume la
cuestion existencial que surge al acercarse el 40
aniversario en el ciclo de vida de los profesores
(1989Db).

Decidir en la incertidumbre y actuar en la
urgencia (Perrenoud, 1996¢) es una forma de

* En Diez nuevas competencias para ensefiar, Barcelona,
Grad, 2004.

El tema de este libro ha aparecido anteriormente
en el Educateur, revista de la Société Pédagogique
Romande, en 12 articulos publicados en intervalos
de tres semanas, durante el afio escolar 1997-1998.
Agradezco profundamente a Cliente Creton, redac-
tora del Educateur, por haberme invitado a escribir
esta serie de articulos que aparecen en el nimero 10
de Educateur, 5 de septiembre de 1997, pp. 24-28.

Philippe Perrenoud

caracterizar la experiencia de los profesores, que
realizan una de las tres profesiones que Freud
llamaba “imposibles”, porque el alumno se re-
siste al saber y a la responsabilidad. Este ana-
lisis de la naturaleza y del funcionamiento de
las competencias estd lejos de conseguirse. La
experiencia, el pensamiento y las competen-
cias de los profesores son objeto de numerosos
trabajos, inspirados en la ergonomia y la an-
tropologia cognitiva, la psicologia y la sociolo-
gla del trabajo, el andlisis de las précticas.

Intentaré aqui abordar la profesién del
docente de una manera mds concreta, pro-
poniendo un inventario de las competencias
que contribuyen a redefinir la profesionali-
dad del docente (Altet, 1994). Tomaré como
gufa un referencial de competencias adop-
tado en Ginebra en 1996 para la formacién
continua, en cuya elaboracién he participado
activamente.

El comentario de esta cincuentena de enun-
ciados, de una linea cada uno, sélo me com-
promete a mi. Podria ocupar 10 pdginas asi
como 2000, puesto que cada entrada remite a
aspectos completos de la reflexién pedagdgica
o de la investigacién en educacién. La dimen-
sién razonable de esta obra se debe al hecho de
que las competencias seleccionadas estdn re-
agrupadas en 10 grandes familias y cada una
da lugar a un capitulo auténomo. Me he em-
pefiado en que éstas conserven una dimensioén
razonable remitiéndolas a las obras de Deve-
lay (1995), Houssaye (1994), De Peretti, Bonifa-
ce y Legrand (1998) o Raynal y Rieunier (1997)
para un tratamiento mds enciclopédico de los
distintos aspectos de la educacién.




Mi propésito es distinto: dar a conocer com-
petencias profesionales favoreciendo a las que
surgen actualmente. Este libro no tratard las
habilidades mds evidentes, que siguen siendo
de actualidad para “hacer la clase” y sobre las
cuales Rey (1998) ha propuesto una interesan-
te sintesis para la escuela elemental. Yo haré
hincapié en lo que cambia y, por consiguiente,
en las competencias que representan un hori-
zonte, mds que una experiencia consolidada.

Un referencial de competencias sigue sien-
do en general un documento bastante escue-
to, que a menudo se olvida con rapidez y que,
poco después de su redaccién, da motivo ya a
todo tipo de interpretaciones. El referencial de
Ginebra que me guiard aqui se ha desarrollado
con una intencién clara: orientar la formacién
continua para convertirla en coherente con las
renovaciones en curso en el sistema educativo.
Se puede leer pues como una declaracién de
intenciones.

Las instituciones de formacién inicial y
continua tienen necesidad de referenciales
para orientar sus programas, los inspectores
los usan para evaluar a los profesores en ejer-
cicio y pedir explicaciones. No pretendo aqui
hacer un uso particular del referencial adopta-
do, sino simplemente ofrecer un pretexto y un
hilo conductor para construir una representa-
cién coherente del trabajo del profesor y de su
evolucion.

Esta representacion no es neutra. No pre-
tende dar cuenta de las competencias del pro-
fesor medio de hoy en dia. Més bien describe
un futuro posible y, a mi entender, deseable de
la profesién.

Es un periodo de transicién, agravado por
una crisis de las finanzas publicas y de las fi-
nalidades de la escuela, las representaciones se
hacen afiicos, no se sabe muy bien de dénde
venimos ni adénde vamos. Asi pues, lo impor-
tante es descubrir la pélvora y algo mds. Sobre
temas de esta indole, el consenso no es ni posi-
ble, ni deseable. Cuando se busca la unanimi-
dad, lo mds inteligente es seguir siendo muy
abstracto y decir, por ejemplo, que los profe-
sores tienen que dominar los conocimientos
que ensefian, ser capaces de impartir cursos,

conducir una clase y evaluar. Si nos limitamos
a las formulaciones sintéticas, seguramente
todos coincidiremos en que la profesién del
docente consiste también, por ejemplo, en
“conducir la progresién de los aprendizajes” o
“implicar a los alumnos en sus aprendizajes y
en su trabajo”.

El acuerdo en estas evidencias abstractas
puede esconder profundas divergencias en
cuanto a la manera de utilizarlas. Veamos un
ejemplo:

e Practicar una pedagogia frontal, hacer
regularmente controles escritos y poner
en guardia a los alumnos con dificultades,
avisandoles de un fracaso probable si no
cogen de nuevo las riendas: he aqui una
forma bastante cldsica de “conducir la
progresion de los aprendizajes”.

¢ Practicar una evaluacién formativa, un
apoyo integrado y otras formas de di-
ferenciacién, para evitar que las dife-
rencias se acenttien, es otra forma, mds
innovadora.

Cada elemento de un referencial de compe-
tencias puede, del mismo modo, remitir bien
a précticas mds selectivas y conservadoras, o
bien a précticas democratizadoras e innova-
doras. Para saber de qué pedagogia o de qué
escuela hablamos, es necesario ir més alld de
las abstracciones.

También es importante analizar con mads
detalle el funcionamiento de las competencias
definidas, sobre todo para hacer el inventario
de los conocimientos tedricos y metodolégicos
que movilizan. Por consiguiente, un trabajo
profundo de las competencias consiste en:

¢ Relacionar cada una con un grupo deli-
mitado de problemas y de tareas.

e C(lasificar los recursos cognitivos (conoci-
mientos, técnicas, habilidades, aptitudes,
competencias mds especificas) moviliza-
dos por la competencia considerada.

Tampoco existe un modo neutro de hacer
este trabajo, puesto que la misma identifica-



cién de las competencias supone opciones
tedricas e ideoldgicas, por lo tanto, una cierta
arbitrariedad en la representacién de la pro-
fesién y de sus facetas. He decidido retomar
el referencial de Ginebra puesto en circula-
cién en 1996, porque surge de una adminis-
traciéon publica y ha sido objeto, antes de ser
publicado, de varias negociaciones entre la
autoridad escolar, la asociacién profesional,
los formadores y los investigadores. Es la ga-
rantia de una mayor representatividad que
la que tendria un referencial construido por
una sola persona. Como contrapartida, este
referencial ha perdido un poco de coherencia,
en la medida en que resulta de un compromiso
entre varias concepciones de la préactica y las
competencias.

Esta fabricacion institucional no significa
que esta divisién esté consensuada en el seno
del cuerpo docente, suponiendo que cada
practicante en ejercicio se tome la molestia de
estudiarla con detenimiento... Las divergen-
cias no se hallarian tan sé6lo en el contenido,
sino en la misma oportunidad de describir las
competencias profesionales de forma metddi-
ca. Nunca resulta inofensivo poner en pala-
bras las précticas, y el rechazo de entrar en
la 16gica de las competencias puede expresar,
primero, una reticencia para verbalizar y co-
lectivizar las representaciones de la profesion.
El individualismo de los profesores empieza,
de algtin modo, con la impresién de que cada
uno tiene una respuesta personal y original
a preguntas como: ;qué es enseriar?, ;qué es
aprender?

La profesién no es inmutable. Sus transfor-
maciones pasan sobre todo por la aparicién de
nuevas competencias (relacionadas, por ejem-
plo, con el trabajo con otros profesionales o con
la evolucién de las diddcticas) o por el énfasis
de competencias reconocidas, por ejemplo, para
hacer frente a la heterogeneidad creciente de
los ptblicos y a la evolucién de los programas.
Cualquier referencial tiende a pasar de moda,
a la vez porque las précticas cambian y porque
el modo de concebirlas se transforma. Hace 30
afnos, no se hablaba de un modo tan corriente
del tratamiento de las diferencias, evolucién

formativa, situaciones diddcticas, practica re-
flexiva o metacognicion.

El referencial seleccionado hace hincapié
en las competencias consideradas prioritarias
porque son coherentes con el nuevo papel de
los profesores, la evolucién de la formacién
continua, las reformas de la formacion inicial
y las ambiciones de las politicas de la educa-
cién. Es compatible con los ejes de renovacién
de la escuela: individualizar y diversificar los
itinerarios de formacién, introducir ciclos de
aprendizaje, diferenciar la pedagogfa, ir hacia
una evaluacién mds formativa que normativa,
dirigir proyectos de institucién, desarrollar el
trabajo en equipos de profesores y la respon-
sabilidad colectiva de los alumnos, situar a
los nifios en el centro de la accién pedagdgi-
ca, recurrir a métodos activos, a la gestiéon de
proyectos, al trabajo por problemas abiertos y
situaciones problema, desarrollar las compe-
tencias y la transferencia de conocimientos y
educar en la ciudadania.

El referencial en que se inspira este libro
intenta pues comprender el movimiento de la
profesion, insistiendo en 10 grandes familias de
competencias. Este inventario no es ni defini-
tivo, ni exhaustivo. Ningun referencial puede
ademds garantizar una representacién consen-
suada, completa y estable de una profesién o
de las competencias que lleva a cabo. He aqui
estas 10 familias:

1. Organizar y animar situaciones de apren-
dizaje.

2. Gestionar la progresién de los aprendi-
zajes.

3. Elaborar y hacer evolucionar dispositivos
de diferenciacion.

4. Implicar a los alumnos en sus aprendi-

zajes y en su trabajo.

Trabajar en equipo.

Participar en la gestiéon de la escuela.

Informar e implicar a los padres.

Utilizar las nuevas tecnologfas.

Afrontar los deberes y los dilemas de la

profesion.

10. Organizar la propia formacién conti-

nua.
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Para asociar representaciones a estas férmu-
las abstractas, dedicaremos un capitulo a cada
una de estas 10 familias. Si los titulos estdn sa-
cados de un referencial adoptado por una ins-
titucién en concreto, la forma de explicitarlos
s6lo me compromete a mi. Estos capitulos no
tienen mds ambicién que contribuir a formar
representaciones cada vez mds precisas de las
competencias en cuestién. Es la condicién de
un debate y de un acercamiento progresivo
de los puntos de vista.

He renunciado a las fichas técnicas, més
analiticas, para conservar un enfoque discur-
sivo. Para dar a conocer modos de preparar
la clase, por ejemplo, en torno a la diferencia-
cién, a la creaciéon de situaciones didécticas o
a la gestion de las progresiones a lo largo de
un ciclo de aprendizaje, una argumentaciéon me
ha parecido mds razonable que una lista de
items cada vez mas detallados. La urgencia no
es clasificar el minimo gesto profesional en un
inventario sin fallos. Como propone Paquay
(1994), consideramos un referencial como un
instrumento para pensar las prdcticas, debatir so-
bre la profesién, descubrir los aspectos emer-
gentes o las zonas controvertidas.

Sin duda, para crear controles de competen-
cias o de elecciones muy precisas de médulos
de formacién, convendria poner a disposicién
instrumentos mds precisos. Esta empresa me
parece prematura y podria desarrollarse en
una etapa ulterior.

El mismo concepto de competencia merece-
ria ser desarrollado ampliamente. Este atrac-
tor extrafio (Le Boterf, 1994) suscita desde hace
algunos afios numerosos trabajos, al lado de
los conocimientos de experiencia 'y de los conoci-
mientos de accion (Barbier, 1996), en el mundo
del trabajo y de la formacién profesional asi
como en la escuela. En varios paises, se tiende
asimismo a orientar el curriculo hacia la crea-
cién de competencias desde la escuela prima-
ria (Perrenoud, 1998a).

El concepto de competencia representa-
rd aqui una capacidad de movilizar varios re-
cursos cognitivos para hacer frente a un tipo de
situaciones. Esta definicién insiste en cuatro
aspectos:

1. Las competencias no son en si mismas
conocimientos, habilidades o actitudes,
aunque movilizan, integran, orquestan
tales recursos.

2. Estamovilizacién sélo resulta pertinente
en situacion, y cada situacién es tnica,
aunque se la pueda tratar por analogia
con otras, ya conocidas.

3. El ejercicio de la competencia pasa por
operaciones mentales complejas, soste-
nidas por esquemas de pensamiento (Altet,
1996; Perrenoud, 1996, 1998g), los cuales
permiten determinar (mds o menos de un
modo consciente y rdpido) y realizar (mds
o menos de un modo eficaz) una accién
relativamente adaptada a la situacién.

4. Las competencias profesionales se crean,
en formacién, pero también a merced de
la navegacién cotidiana del practicante,
de una situacién de trabajo a otra (Le
Boterf, 1997).

Por lo tanto describir una competencia
vuelve, en larga medida, a representar tres ele-
mentos complementarios:

* Los tipos de situaciones de las que da un
cierto control.

¢ Los recursos que moviliza, conocimien-
tos tedricos y metodolégicos, actitudes,
habilidades y competencias més especi-
ficas, esquemas motores, esquemas de
percepcién, evaluacién, anticipacién y
decision.

¢ La naturaleza de los esquemas del pen-
samiento que permiten la solicitacién,
la movilizacién y la orquestacién de los
recursos pertinentes, en situaciéon com-
pleja y en tiempo real.

Este tiltimo aspecto es el mds dificil de obje-
tivar, puesto que los esquemas de pensamiento
no son directamente observables y s6lo pueden
ser inferidos, a partir de précticas y propdsitos
de los actores. Ademads, resulta dificil tener en
cuenta la inteligencia general del actor —su 16-
gica natural- y los esquemas de pensamiento
especificos desarrollados en el marco de una



experiencia concreta. Intuitivamente, se prevé
que el profesor desarrolle esquemas de pensa-
miento propios a su profesién, distintos a los
del piloto, el jugador de ajedrez, el cirujano o
el agente de bolsa. Falta describirlos con mds
detalle.

En resumen, el andlisis de competencias
remite constantemente a una teoria del pensa-
miento y de la accién situados (Gervais, 1998),
pero también del trabajo, la practica como
profesién y condicién (Descolonges, 1997; Pe-
rrenoud, 1996c). Es decir, que nos hallamos en
terreno pantanoso, a la vez que en el plano de
conceptos e ideologfas...

Un punto merece que le prestemos mayor
atencién: en medio de los recursos moviliza-
dos por una competencia mayor, se encuentran
en general otras competencias, de alcance mds
limitado. Una situacién de clase presenta en
general mdltiples componentes, que hay que
tratar de forma coordinada, incluso simultd-
nea, para llegar a una accién acertada. El pro-
fesional dirige la situacién globalmente, pero
moviliza ciertas competencias especificas, in-
dependientes las unas de las otras, para tratar
ciertos aspectos del problema, al modo de una
empresa que subcontrata algunas operaciones
de produccién. Sabemos, por ejemplo, que los
profesores experimentados han desarrollado
una competencia muy preciada, la de percibir
simultdineamente mdultiples procesos que se
desarrollan a la vez en su clase. (Carbonneau y
Hétu, 1996; Durand, 1996). El profesor experto
“tiene ojos en la espalda”, es capaz de advertir
lo esencial de lo que se trama en varias escenas
paralelas, sin que ninguna lo deje estupefacto
o lo angustie. Esta competencia apenas resul-
ta til en si misma, pero constituye un recurso
indispensable en una profesién en la que va-
rias dindmicas se desarrollan constantemente
en paralelo, incluso en una pedagogia frontal
y autoritaria. Esta competencia se moviliza
por numerosas competencias mds globales de
gestion de clase (por ejemplo, saber prever y
prevenir el alboroto) o de animacién de una
actividad diddctica (por ejemplo, saber descu-
brir e implicar a los alumnos distraidos o con
dificultades).

El referencial seleccionado aqui asocia a
cada competencia principal algunas compe-
tencias més especificas, que son en cierto modo
sus componentes principales. Por ejemplo,
“conducir la progresién de los aprendizajes”
moviliza cinco competencias més especificas:

¢ Concebir y dirigir las situaciones proble-
ma ajustadas al nivel y a las posibilidades
de los alumnos.

¢ Adquirir una visién longitudinal de los
objetivos de ensefianza.

e Establecer vinculos con las teorfas que sos-
tienen las actividades de aprendizaje.

¢ Observary evaluar alos alumnos en situa-
ciones de aprendizaje, desde un enfoque
formativo.

¢ Establecer controles periédicos de compe-
tencias, tomar decisiones de progresion.

Cada una de estas competencias se podria
analizar a su vez, pero permaneceremos en
este nivel, por temor de que los drboles no nos
dejen ver el bosque. Un anadlisis més detallado
s6lo tendria sentido para los que comparten
globalmente las orientaciones y las concep-
ciones globales del aprendizaje y de la accién
educativa que sostienen los dos primeros ni-
veles y exigen ademds poner el referencial al
servicio de un proyecto comun.

Yo no propondré un inventario sistemdtico
de conocimientos ya expuesto, para no sobre-
cargar el propdsito. Ademds rara vez se rela-
cionan con una sola competencia. Tanto es asi
que los conocimientos relativos a la metacog-
nicion son movilizados por las competencias
tratadas en capitulos distintos, por ejemplo:

¢ Trabajar a partir de las representaciones
de los alumnos.

¢ Trabajar a partir de los errores y los obs-
taculos al aprendizaje.

e Concebir y hacer frente a situaciones
problema ajustadas a los niveles y posi-
bilidades de los alumnos.

¢ Observar y evaluar a los alumnos en
situaciones de aprendizaje, segiin un
enfoque formativo.




¢ Practicar el apoyo integrado, trabajar con
los alumnos con grandes dificultades.

* Suscitar el deseo de aprender, explicitar
la relacién con el conocimiento, el sentido
del trabajo escolar y desarrollar la capa-
cidad de autoevaluacién en el nifio.

e Favorecer la definicién de un proyecto
personal del alumno.

Una cultura en psicosociologia de las organi-
zaciones serd, por su parte, movilizada por las
competencias siguientes:

e Instituir y hacer funcionar un consejo de
estudiantes (consejo de clase o de escuela)
y negociar con los alumnos distintos tipos
de reglas y de contratos.

¢ Liberalizar, ampliar la gestion de clase
en un espacio mas amplio.

¢ Desarrollar la cooperacién entre alumnos
y ciertas formas simples de ensefianza
mutua.

¢ Elaborar un proyecto de equipo, de re-
presentaciones comunes.

¢ Impulsar un grupo de trabajo, dirigir
reuniones.

¢ Formar y renovar un equipo pedago-
gico.

* Hacer frente a crisis o conflictos entre
personas.

¢ Elaborar, negociar un proyecto institu-
cional.

¢ Organizar y hacer evolucionar, en el
si de la escuela, la participacién de los
alumnos.

¢ Fomentar reuniones de informacién y
debate.

¢ Prevenir la violencia en la escuela y en
la ciudad.

¢ Participar en la instauracién de reglas de
vida comtn referentes a la disciplina en
la escuela, las sanciones, la apreciaciéon
de la conducta.

¢ Desarrollar el sentido de las responsa-
bilidades, la solidaridad, el sentimiento
de justicia.

¢ Negociar un proyecto de formacién comiin
con los comparieros (equipo, escuela, red).

Comprendemos a través de estos dos ejem-
plos la relativa independencia del anélisis de los
conocimientos y del de las competencias, por
lo menos en lo que se refiere a los conocimien-
tos cultos, nacidos de las ciencias de la educa-
cién. Los primeros se organizan seglin campos
disciplinarios y problemadticas tedricas, mien-
tras que el referencial de competencias remite
a un andlisis mas pragmatico de los problemas
para resolver en el terreno.

A menudo, los conocimientos pertinentes
seran nombrados “de paso”. Con frecuencia
figurardn “indirectamente” en la descripcién
de las competencias. Si queremos “utilizar las
nuevas tecnologfas”, evidentemente tenemos
que dominar los conceptos bdsicos y ciertos
conocimientos informdticos y tecnolégicos.

Otros conocimientos quedardn implicitos:
todos los conocimientos de accién y de ex-
periencia sin los que el ejercicio de una com-
petencia se ve comprometida. A menudo son
conocimientos locales: para utilizar un orde-
nador en una clase, hay que conocer las parti-
cularidades de la maquina, sus programas, sus
periféricos y su posible conexién a una red.
Cada participante asimila dichos conocimien-
tos con motivo de su pertenencia a una institu-
cién o a un equipo. También los crea a merced
de su experiencia, a pesar de que estos conoci-
mientos son para una parte de orden privado,
por lo tanto, poco comunicables y dificiles de
identificar. Demasiado generales o demasiado
especificos, los conocimientos movilizados no
son pues organizadores adecuados de un refe-
rencial de competencias.

El inventario elegido sin duda no es el tini-
co posible. Por supuesto se podrian proponer
otras reagrupaciones, también del todo plau-
sibles, de las 44 competencias especificas final-
mente distinguidas. Fijémonos, sin embargo, en
que los 10 grandes dominios se han constituido
al principio, mientras que las competencias mas
especificas no se han definido hasta un segundo
tiempo. En este sentido, el referencial no nace
de un método inductivo que formaria parte de
una miriada de gestos profesionales descubier-
tos en el terreno. Este método, seductor en apa-
riencia, conduciria a una visiéon bastante con-



servadora de la profesién y a una reagrupacién
de las actividades segtn criterios relativamente
superficiales, por ejemplo, segtin los interlocu-
tores (alumnos, padres, comparfieros u otros) o
segtn las disciplinas escolares.

Las 10 familias resultan de una construc-
cién tedrica conectada a la problemdtica del
cambio.

Por esta razén no se encontrardn en este
referencial las categorias mds consensuadas,
tales como la construcciéon de secuencias di-
décticas, evaluacién, gestion de clase. Por
ejemplo, planificar un curso o las lecciones no
figuran entre las competencias elegidas, por
dos razones:

¢ El deseo de romper la representacién
comun de la ensefianza como “sucesién
de lecciones”.

¢ Lavoluntad de englobar los cursos en una
categorfa mds amplia (organizar y fomen-
tar las situaciones de aprendizaje).

Esta eleccién no invalida el recurso de una
ensefianza magistral, que a veces es la situa-
cién de aprendizaje mds apropiada, teniendo
en cuenta los contenidos, los objetivos fijados
y las obligaciones. Sin embargo, el curso de-
beria convertirse en un dispositivo didédctico
entre otros, utilizado en el momento oportu-
no, mds que el emblema de la accién peda-
gogica, modalidad muy distinta que parece
excepcional.

Sin ser la tinica posible, ni agotar los distin-
tos componentes de la realidad, esta estructu-

ra de dos niveles nos guiard en un viaje alre-
dedor de las competencias que, aunque sin duda
menos épico que La vuelta al mundo en 80 dias,
nos conducird a pasar revista a las multiples
facetas del oficio de profesor.

Este libro se presta, pues, a varias lecturas:

¢ Aquellosy aquellas que buscan identificar
y describir las competencias profesionales
encontrardn en este libro un referencial, uno
mads, cuya Unica originalidad quizds reside
en basarse en una vision explicita y argu-
mentada de la profesién y su evolucion.

¢ Aquellosy aquellas que se interesen més
bien por las practicas y la profesién pue-
den hacer abstraccién de las competen-
cias, para seleccionar solamente los gestos
profesionales que éstas sostienen.

¢ Agquellosy aquellas que trabajan para mo-
dernizar y para democratizar el sistema
educativo encontrardn en este libro un
conjunto de proposiciones relativas a los
recursos del cual depende el cambio.

Sobre ninguno de estos puntos la investi-
gacion da garantfas en cuanto a los medios, ni
respuesta en cuanto a las finalidades. La obra
pretende ser una invitacién al viaje, luego al
debate, a partir de una constatacién: los pro-
gramas de formacién y las estrategias de in-
novacion se basan demasiado a menudo en
representaciones poco explicitas y poco ne-
gociadas de la profesiéon y las competencias
subyacentes, o bien en referenciales técnicos y
escuetos cuyas bases el lector no entiende.

Referencial completo

Cuadro 1. Diez dominios de competencias consideradas prioritarias
en la formacién continua del profesorado de primaria.

Competencias de referencia

Competencias mds especificas para trabajar
en formacién continua (ejemplos)

ciones de aprendizaje.

miento.

1. Organizar y animar situa- | ® Conocer, a través de una disciplina determinada, los contenidos que hay que
ensefiar y su traduccién en objetivos de aprendizaje.

e Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos. Trabajar a partir de los
errores y los obstaculos en el aprendizaje.

e Construir y planificar dispositivos y secuencias didacticas.

e Implicar a los alumnos en actividades de investigacién en proyectos de conoci-




2. Gestionar la progresién de
los aprendizajes.

Concebir y hacer frente a situaciones problema ajustadas al nivel y a las posibili-
dades de los alumnos.

Adquirir una visién longitudinal de los objetivos de la ensefianza.

Establecer vinculos con las teorias que sostienen las actividades de aprendizaje.
Observar y evaluar a los alumnos en situaciones de aprendizaje, segtin un enfo-
que formativo.

Establecer controles periédicos de competencias y tomar decisiones de progresion.

3. Elaborar y hacer evolucio-
nar dispositivos de diferen-
ciacion.

Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo-clase.

Compartimentar, extender la gestién de clase a un espacio mds amplio.
Practicar un apoyo integrado, trabajar con los alumnos con grandes dificultades.
Desarrollar la cooperacién entre alumnos y ciertas formas simples de ensefianza
mutua.

4. Implicar a los alumnos
en su aprendizaje y en su
trabajo.

Fomentar el deseo de aprender, explicitar la relacién con el conocimiento, el sen-
tido del trabajo escolar y desarrollar la capacidad de autoevaluacién en el nifio.
Instituir y hacer funcionar un consejo de alumnos (consejo de clase o de escuela)
y negociar con ellos varios tipos de reglas y de acuerdos.

Ofrecer actividades de formacién opcionales “a la carta”.

Favorecer la definicién de un proyecto personal del alumno.

5. Trabajar en equipo.

Elaborar un proyecto de equipo, de representaciones comunes.

Impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones.

Formar y renovar un equipo pedagdgico.

Afrontar y analizar conjuntamente situaciones complejas, précticas y problemas
profesionales.

Hacer frente a crisis o conflictos entre personas.

6. Participar en las gestiones
de la escuela.

Elaborar, negociar un proyecto institucional.

Administrar los recursos de la escuela.

Coordinar, fomentar una escuela con todos los componentes (extraescolares, del
barrio, asociaciones de padres, profesores de lengua y cultura de origen).
Organizar y hacer evolucionar, en la misma escuela, la participacién de los alumnos.

7. Informar e implicar a los
padres.

Favorecer reuniones informativas y de debate.
Dirigir las reuniones.
Implicar a los padres en la valorizacién de la construccién de los conocimientos.

8. Utilizar las nuevas tecno-
logias.

Utilizar los programas de edicién de documentos.

Explotar los potenciales didécticos de programas en relacién con los objetivos de
los dominios de ensefianza.

Comunicar a distancia a través de la telemdtica.

Utilizar los instrumentos multimedia en su ensefianza.

9. Afrontar los deberes y los
dilemas éticos de la profe-
sién.

Prevenir la violencia en la escuela o la ciudad.

Luchar contra los prejuicios y las discriminaciones sexuales, étnicas y sociales.
Participar en la creacién de reglas de vida comtn referentes a la disciplina en la
escuela, las sanciones, la apreciaciéon de la conducta.

Analizar la relacién pedagégica, la autoridad, la comunicacién en clase.
Desarrollar el sentido de la responsabilidad, la solidaridad, el sentimiento de
justicia.

10. Organizar la propia for-
macién continua.

Saber explicitar sus practicas.

Establecer un control de competencias y un programa personal de formacién
continua propios.

Negociar un proyecto de formacién comtn con los compafieros (equipo, escuela,
red).

Implicarse en las tareas a nivel general de la ensefianza o del sistema educativo.
Aceptar y participar en la formacién de los compafieros.

Fuente: Archivo Formation continue. Programme des cours 1996-97. Ensefianza primaria, Ginebra. Servicio del perfeccio-
namiento, 1996. Este referencial ha sido adoptado por la institucién bajo proposicién de la comisién paritaria de la

formacion.
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Lo que necesitan conocer y saber hacer los profesores”

Apartado 1

(Qué han de saber los profesores para ensefiar a
todos los alumnos con arreglo a las aspiraciones
educativas de los nuevos estdndares de aprendiza-
je? Con toda seguridad, tienen que comprender los
contenidos de la ensefianza con un nivel suficien-
temente exhaustivo como para disponerlos de tal
modo que los alumnos puedan desarrollar mapas
cognitivos poderosos de lo que estudian. Tienen
necesidad de mucho mds que una comprensién
superficial o mecdnica de las ideas fundamentales
de una disciplina. Han de penetrar, ademds, en
las estructuras profundas del conocimiento, sus
relaciones, asi como enlos métodos para someterlas
a prueba, evaluacion y ampliacién. Precisan habi-
lidades pedagdgicas para hacer un uso flexible del
conocimiento disciplinar, pues es asi como pueden
prestar atencién a las ideas que van surgiendo en el
curso del proceso de aprendizaje. Tienen que saber
realizar investigaciones en un determinado &mbito
del conocimiento y qué tipo de légica impera en
cada uno de ellos (por ejemplo, qué se considera
una comprobacién aceptable en matematicas y
qué en el dominio de la historia). Han de saber
apreciar el poder de establecer relaciones entre
conceptos pertenecientes a diferentes dreas, asi
como conectar las ideas y la vida cotidiana, de tal
forma que sean capaces de seleccionar y utilizar
ejemplos pertinentes, problemas y aplicaciones
significativas.

* En El derecho de aprender. Crear buenas escuelas para
todos, México, Ariel/SEP (Biblioteca para la actuali-
zacién del maestro), 2002, pp. 369-374.

Linda Darling-Hammond

Apartado 2

Comprender en esos términos los contenidos
escolares es, a fin de cuentas, lo que Constituye
el conocimiento del contenido pedagdgico (Shul-
man, 1987), que puede permitir a los profesores
representar las ideas de forma comprensible
para otros. El conocimiento del propio &mbito
disciplinar resulta decisivo; los profesores han
de conocer qué conceptos son llave de otros y
cOomo establecer conexiones y acomodaciones
fructiferas entre ellos. El conocimiento de los
alumnos, por supuesto, también es fundamental:
sus diferencias en lo que se refiere a la com-
prension de ideas estd marcada en gran medi-
da por su experiencia previa y contexto. Para
crear experiencias fructiferas de aprendizaje,
un buen profesor tiene que descubrir qué es lo
que ya saben los estudiantes y cudles son los
contenidos y conceptos que permiten conectar
con su mundo. También son importantes los
conocimientos sobre distintas modalidades de
inteligencia, procesamiento de informacién y
comunicacion, pues eso contribuye a que los
docentes organicen explicaciones, materiales,
centros de aprendizaje, proyectos y discusiones
de una manera que sean ttiles para facilitar el
aprendizaje.

Apartado 3

Para promover experiencias fructiferas de en-
seflanza hay que dominar los conocimientos
disponibles sobre el desarrollo evolutivo de los
estudiantes: como piensan y se comportan los




nifios y los adolescentes; qué persiguen; qué
encuentran interesante; qué es lo que ya saben
y cudles son los conceptos que les plantean di-
ficultades en determinadas materias y a ciertas
edades. Los profesores deberian saber cémo
estimular su desarrollo social, fisico y emocio-
nal, asi como el propiamente intelectual.

Apartado 4

Una ensefianza que pretenda conectar con los
alumnos también exige tomar conciencia de
las diferencias surgidas de la cultura, el lengua-
je, la familia, la comunidad, el género, la expe-
riencia escolar previa y otros factores que con-
figuran las experiencias de las personas, y per-
catarse de las diferencias en la inteligencia, en
las estrategias de aprendizaje por las que cada
uno tiene preferencia o de las dificultades que
puedan encontrarse en el curso de los apren-
dizajes. Es preciso que los profesores indaguen
sensata y eficazmente sobre las experiencias vi-
vidas por los alumnos y sus concepciones sobre
la materia, de forma que puedan interpretar el
curriculo a través de sus ojos y disefiar las lec-
ciones estableciendo puentes de enlace con sus
conocimientos y estilos de aprendizaje. Para
obtener informacién no estereotipada, los pro-
fesores tienen que saber escuchar atentamente
y examinar el trabajo de los alumnos, asi como
organizar situaciones diddcticas que inciten a
los alumnos a escribir y hablar de sus experien-
cias y concepciones. Este tipo de saberes com-
ponen lo que suele denominarse conocimiento
pedagdgico del alumno (Grimmett y MacKinnon,
1992) que puede irse enriqueciendo al observar
cudles son los estilos de pensamiento y razona-
miento de cada estudiante, las formas que me-
jor ayudan a aprender y los factores que tienen
el poder de motivarlos.

Apartado 5

Comprender bien el tema de la motivacién es
crucial, pues, ciertamente, adquirir la com-
prensioén es una tarea dificil y costosa, los pro-

fesores deben saber como estructurar las ta-
reas y la informacién a fin de alentar el esfuer-
zo constante de los alumnos, procurando que
persistan en el afdn de comprender, sobre todo
cuando progresar resulte dificil, y evitando
que caigan en el desaliento y acaben por aban-
donar. Motivar a los alumnos exige, no sélo un
conocimiento general sobre como implicarles
en las tareas y mantener el interés en edades
diferentes, sino también captar las imdgenes
que cada uno tiene de si mismo y de sus capa-
cidades, qué es lo que més les preocupa y qué
tipo de tareas permiten el éxito necesario para
sostener los esfuerzos de aprender.

Apartado 6

Sobre el aprendizaje escolar también necesitan
los profesores conocimientos en profundidad.
Ya que puede adoptar mdltiples formas (por
ejemplo, aprender para reconocer la informacién
frente a aprender para resolver un problema o
producir), deben advertir qué supone aprender
distintos tipos de informacién con propdsitos
diferentes, cémo estimular la diversidad de
los aprendizajes utilizando determinadas es-
trategias diddcticas y como determinar cudles
pueden ser las mds oportunas en momentos
y circunstancias particulares. No todo puede
aprenderse en profundidad, es decir, con un
abanico amplio de oportunidades para la apli-
cacién generalizada, pero si debe hacerse de
ese modo al trabajar aquellos contenidos que
servirdn de base al trabajo posterior y como
un medio de desarrollar determinadas habili-
dades y comportamientos. Hay conceptos que
pueden aprenderse de forma menos profunda,
por ejemplo, hacerse una idea de conjunto de
un determinado dmbito, aunque, en todo caso,
deberan ser aprendidos relaciondndolos signi-
ficativamente con los demads.

Apartado 7

Es preciso que los profesores comprendan qué es
lo que puede ayudar a los estudiantes (en realidad,



a cualquier persona) a aprender de todas esas for-
mas diferentes. Para ello es necesario desarrollar
la capacidad de evaluar sus conocimientos y estilos
de aprendizaje, identificar sus potencialidades
y desventajas, percatdndose de quiénes tienden
a emplear claves visuales u orales, quiénes a
razonar partiendo de lo especifico para llegar
a lo general (o a la inversa), quiénes recurren a
organizadores espaciales o gréficos, o estdn més
apegados al texto, quiénes tienen una inteligen-
cial6gico-matematica altamente desarrollada, o
quiénes, un marcado sentido estético.

Apartado 8

Hacer buen uso de toda esta informacién requie-
re que los profesores tengan en su repertorio
didéctico estrategias de ensefianza que permitan
responder a diferentes formas de aprender y
multiples metas de aprendizaje deliberadamente
seleccionadas. Ademads de emplear regularmen-
te diferentes representaciones del contenido y
caminos hacia el aprendizaje, el profesorado
necesita instrumentos para trabajar en el aula con
aquellos alumnos que presentan determinadas
dificultades o necesidades de aprendizaje: 15%
de los alumnos presenta dislexia o disgrafia, difi-
cultades visuales o perceptivas, o problemas a la
hora de procesar la informacién. Hay estrategias
didécticas que son ttiles para estos casos, que
son muy comunes, aunque desgraciadamente
es raro que los profesores normales y corrientes
sean formados al respecto. Mds atin, debido a que
el lenguaje constituye la principal puerta de ac-
ceso al aprendizaje, es preciso que los profesores
comprendan cémo se produce su adquisicién, ya
se trate de una primera o una segunda lengua.
Quienes comprendan ese proceso estardn en
mejores condiciones de desarrollar habilidades
lingtifsticas con sus alumnos, asi como crear
experiencias de aprendizaje suficientemente
asequibles, recurriendo a estrategias que van
desde la ensefianza explicita de un vocabula-
rio esencial y el uso de claves visuales y orales
hasta la creacién de escenarios de aprendizaje
cooperativo donde los alumnos usen el lenguaje
para realizar determinadas tareas.

Apartado 9

Son precisos, igualmente, conocimientos sobre
tecnologias y recursos curriculares. De ese modo
los docentes podrdn desarrollar capacidades
para poner en contacto a los alumnos con fuen-
tes de informacién y conocimiento diferentes
a los libros de texto, fomentar la btisqueda de
conocimientos, la habilidad de recoger y sinte-
tizar informacién y el desarrollo de modelos,
trabajos escritos, disefios y otros tipos de tra-
bajos escolares. El papel del profesor consistira
en ayudarles a aprender, a localizar y utilizar
recursos para plantear y resolver problemas,
lo que es mucho mds interesante que limitarse
a hacerles memorizar contenidos incluidos en
una sola fuente.

Apartado 10

Los profesores, al mismo tiempo, tienen que
saber colaborar. Asi serdn capaces de organizar
y promover interacciones entre los alumnos de
tal modo que pueda producirse un aprendizaje
en comun suficientemente potente. Conviene
saber de qué forma organizar el aula como un
espacio que estimule el discurso fructifero e
impulse el razonamiento disciplinado y rigu-
roso de los alumnos. Y, desde luego, también
son necesarios los conocimientos y las dispo-
siciones favorables hacia la colaboracién con
otros colegas, para planificar, evaluar y mejorar el
aprendizaje dentro del centro, asi como trabajar
con las familias, conocer mejor a cada alumno
y modelar experiencias de apoyo, tanto en el
centro como en el hogar.

Apartado 11

Finalmente, los profesores tienen que ser capaces
de analizar su préctica profesional y reflexionar
sobre ella, evaluar los efectos de su docencia y,
cuando proceda, acometer su reconstruccion
y mejora. Cuando la ensefianza se orienta a
la comprensidn, el pensamiento de los pro-
fesores debe discurrir permanentemente por




dos vertientes relacionadas entre si: a) ;qué
estoy haciendo para conseguir que los alumnos
avancen hacia niveles elevados de comprensién
y actuaciéon competente?, y b) ;qué atencién
estoy prestando a los conocimientos e intereses
de los alumnos al hacerles progresar hacia las
metas del curriculo y al desarrollo de su talento
y competencia social? Los profesores deben
de apreciar continuamente lo que piensan y
comprenden sus estudiantes, pues ése es un
punto de referencia obligado para remodelar
sus planes de trabajo aprendiendo de lo que van
descubriendo al desarrollar el curriculo para el
logro de las metas planteadas.

Apartado 12

Para la mayor parte del profesorado son nue-
vas estas exigencias de conocimiento que
surgen, a fin de cuentas, de la necesidad de
ensefiar a un espectro mucho mds amplio de
alumnos para alcanzar estdndares de rendi-
miento escolar ahora mucho mds altos. Y como
quiera que son pocos los profesores que han
vivido en sus propias carnes la experiencia de

un aprendizaje para la comprensién, ;como
introducir a gran escala una ensefianza di-
ferente? La tinica respuesta creible es que
debemos imaginar y promover modalidades
mds potentes de formacién del profesora-
do: tanto en su formacién inicial como en el
transcurso de sus carreras profesionales. Esta
formacién debe facilitarles sistemdticamente
los conocimientos y las experiencias que aca-
bamos de describir y reclamar. Y deben estar
al alcance de todos, no sélo de unos cuantos.
En pocas palabras, pienso que tenemos que
desarrollar una visién de la ensefianza como
una verdadera profesién.
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Los rasgos deseables del nuevo maestro: perfil de egreso”®

El propésito central del plan de estudios es que
el estudiante adquiera los rasgos deseables del
perfil de egresado del profesor de educacién
fisica al concluir la formacién inicial en la es-
cuela normal. Es decir, que obtenga un conjunto
de conocimientos, competencias, habilidades,
actividades y valores que le permitan ejercer
la profesién docente con calidad y con un alto
nivel de compromiso; asi como la disposiciéon
y la capacidad para desarrollar su aprendizaje
permanentemente, basdndose en la propia ex-
periencia motriz y en el estudio sistemaético.

Los rasgos deseables del nuevo maestro se
agrupan en cinco grandes campos: habilida-
des intelectuales especificas, conocimiento de
los contenidos de ensefianza, competencias
did4cticas, identidad profesional y ética, y ca-
pacidad de percepcién y respuesta a las condi-
ciones sociales de sus alumnos y del entorno
de la escuela.

Los rasgos del perfil han sido el referente
principal para la elaboracién del plan de estu-
dios, pero también son esenciales para que la
comunidad educativa normalista disponga de
criterios para valorar: el avance del plan y de
los programas de estudio de la licenciatura; la
adecuacion y la eficacia de los materiales y del
proceso de ensefianza; el aprendizaje de los
estudiantes; el funcionamiento de los érganos
colegiados; el desempefio de las autoridades
de la escuela y las demds actividades y practi-
cas realizadas en cada institucién.

* En Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacion
Fisica, México, SEP, 2002, pp. 47-52.

Secretaria de Educacion Piiblica

Todos y cada uno de los rasgos deseables del
nuevo maestro estan estrechamente relacionados,
se promueven articuladamente y no correspon-
derdn de manera exclusiva a una asignatura o ac-
tividad especifica; algunos, como el conocimiento
delos contenidos de ensefianza, se identifican pri-
mordialmente con espacios delimitados en el plan
de estudios; otros, como la consolidacién de las
habilidades intelectuales o la formacion valoral,
se promoverdn a través de los diversos estilos y
formas de ensefianza que se utilicen en el conjunto
de los estudios; la disposicién y la capacidad para
aprender de manera permanente dependerd tan-
to del interés y la motivacién que despierte en el
alumno el &mbito de la educacién fisica, como del
desarrollo de las habilidades intelectuales bdsicas,
de la comprensién de la estructura y la 16gica de
la disciplina, de los hébitos de estudio consolida-
dos durante la educacion normal, del ambiente
académico y cultural y del fomento a las activida-
des de educacion fisica en cada plantel, asi como
de la vinculacién constante con las escuelas de
educacién bésica.

Con base en las anteriores consideracio-
nes, al término de sus estudios cada uno de los
egresados de la Licenciatura de Educacién Fi-
sica deberd contar con los conocimientos, com-
petencias, habilidades, actitudes y valores que
se establecen a continuacién:

Habilidades intelectuales especificas
a) Poseeuna alta capacidad de comprension

del material escrito y tiene el habito dela
lectura; en particular, valora criticamente




b)

c)

d)

e)

a)

lo que lee, lo relaciona con la realidad y
con su préctica profesional.

Expresa sus ideas con claridad, sencillez
y correccién en forma oral y escrita; en es-
pecial, ha desarrollado las capacidades de
describir, narrar, explicar y argumentar;
adaptandose al desarrollo y caracteristicas
culturales de nifios y adolescentes.
Plantea, analiza y resuelve problemas.
Enfrenta los desafios intelectuales de
comprender y explicar la corporeidad
de los sujetos y la accién motriz, gene-
rando respuestas propias a partir de sus
conocimientos y experiencias; en conse-
cuencia, es capaz de orientar a los nifios
y a los adolescentes para que adquieran
la capacidad de analizar situaciones y
resolver problemas de caracter cognitivo,
motriz y de convivencia social.

Tiene disposicién, capacidades y actitu-
des propias de la investigacion cientifica:
curiosidad, capacidad de observacion,
método para plantear preguntas y poner
a prueba respuestas, y reflexion critica
sobre la practica docente. Aplica esas
capacidades para mejorar los resultados
de su labor educativa.

Localiza, selecciona y utiliza informacién
de diverso tipo, tanto de fuentes escritas
como de material gréfico y audiovisual,
en especial la que necesita para apoyar
su actividad profesional.

Muestra interés e iniciativa intelectual
para continuar aprendiendo sobre el
campo de la educacién fisica y sobre
la educacién en general, por ejemplo, a
través del vinculo con otros profesionales,
con el fin de generar ideas y aplicar pro-
yectos o actividades motrices con nifios
y adolescentes, asi como para reflexionar y
enriquecer su préctica pedagdgica.

2. Conocimiento de los contenidos
de ensefanza

Posee conocimientos pedagogicos y dis-
ciplinarios comunes del campo profesio-

b)

c)

d)

e)

)

nal para ejercer como educador fisico
en los distintos niveles de la educacién
bésica.

Conoce las finalidades de la educacién
bésica, asi como los propdsitos y con-
tenidos particulares de la educacién
preescolar, primaria y secundaria; y
tiene claridad sobre cémo la educacién
fisica contribuye al logro de dichas fi-
nalidades.

Conoce y comprende los propésitos y los
contenidos de la educacion fisica que se
proponen en el curriculo de la educacién
basica y el enfoque para su aplicacién,
asf como las interrelaciones que puede
establecer con los otros campos de co-
nocimiento que estudian los educandos
en la escuela.

Posee conocimientos fundamentales
sobre el crecimiento y desarrollo de los
nifios y los adolescentes, en especial
de las caracteristicas de su motricidad.
Aplica este saber de forma flexible, segtin
las necesidades y caracteristicas de sus
alumnos.

Maneja con seguridad y fluidez el co-
nocimiento acerca del desarrollo de la
competencia motriz en los alumnos que
cursan la educacién bésica; lo que le
proporciona fundamentos para dosificar
los contenidos y formar a los escolares
acerca del movimiento, a través del mo-
vimiento y en el movimiento.
Reconoce la relacién que existe entre
las vivencias corporales y los procesos
cognitivos, afectivos y de socializacién, e
identifica la forma como esa vinculacién
se manifiesta en el desarrollo de los nifios
y delos adolescentes. Asf, favorece en sus
alumnos una motricidad dirigida por el
pensamiento, la intencién, la creatividad
y el gusto personal.

Posee la capacidad para vincular los con-
tenidos y los medios de la educacién
fisica: el juego, la iniciacién deportiva,
el deporte educativo y en general las
actividades motrices, que son ttiles para
promover el conocimiento del cuerpo,



a)

b)

c)

d)

e)

la higiene, la alimentacién adecuada, la
promocién de la salud y la prevencién de
enfermedades, accidentes y adicciones.

3. Competencias didacticas

Sabe disefiar, organizar y poner en préc-
tica estrategias y actividades diddcticas
para promover el desarrollo de las habi-
lidades y competencias motrices de sus
alumnos.

Reconoce en los alumnos las diferen-
cias cognitivas y los estilos de apren-
dizaje individuales que influyen en la
integracion de la corporeidad y en los
procesos de aprendizaje motor y aplica
estrategias diddcticas para estimular
dichos procesos; en particular, identifica
las necesidades especiales que respecto
al desarrollo motriz pueden presentar
algunos de sus alumnos, las atiende a
través de estrategias adecuadas y ma-
teriales especificos, sabe dénde obtener
orientacién y apoyo a su labor o, de ser
el caso, posee informacién sobre las ins-
tituciones especializadas para canalizar
al alumno, segtin sus necesidades.
Impulsa el desarrollo de habilidades
motrices a través de distintos recursos,
con el fin de que nifios y adolescentes
desplieguen un aprendizaje motriz am-
plio y diversificado, asf como un pensa-
miento estratégico para actuar en forma
conjunta en el drea donde se desarrolla
la préctica y en la solucién de tareas
comunes.

Proporciona a los alumnos un amplio
repertorio de opciones en el campo de
la motricidad para que desarrollen sus
competencias motrices durante su tiem-
po libre. Es capaz de promover proyectos
a favor de la actividad fisica dentro y
fuera de la escuela, a partir de los re-
cursos disponibles en la comunidad y
con la participacién de las familias.
Conoce distintas estrategias y formas de
evaluacién para valorar efectivamente el

g)

a)

b)

c)

d)

aprendizaje integral de los alumnos y la
calidad de su trabajo docente. A partir
de los resultados de la evaluacién, mo-
difica los procedimientos diddcticos, con
el fin de mejorar su labor profesional.
Es capaz de establecer ambientes de
aprendizaje en el grupo escolar, en los
que prevalece el respeto a los derechos
de los nifios y de los adolescentes, para
favorecer y estimular en cada alumno ac-
titudes de confianza, creatividad y placer
por el movimiento, el juego y el deporte
escolar, asi como el descubrimiento de
las capacidades de su cuerpo, lo que
fortalece su autonomia personal.
Selecciona los materiales de ensefianza y
los recursos diddcticos de que dispone,
disefia los que necesita y aprovecha los
medios que ofrece el entorno escolar,
seguin los criterios del enfoque de la
educacion fisica que se propone para
la educacién bésica; ademds de que los
utiliza con creatividad, flexibilidad y
propdsitos claros.

4. Identidad profesional y ética

Asume, como principios de su accién
y de sus relaciones con sus alumnos,
familiares y colegas, los valores que la
humanidad ha creado y consagrado a lo
largo de la historia: respeto y aprecio a
la dignidad humana, libertad, justicia,
igualdad, solidaridad, tolerancia, ho-
nestidad y apego a la legalidad.
Reconoce, a partir de un andlisis realista,
el significado que su trabajo tiene para
los nifios y los adolescentes, las familias
de éstos y la sociedad.

Tiene informacién suficiente sobre la orien-
tacion filosdfica, los principios legales y la
organizacion del sistema educativo mexi-
cano; en particular asume y promueve el
cardcter nacional, democratico, gratuito
y laico de la educacién publica.

Conoce los principales problemas, nece-
sidades y retos que deben resolverse para




e)

g)

h)

a)

fortalecer el sistema educativo mexicano,
en especial los que se ubican en su campo
de trabajo y en la entidad donde vive.
Asume su profesién como una carrera
de vida, conoce sus derechos y obliga-
ciones y utiliza los recursos a su alcance
para desempefarse adecuadamente
como educador fisico de nifios y ado-
lescentes.

Valora el trabajo en equipo como un
medio para la formacién continua y el
mejoramiento de la escuela. Tiene ac-
titudes favorables para la cooperacién
y el didlogo con sus colegas a fin de
contribuir con su labor a la formacién
integral de los alumnos.

Tiene la disposicién y capacidad para
promover la actividad fisica y el deporte
educativo y recreativo dentro y fuera de
la escuela.

Identifica y retoma los elementos mds
importantes de la tradicién educativa
mexicana; en particular, reconoce el desa-
rrollo de la profesién y laimportancia de
la educacién ptblica como componente
esencial de una politica basada en la
justicia, la democracia y la equidad.

5. Capacidad de percepcion y respuesta a
las condiciones sociales de sus alumnos

y del entorno de la escuela

Apreciay respeta la diversidad regional,
social, cultural y étnica del pais, como
una caracteristica valiosa de nuestra
naciéon y como recurso de ensefianza
para lograr los propésitos de la educa-
cién bésica y en especial de la educaciéon
fisica. Comprende que dicha diversidad

b)

c)

d)

e)

estd presente en las situaciones en que
realiza su trabajo profesional.

Ubica las diferencias individuales y cul-
turales de los alumnos como un com-
ponente de la diversidad en el aula.
Comprende que la integracién de la
corporeidad, el aprendizaje motor y la
edificacion de la competencia motriz se
desarrollan de manera diferenciada en
cada alumno, debido a factores fisicos,
familiares, sociales y culturales, y que la
escuela y el maestro deben contribuir al
logro de los propésitos de la educacién
bésica.

Valora la funcién educativa de las fami-
lias, se relaciona con las madres y con
los padres o con los tutores de los alum-
nos de manera receptiva, colaborativa
y respetuosa, con el fin de orientarlos
para que participen positivamente en
el desarrollo motriz infantil y juvenil.
Promueve la solidaridad y el apoyo de
la comunidad hacia la escuela tomando
en cuenta los recursos, las posibilida-
des y las limitaciones del medio en que
trabaja.

Reconoce los principales problemas que
enfrenta la comunidad en que labora y
tiene la disposicion para contribuir a su
solucion con la informacién necesaria, a
través de su participacién directa o me-
diante la biisqueda de apoyos externos,
sin que ello implique el descuido de sus
tareas educativas.

Asume y promueve el uso racional de los
recursos naturales y la preservacién del
patrimonio cultural, es capaz de ensefiar
alos alumnos a actuar de manera perso-
nal y en conjunto con el fin de proteger
el ambiente.



La evaluacion en educacion fisica. Caracteristicas,

clases, mecanismos e instrumentos de la evaluacion®

1. Sobre el concepto de evaluacion
Nocién de evaluacion

Etapa del proceso educativo que tiene por
fin comprobar, de modo sistemético, en qué
medida se han logrado los resultados pre-
vistos con los objetivos, especificados con
antelaciéon. Entendiendo la educacién como
un proceso sistemadtico, destinado a lograr
cambios duraderos y positivos en la conducta
de los sujetos, sometidos a su influencia con
base en objetivos definidos de modo concreto
y preciso, social e individualmente aceptables
(Lafourcade, 1973).

Determinacién de cémo se han alcanzado
los objetivos propuestos por el programa. Por
lo tanto, incluye la actividad del profesor, la
disponibilidad de locales, de equipos, la inves-
tigacion, la calificacion, el tiempo destinado al
programa, la participacién de los alumnos y la
administracién del programa. La evaluacién
concierne pues al proceso educacional (Litwin-
Ferndndez, 1974).

* En Desarrollo curricular para la formacion de maestros
especialistas en educacion fisica: temario desarrollado de
oposiciones, Madrid, Gymnos, 1993.

Luis Conte

2. Finalidades de la evaluacion
2.1. El1 &ambito de la educacion fisica

Antes de seleccionar la evaluacién:

Paso I. Determinar cudl va a ser el referente
y cudles son los datos que se van a tomar. Sirve
como primera orientacion.

Paso 1I. Cudl es la informacién necesaria
para el tipo de evaluacién que se va a efec-
tuar, relacionada con los contenidos que
vamos a valorar. Se determinard si lo que
queremos saber es: gestos técnicos, aspectos
tedricos, datos antropométricos, motivacion,
etcétera.

Paso III. Localizar toda la informacién dis-
ponible, como datos disponibles de ese grupo
de afios anteriores.

Paso IV. Determinar fecha y cémo se va a
realizar la evaluacién: por medio de observa-
cion, test, examen tedrico, etcétera.

Paso V. Seleccionar el medio de un modo
mads concreto y preciso.

Paso VI. Obtener la informacién que se bus-
ca a través de los alumnos.

Paso VII. Analizar y registrar la informacién:
por unos criterios ya establecidos anteriormen-
te que se registrardn de un modo u otro segin
el instrumento que se haya elegido.

Paso VIII. Valorar los resultados tanto para
los alumnos como para el profesor.

Paso IX. Tomar decisiones en funcién a lo
anterior referente a los contenidos, la metodo-
logia y los objetivos para realizar algtin cam-
bio, o para corroborar lo que se habia determi-
nado anteriormente.




2.1.1. Asignar calificaciones a los alumnos

Se intenta con ello que los alumnos, los padres
y el profesor tengan unas referencias y valora-
ciones sobre cémo han sido los resultados del
aprendizaje que se ha llevado a cabo en el aula.
Aunque la calificacién sea puramente numérica,
también es muy importante que sepan las par-
tes implicadas, sobre todo alumnos y padres,
los procesos y resultados que se han llevado a
cabo en otros ambitos de la evaluacién, como
puede ser el aspecto afectivo y relacional con
los deméds compafieros.

2.1.2. Obtener datos para la investigacion

Uno de los servicios mds importantes que los
profesores de Educacién Fisica pueden prestar

ala ciencia y practica educativas, consiste en la
recogida de datos a partir de los cuales poda-
mos caracterizar la posicién de los alumnos en
relacién a rasgos biolégicos (estatura, peso...),
fisico-motores (nivel de rendimiento fisico y de
las conductas perceptivo-motoras), psicolégicos
(aptitudes, intereses...), y sociales. Los datos
recogidos pueden servir para la elaboracion
de cuadros o tablas de cardcter local, regional
y nacional. Con ellos serd posible mejorar la
ensefianza, hacerla mds cientifica y eficaz.

Al mismo tiempo, si el profesor es un buen
profesional todas estas referencias le serdn
muy vélidas para mejorar dia a dia su progra-
macién y su actuacion frente a los alumnos ya
que se estd evaluando continuamente de cara
a los alumnos sobre su actuacién tanto desde
el punto de vista de contenidos como de ac-
tuacién procedimental.



3. Modos de evaluacion
3.1. Evaluacién continua en Educacion Fisica

La evaluacién continua es el proceso méds 6ptimo
de ensefianza-aprendizaje que se puede llevar
a cabo con el alumno. Pero la mayor exigencia
que hay al respecto es por parte del profesor, ya
que requiere un esfuerzo mayor de actuacién
en las clases. Pero al mismo tiempo hay una
valoracién mds continua del aprendizaje que se
consigue con el alumno y también el profesor
puede contrastar mejor cémo va siendo efectiva
su actuacion en las sesiones de clase, e introducir
modificaciones si son necesarias.

3.1.1. Fases de la evaluacion continua
La mayoria de los autores agrupan las diferen-
tes funciones de la evaluacion en tres grandes
categorias, segin el objetivo:

a) Evaluacién inicial.
Es el punto de partida que se tiene para comenzar

a trabajar durante el curso, y es muy importante
tanto para el profesor como para el alumno. Es
conveniente hacerla siempre al inicio del curso,
aunque también puede ser conveniente realizarla
cuando se comienza una nueva unidad diddctica
o contenido diferente.

b) Evaluacién progresiva o formativa.

Nos va a permitir comprobar cémo se estd reali-
zando el proceso de ensefianza aprendizaje y si el
aprovechamiento de las sesiones es satisfactorio
tanto desde el punto de vista de los resultados
como del modo en que se estd trabajando tanto
por parte del profesor como del alumno.

c) Evaluacion final o sumativa.

Nos servird para saber si se han conseguido los
objetivos que se tenfan propuestos en principio,
y en funcién de ello se sabra si la actuacién y
programacién ha sido correcta o bien hay que
introducir algtn cambio, respecto a la tempo-
ralizacién, o a la determinacién de objetivos
especificos por parte del profesor.

Evaluacién inicial Evaluacién formativa Evaluacién sumativa
Funciones Prondstico Diagndstico Balance
® Determinar la presencia o ¢ Informacién del alumno e Valorar el aprendizaje una
ausencia de las habilidades y del profesor sobre el vez se ha realizado para:
previamente requeridas. proceso de aprendizaje de Determinar el nivel alcan-
Determinar el nivel del la unidad que se trate. zado por el alumno.
dominio previo. Para determinar: Determinar la eficacia de
Determinar las causas Si los objetivos se van con- todos los elementos del
subyacentes de reiteradas siguiendo. proceso educativo.
dificultades en el Posibles causas de error en
aprendizaje. los elementos de proceso.
Momento Antes de iniciar el Durante el aprendizaje. Al final de un periodo més
aprendizaje. o menos largo de instruc-
Durante el aprendizaje cién, o al final del curso.
cuando un alumno mani-
fiesta repetidos fracasos en
el aprendizaje.
Pruebas de nivel. Procedimientos de prueba Pruebas de rendimiento
Tipo de Pruebas analiticas diagnds- (objetivas o de ensayo) y sumativas o finales.
instrumento ticas. de observacion, elaboradas Procedimientos de infor-
Procedimientos de obser- por el propio profesor. macién sobre el producto
vacién directa o lista de mads que sobre el proceso.
control.
Decisiones Reformar los objetivos. Regulacién del aprendizaje. Clasificacién.
Adaptacién de las activida- Certificar un nivel
des de aprendizaje. conseguido.




3.2. Evaluacién normativa
o criterial, segtin el referente

3.2.1. Evaluacion referida a la norma
Corresponde a la intencién de comparar el re-
sultado del individuo con los resultados de una
poblacién o de un grupo al que pertenece.

Popham (1983) hace la siguiente definicién:
“Un test basado en pautas de normalidad esta
destinado a determinar la posicién de un suje-
to examinado en relaciéon con el rendimiento
de un grupo de otros sujetos que hayan hecho
ese mismo test”.

Las normas pueden ser mds o menos am-
plias: regionales, nacionales e internaciona-
les. Ejemplos no faltan: los test de la AAH-
PER, la tabla Letessir, la bateria EUROFIT, et-
cétera.

En este clima “normativo”, la referen-
cia aparece como exterior al individuo, en
la medida en que la escala utilizada le es
impuesta desde fuera, sin tener en cuenta
las condiciones de practica, aprendizaje, et-
cétera.

Las funciones que cumple este tipo de eva-
luacién son:

¢ Asignar un lugar de orden en el grupo.
¢ Certificar un nivel conseguido.
¢ Predecir futuros resultados.

La evaluacidn referida al criterio. Este crite-
rio puede ser:

¢ Fijo: en funcién ala edad, nivel previo del
alumno en el contenido a evaluar.

¢ Individual: en funcién de cada alumno
en una doble vertiente: cuantitativa y
cualitativa.

3.3. Participacién del alumno
en el proceso evaluador

3.3.1. Heteroevaluacion
Se utiliza este término cuando la accién eva-
luadora es realizada por el profesor ayudado
por todas las personas que tienen relacién con
el alumno.

3.3.2. Autoevaluacion
En linea con una concepcién renovada de la
ensefianza que responsabilice al alumno en
su desarrollo y resultado, se considera que la
evaluacién debe constituir una funcién a asu-
mir también por el alumno. La participacién
responsable del alumno en la evaluacién viene
a constituir un reflejo de su nivel de participa-
cién en el conjunto total de componentes del
proceso diddctico.

4. Como evaluar. El proceso
de evaluacion

4.1. Procedimientos e instrumentos
de evaluacion

En Educacién Fisica podemos hablar fundamen-
talmente de dos grandes tipos de evaluacién:
objetiva y subjetiva; y de dos técnicas de medi-
cién: cuantitativas y cualitativas.

La evaluacién subjetiva depende directa-
mente del criterio del profesor, aunque debe
intentar que éste sea el mismo al aplicarlo a los
alumnos.

La evaluacién objetiva es la que resulta de
la utilizacién de pruebas o tests ya estableci-
dos o comprobados y que ya tienen validez
por utilizaciones anteriores. El profesor sélo se
tiene que limitar a aplicarlas.

La técnica cuantitativa pretende medir y
cuantificar, de manera absoluta, un factor, que
se pretende observar en los alumnos, y que pue-
den ser aspectos como: el tiempo, la distancia,
el peso, el nimero de repeticiones, etcétera.

Por técnica cualitativa se entiende aquella
que se basa en una escala de medida mental
dependiente del pensamiento del examinador.
Por oposicién a las técnicas cuantitativas, las
técnicas cualitativas son generalmente asumi-
das como subjetivas, aunque es cierto que se
puede conseguir una gran fiabilidad objetivo
si se hace esta evaluacién por medio de téc-
nicas observacionales, estableciendo escalas
categdricas de observacién, procedimiento
éste muy utilizado para trabajar en las ciencias
sociales, y ampliamente tratado por Maria Te-



resa Anguera en su libro Manual de prdcticas de
observacion.

4.1.1. Clasificacion general de los procedimientos e
instrumentos de evaluacion, medida y valoracion

Para obtener informacién sobre los alumnos
que deseamos evaluar, podemos utilizar los
procedimientos e instrumentos derivados de
los tipos vistos con anterioridad:

Evaluacién subjetiva = procedimientos de ob-
servacion.

Evaluacion objetiva = precedimientos de expe-
rimentacion o rendimiento.

4.1.2. Procedimientos de observacion
El elevado niimero de aspectos a tener en cuen-
ta para la acertada valoracién del alumno y la
imposibilidad de medir buena parte de ellos
hace imprescindible el uso de la observacién.
Por mucha perfecciéon que adquieran las técnicas
de medicidn, la observacién seguird siendo un
instrumento indispensable de la evaluacién.

La observacién por el profesor debe ser:

Planificada. Realizada en funcién de un obje-
to definido, buscando los hechos significativos
en el trabajo y el comportamiento del alumno.

Sistemdtica. Los resultados son mads fiables
cuando han sido comprobados en diferentes
dias y situaciones.

La mds completa posible. Ha de tender a abar-
car todos los aspectos que influyen en el apren-
dizaje: aptitudes, actitudes, conductas, intere-
ses, ritmo y técnicas de trabajo, etcétera...

Registrable y registrada. Es una temeridad
confiar en nuestra memoria lo observado en to-

dos ellos y un juicio arriesgado el que emitimos
fiandonos de nuestra memoria y experiencia.
La observacién fundamentalmente sirve para:

* Recoger informacién de aquellos fac-
tores relacionados con el aprendizaje
que no pueden ser medidos por otros
instrumentos.

¢ Completar los resultados obtenidos me-
diante instrumentos objetivos de medi-
cion.

No obstante, la observacién como instru-
mento de evaluacién es cada vez mds utiliza-
da, llegando a obtener los mismos niveles de
validez, de objetividad y de fiabilidad que ca-
racteriza a otros procedimientos de evaluacién
(Pieron, 1984).

a) Observacién directa. Procedimientos de apre-
ciacion.

Registro anecdético. Puede ser utilizado por el
profesor para realizar observaciones. Se trata
de describir o anotar un comportamiento que
llame la atencién sobre algidn alumno.

b) Observacién indirecta.

Listas de control. Son pequefias listas en las
que se pretende registrar si se da un tipo de
conducta o no, se plantean de modo que sea fécil
su registro y observacién, deben ser aspectos
claves en relacién con la ejecucién y al mismo
tiempo, el observador debe poder percibirlos,
en el caso de que no sea el profesor quien haga
el registro.

Ejercicio nidmero 1. Dos pases frontales de dedos por parejas.

Toque de dedos B R |M

— Orientacién de pies dirigidos al frente.

Observar: — Separacién de codos intermedia.

— Separacién de manos con dedos extendidos y pulgares hacia abajo.

Ejercicio nimero 2. Pase frontal con toque de antebrazos tras lanzamiento.

B | R M

— Orientacién de pies adelante.

Observar: — Zona de contacto: antebrazo.

— Extensién de piernas y movimiento ascendente en el golpeo.




Escalas categoricas de observacion: es como
lo anterior, pero los criterios de valoracién ya
no son tan sencillos, como si o no, regular, mal.
Sino que son mucho més complicados tanto en
su realizacién como ejecucién, es aconsejable
que esta anotacién sea hecha por el profesor o
bien por alumnos muy entrenados en este tipo
de técnica de registro.

Sobre un hecho a observar puede haber
muchos niveles de calificacién y a su vez en
cada uno de ellos tiene que quedar muy claro
qué es lo que hay que verificar para anotar-
lo en ese nivel. Como ejemplo imaginar que
en el lanzamiento a canasta no sélo se anota
si entra o no, sino que hay una escala de ano-
taciéon que va desde el uno al cinco siendo el
uno el fallo total y el cinco encestar sin tocar el
aro; pues bien, habria que determinar cudles
son los criterios intermedios entre uno y otro.
Esta escala observacional puede ser aplicada a
cualquier actividad motriz, pero insisto en que
es de gran dificultad de realizar y registrar, por
el contrario es mucho mds exacta en su califi-
cacién que las anteriores.

c) Pruebas de ejecucion.

Realizacién de una tarea motriz por parte del
alumno: como puede ser una voltereta, pino,
salto, lograr un tanto, etcétera.

En este tipo de prueba hay que atender
no sélo el resultado sino también a la des-
treza de la realizacién. Para valorar este tipo
de prueba el profesor ha de utilizar listas de
comprobacién y escalas de valoraciéon y como
ejemplo pueden servir los anteriores casos de
listas de comprobacién o escalas categdricas
de observacién.

d) Test.
5. Objeto de la evaluacion
en Educacion Fisica
5.1. Evaluacién del alumno

Enlo que respecta al alumno y teniendo en cuenta
que el propésito de los programas de Educacion

Fisica es colaborar en el desarrollo total del indivi-
duo, para que éste desarrolle su mayor capacidad
potencial, se propone la taxonomia tradicional en
tres dmbitos (cognitivo, afectivo y motor) para
utilizar como referencia en la evaluacién.

El objetivo fundamental de la taxonomia con-
siste en identificar y, en muchos casos, también
en definir los fines de la educacién en relacién
con la conducta. Una vez que estos objetivos ge-
nerales asumen la forma de metas educaciona-
les y experiencias de aprendizaje, proporcionan
la base para la medicién y evaluacién. Veamos
a continuacién algunos de los aspectos propios
de la evaluacién de cada drea.

e Area cognoscitiva (dmbito de conoci-
miento)

— Conocimiento de los objetivos de la
Educacién Fisica y la forma de lograr-
los.

— Conocimiento de estrategia y tacticas
deportivas.

— Conocimiento del funcionamiento del
cuerpo en movimiento.

— Conocimiento de técnicas gimndsticas
y deportivas.

- Ensefianza higiénica.

e Area afectiva (dmbito afectivo)

- Disposicion.

— Aceptacién de valores.

— Preferencias: hacia los compafieros.

— Actitudes: hacia las reglas sociales.

— Caracterizacion:
Extrovertido-introvertido.
Cerebral-sentimental.
Intuitivo-sensitivo.

— Aspecto social:
Participacion en actividades
colectivas.
Integracién al grupo.
Capacidad de liderazgo.

5.2. Evaluacién de la actitud
y la participacion.

Propuesta de categorias para ello: observar
diariamente a través de:



* Observacion sistemdtica:
— Actitud en relacién actividad.
— Actitud en relacién compafieros.
— Actitud en relacién profesor.

¢ Registros anecdéticos: circunstancias par-
ticulares de problemas que surgen en
clase.

Observacion sistemitica
En relacién con la actividad:

1. Puede trabajar solo o tiene que estar el
profesor delante.

2. Interés o motivacién hacia la tarea.

3. Respeta 0 no el material.

4. Temor o activacion hacia la actividad.

En relacién con los compafieros:

1. Tolerante y respeto a los demds.

2. Egoismo o solidaridad.

3. Cooperacién en equipo, dindmica de
grupo.

4. Registro de conductas agresivas.

Respecto al profesor:

1. Acuden pronto cuando llama para una
explicacién.

2. Nivel de colaboracién.

3. Aceptan la autoridad del profesor.

Nota: para registrar esta informacion al
principio cuesta mucho porque se conoce poco
a los alumnos. La informacién se registrard en-
tre clases y requiere rapidez. A partir del se-
gundo trimestre se conoce a los alumnos y se
hace mejor y mds rdpidamente posible.

Area motora:

e (ualidades fisicas.
e Habilidad motriz:
— Genérica.
— Especifica.

Ejemplos:
Evaluacién habilidad motriz especifica.
Actividad deportiva individual:

e (Cuantitativa.

e (Cualitativa:
— Listas de control.
— Escalas categoricas.

Ejemplo de Lista de control
de Gimnasia Deportiva. Paloma de brazos.

Si No

Presalto.

Impulsién
hombros.

Separacion
brazos-piernas.

Posicién cuerpo.

No hay que fijarse en demasiadas cosas, ya
que la observacién no se podria llevar a cabo,
hay que seleccionar lo importante y que sea fa-
cilmente observable.

Escalas categéricas
Hay que puntuar sobre unos valores una
parte del gesto a valorar. Se determinard la
amplitud de la escala y una descripcién lo
mds operativa posible de lo que es cada una
de ellas, tanto por parte del anotador como
por el ejecutante.

Evaluacion sobre actividades deportivas
Evaluacién deportiva:

e (olectiva.
e Vitro: situacion artificial.
¢ Vitro: juego real.

VITRO:

¢ Test motor. Ejecucion técnica de un gesto,
en situacién cerrada.

¢ Realizar una prueba global:
- Por tiempo.
— Nivel de ejecucién.

¢ Observacioén en situacion similar a la de
juego, con incertidumbre de uno o de los
dos ejecutantes, con valoracién cualitati-
va. Es importante fijar las referencias de
un modo muy claro.




VIVO: observar sobre una situacién real de
juego: tomar una estadistica sobre lo que nos in-
teresa evaluar del modo més objetivo posible.

Evaluacién del aspecto tedrico
en habilidades motrices
Pedir aspectos practicos y aplicables.
Realizar un trabajo de aplicacién: pedir
ejercicios, calentamientos, etcétera.
Pedir que realicen una observacion siste-
madtica de algin deporte concreto fijdndose en
aspectos concretos.

Diferentes modelos de calificacion

1. Calificacién como resultado numérico
de la habilidad motriz o conocimiento
tedrico.

2. Actitud: se valora més la participacién
del alumno en la actividad.

3. Participacién y aprendizaje: segiin una
proporcién determinada.

4. Incorporar calificacién de conocimiento.

Habilidad + Actitud + Conocimiento.
Seguin porcentajes creados por el profesor.

5.3. Evaluacién del proceso
de la accién didactica

La evaluacién del proceso se puede definir
como el “examen intencional y sistemdtico de
la propia accién diddctica” (De Corte, 1979).
La evaluacién del rendimiento proporciona
alguna informacién de los puntos débiles del
proceso de ensefianza-aprendizaje, pero no lo
suficientemente esclarecedora para suplir las
deficiencias. Los ensefiantes tienden a imputar
exclusivamente los malos resultados a las de-
ficiencias de los alumnos, sin darse cuenta que
muy a menudo la estrategia de ensefianza y el
disefio del programa pueden ser la causa.

5.4. Evaluacién del profesor

En la evaluacién del profesor es necesario to-
mar en consideraciéon dos importantes com-

ponentes: la concepcién de la funcién docen-
te y la naturaleza de las técnicas utilizadas
para la recogida de datos. Efectivamente, a
partir de la concepcion que tengamos de lo
que es o debe ser la actuacién del profesor
vamos a recoger datos sobre determinados
aspectos de la misma y vamos a utilizar unos
determinados criterios para juzgarla. Las
técnicas para la recogida de datos variardn o
se utilizardn con distinta intensidad segtn la
perspectiva en que nos situamos.
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Instrumentos y medios para la evaluacion

1. Introduccion

Debido a la amplia gama de conductas y com-
portamientos motrices que pueden ser eva-
luados en Educacién Fisica se ha generado
un amplio conjunto de instrumentos que, des-
de cierta concepcién de la ensefianza, tratan
de determinar el nivel motor de los sujetos.
Esto nos demuestra que los profesores pue-
den utilizar una amplia gama de actividades e
instrumentos que pueden ser adecuados para
recoger la informacién deseada con relacién a
los propios objetivos de la evaluacién y, lo que
es mas importante, organizar y estructurar esta
informacién.

En este sentido, por si solos, los instrumentos
que se utilizan para evaluar la Educacion Fisica
no definen un modelo concreto de evaluacién
ni una postura pedagogica del profesor ni una
concepcién educativa. La manera de utilizar-
los y las finalidades que se persigan asi como
el uso que de los resultados se haga es lo que
verdaderamente define una postura docente o
pedagdgica.

Dentro del amplio repertorio de instrumentos
para evaluar la Educacién Fisica destacan, de
manera especial, los que sirven para medir el
cuerpo y sus capacidades fisicas. Los tests de
valoracién de la condicién fisica se han destaca-
do notoriamente por encima de los que valoran
otras capacidades y comportamientos hasta el
punto de que se han convertido, practicamente,

“En La evaluacion formativa como instrumento de apren-
dizaje en Educacién Fisica, Barcelona, INDE, 2005.

de la Educacion Fisica®

Jordi Diaz Lucea

en los tnicos utilizados para evaluar la Educa-
cién Fisica.

Ya hemos insistido a lo largo de este trabajo
en la incoherencia y poca adecuacién que este
tipo de instrumentos tiene segtn la utilizaciéon
que de los mismos se haga. Cuando la orien-
tacion de la evaluacion de la Educacion Fisica
a través de la utilizacion de tests de condicién
tisica es la de medir cuerpos, entrenar cuerpos,
pasar el rato o simplemente un entretenimiento,
se pierde el valor formativo y educativo de la
misma.

En un modelo de evaluacién formativa la
recogida de informacién puede ser méas o me-
nos instrumentada, pero lo que sf que es muy
importante es que las actividades propuestas
evalten aquello que hemos trabajado y que
sirvan para que el alumno progrese y mejore.
También es importante que estas actividades
sean atractivas para los alumnos y que estén
préximas a las vivencias personales e intere-
ses de los mismos y que todos, sin ninguna clase
de obstdculo, se puedan implicar y las puedan
realizar.

En Educacién Fisica, muchas veces habra
suficiente con observar a los alumnos mientras
estdn implicados en la realizacién de cualquier
actividad o tarea y, con la ayuda de una plantilla
o pauta de observacién, anotar las informaciones
que el profesor crea que son significativas en
relacién con los objetivos y contenidos objeto
de aprendizaje.

En otras ocasiones, pueden ser los mismos
alumnos los que realicen y anoten estas obser-
vaciones a partir de una adecuada organizacion
de la sesién que permita lo que se ha venido en




denominar evaluacién reciproca. También es
posible que, en determinados momentos, los
alumnos respondan a ciertos instrumentos don-
de anotan o expresan su opinién, sensaciones,
experiencias, etcétera, se trata de instrumentos
de autoevaluacién. Finalmente, haré falta pre-
ver instrumentos que nos aporten informacién
sobre el proceso y otros para la evaluacién del
profesor.

Enla propuesta de instrumentos que a con-
tinuacién se hace se ha procurado no incluir
aquellos que, a pesar de tener una apariencia
de mucha utilidad e interés, no se ajustan a la
realidad de la Educacién Fisica en los centros
y, por lo tanto, su aplicacién en la préctica co-
tidiana representa una utopia. Estos tipos de
instrumentos acostumbran a plantearse desde
la teorfa y, en principio parece que pueden ser
tutiles y valiosos pero, cuando se desciende a
la practica real de los docentes, observamos
que ocurre todo lo contrario. Los profesores,
los que dan una clase tras otra, un dia tras
otro, sabemos muy bien que es imposible la
utilizacién sistemaética de este tipo de instru-
mentos. Por ejemplo, la evaluacién a través de
la filmacién en video se puede hacer un dia muy
puntual pero no es la solucién al problema de
la evaluacién ni es posible aplicarla de manera
generalizada, y a veces, en muchos centros
educativos ni tan sélo es posible disponer de
los medios adecuados.

Por lo general, hard falta que los profesores
sepan encontrar un buen equilibrio entre la
intuicién y la instrumentalizacién para evaluar
la Educacién Fisica con una finalidad formativa
y educativa.

2. Las escalas de medida

Para la evaluacién de la Educacién Fisica se
han desarrollado y propuesto numerosos ins-
trumentos, la mayoria de ellos basados en
pruebas mds o menos estandardizadas. El
repertorio es amplio y variado, desde tests,
escalas de desarrollo, perfiles psicomotores,
instrumentos de observacion de la conducta
motriz, etcétera. La mayoria de estos instrumen-

tos tratan de medir y cuantificar las conductas
motrices y compararlas con aquellas que, a
partir de muchos estudios y mediciones, se
han considerado que son las normalizadas y
las que cada individuo habrd de tener segin
su edad y nivel de desarrollo.

La racionalidad técnica fundamentada en
una perspectiva cuantitativa y en la bisque-
da de la méxima objetividad ha hecho que
algunos de estos instrumentos se conviertan
en pruebas de laboratorio; es decir, de expe-
rimentacion, las cuales no responden —en la
mayoria de ocasiones— a la realidad escolar y
educativa en la cual se desarrollan los procesos
de ensefianza y aprendizaje.

Por otra parte, la racionalidad préctica se ha
movido en la bisqueda de instrumentos para
evaluar la Educacién Fisica que informen sobre
los aprendizajes y progresos de los alumnos
fomentando asi la apariciéon y generacién de
instrumentos con un cardcter mds cualitativo
y, por lo tanto, recogiendo una informacién de
manera mds subjetiva.

Las dos perspectivas, con el fin de encontrar
la mdxima objetividad en sus instrumentos y
técnicas, fundamentan las mediciones (cuan-
titativas unas y cualitativas las otras) en unas
escalas de medida. Segin los instrumentos
utilizados, estas escalas de medida establecen
diferentes niveles cuantitativos o cualitativos
para poder determinar, en cada caso, el nivel o
capacidad motriz de los alumnos o el nivel de
sus aprendizajes. Consideremos que las pri-
meras, las que miden niveles cuantitativos de
capacidades son escalas de medida fisica y, las
segundas, las que miden niveles de aprendizaje
y dominio de conductas motrices, son escalas
de medida mental.

Escalas de medida fisica

Pretenden determinar el nivel de capacidades
motrices de los alumnos desde una perspectiva
cuantitativa, y por lo tanto, sirven para compa-
rar datos de tipo numérico (tiempo, distancias,
numero de repeticiones, etcétera). Estas escalas
estdn directamente relacionadas con pruebas de
tipo objetivo y cuantitativo como son los tests



Y, mads concretamente, con los tests de valora-
cién de la condicion fisica y los que miden las
caracteristicas antropométricas de las personas.
Por lo tanto, consisten en pruebas de laboratorio
ya que el alumno es sometido a una situacién
experimental.

Para su interpretacion no es necesario tener
conocimientos de la materia o contenido que
evaltan, tan sélo se necesita conocer las ins-
trucciones para su aplicacion.

Segun Bldzquez (1990) las caracteristicas de
las escalas de medida fisica son:

e Se piden resultados mdximos: el alumno
tiene que manifestar su potencial maxi-
mo llegando, en ocasiones, a limites de
extenuacion.

e Existe un control del tiempo y del lugar: es
decir, se tiene que dar el mdximo resul-
tado en un dia y hora determinada.

® Las situaciones son idénticas para todos los
alumnos: la diversidad es un factor que
no se tiene en cuenta.

* Los alumnos son conscientes de ser evaluados:
la evaluacién es un hecho excepcional
al margen del proceso de ensefianza y
aprendizaje.

e Elalumno entiende la evaluacion como exa-
men y sancion: ésta le provoca estrés y
temor.

Escalas de medida mental

Tratan de comparar las producciones del sujeto
con un modelo o patrén establecido previa-
mente. Es decir, tratan de comparar la similitud
o no del comportamiento del sujeto con una
conducta determinada. Por ejemplo, en el toque
de dedos de voleibol se trataria de comparar
la accién de los alumnos con las caracteristicas
que tendria que reunir la ejecucién correcta de
este gesto.

Pero, generalmente, la escala mental, es decir,
el comportamiento que sirve de punto de referen-
cia para comparar las producciones de los alum-
nos se ha identificado con modelos o patrones
que estdn estandarizados dentro del mundo de
la actividad fisica y del deporte (por ejemplo, el

caso anterior del toque de dedos de voleibol, el
lanzamiento en suspension, la voltereta, etcé-
tera). Actualmente la escala de medida mental
también ha de permitir la valoracién de otras
producciones de los alumnos referidas a todos
los contenidos de la Educacion Fisica de los ni-
veles y etapas de ensefianza. De esta manera
se pueden construir escalas de medida mental
paraevaluar la resolucién de problemas mo-
tores, la capacidad de dar respuestas motri-
ces ante determinadas situaciones, el nivel o
los progresos de los alumnos en determina-
das habilidades motrices béasicas y especificas,
etcétera.

En la misma linea, las escalas de medida
mental han de permitir poder evaluar contenidos
que respondan a modelos estereotipados y que,
por lo general, han estado evaluados de manera
cuantitativa como puede ser el lanzamiento de
disco, el salto de altura, la realizaciéon de un
recorrido de velocidad-agilidad, etcétera.

Las escalas de medida mental tienen mayor
dificultad de aplicacién por parte del profesor
puesto que es necesario que éste conozca “men-
talmente” la secuencia de la accién que tiene que
servir de referencia para comparar la produccién
del alumno. Del mismo modo, es necesario que
el evaluador (profesor, alumno u otra persona)
tenga bien definido cudl es el comportamiento
que ha de observar y sus caracteristicas.

Las valoraciones realizadas con escalas de
medida mental son mucho mds ricas en in-
formaciones que las escalas fisicas y permiten
poder analizar los posibles errores y adaptar las
actividades para poder regular el proceso.

Las caracteristicas de esta clase de escalas
son (Blazquez, 1990):

* Se fundamentan en los comportamientos de
los sujetos: segin un planteamiento cuali-
tativo, es decir, comparan el dominio de
determinada conducta motriz.

* No existe control del tiempo: el comporta-
miento se da durante el proceso y no en
un dia y hora determinada.

e Las situaciones son diferentes para cada per-
sona: no son situaciones estandarizadas
ni de laboratorio.




e Elalumno no tiene conciencia de ser evalua-
do: la evaluacién es un elemento mas del
proceso de ensefianza y aprendizaje.

e El alumno entiende la evaluacion como una
ayuda: para su progreso y aprendizaje.

3. Instrumentos y medios para evaluar
la Educacién Fisica

A causa de la amplia gama de conductas motrices
que se pueden producir en la Educacién Fisica
y ala diversidad y diferentes caracteristicas de
las mismas, no es posible utilizar un reducido
ntimero de instrumentos para evaluarlas. Del
mismo modo, tampoco es recomendable utilizar
exclusivamente instrumentos que corresponden
auna de las dos escalas de medida que anterior-
mente hemos expuesto. Serd necesario encontrar
o disefiar, en cada momento y situacién, aquellos
instrumentos que mejor se correspondan con el
objeto y la intencionalidad de la evaluacién.

Anteriormente ya hemos planteado que el
instrumento en si no define un modelo de eva-
luacién ni una postura pedagdgica del profesor
o una concepcién de la ensefianza. Serd el uso
que de los resultados se haga el factor que de-
finird estos aspectos.

En los dltimos afios, y con la finalidad de
acercarse a una evaluacién mds formativa y
de proceso se han incorporado un conjunto de
instrumentos para poder evaluar la Educacién
Fisica, que amplian el repertorio existente hasta
ahora de los tests de valoracién de las capaci-
dades fisicas y algunos otros mas.

El hecho afiadido de tener que evaluar, ademads
de procedimientos, conceptos y actitudes ha ori-
ginado la utilizacién de otros instrumentos hasta
ahora poco usuales de la Educacién Fisica.

Con la intencionalidad de facilitar una
visién conceptual clara y sencilla de los ins-
trumentos hemos hecho una clasificacién en
tres grupos. El primero, incluye a aquellos que
tienen un cardcter mds objetivo y cuantitativo.
El segundo grupo, a aquellos que correspon-
den a las escalas de medida mental y, por lo
tanto, tienen un cardcter mds cualitativo. El
tercero, agrupa un repertorio de instrumentos

que sirven para evaluar aspectos y contenidos
que no pueden ser evaluados por los otros
dos grupos.

Muchos de los instrumentos pueden ser uti-
lizados por los mismos alumnos para autoeva-
luarse o evaluar a sus compafieros. Otros son de
uso exclusivo del profesor o bien del alumno.

3.1. Los instrumentos de experimentacion

Este conjunto de instrumentos trata de realizar
una evaluacién lo més objetiva posible y utiliza
para ello una serie de pruebas en las cuales el
sujeto es sometido a un proceso experimental
similar a una situacién de laboratorio. La eva-
luacién basada en la medicién del cuerpo es el
modelo en el cual se inscriben los diferentes
instrumentos que se utilizan.

Por lo general, en Educacion Fisica, a la ma-
yoria de estos instrumentos se les denomina
“tests” 0, en su conjunto, “baterias de tests”.
Todos ellos tratan de medir resultados maximos
en los alumnos y consisten en un conjunto de
tareas uniformes para todas las personas.

Los tests en Educacién Fisica miden una de-
terminada cualidad o capacidad fisica o motriz
desde una situacién experimental estandarizada
sirviendo de estimulo a un determinado compor-
tamiento. Este comportamiento es comparado
posteriormente mediante un proceso estadistico
con baremos provenientes de mediciones de
otros sujetos, las cuales han configurado un
punto normativo de referencia. Estos baremos
permiten clasificar al sujeto examinado desde
el punto de vista cuantitativo o bien desde un
punto de vista tipoldgico o de rendimiento. En
definitiva, el sujeto es comparado con una “nor-
ma” estandarizada construida por muestras de
poblaciones similares las cuales, previo proceso
estadistico, se han convertido en referencias
normativas.

Las funciones que estos instrumentos tienen
son, por lo tanto, las siguientes:

e Situar al alumno en un lugar de orden
concreto dentro del grupo segtin los ba-
remos de referencia.



e Poder certificar, para cada alumno, el
lugar que ha logrado.

¢ Poder pronosticar futuros resultados o
acciones que debamos realizar.

¢ (alificar o poner una nota al alumno.

Para que los resultados sean fiables y va-
lidos se pide que la aplicacién de los tests
retina unas determinadas condiciones para
poder garantizar su eficacia y objetividad. En
la Educacién Fisica las mds importantes son
las siguientes:

e Validez: cuando estd demostrado que la
prueba o el test mide realmente aquello
que se pretende medir.

e Fiabilidad: un test es fiable cuando se ob-
tienen resultados parecidos al aplicarlo
varias veces.

¢ Objetividad: cuando existe independencia
de apreciaciones personales.

* Normalizacién: cuando los resultados son
susceptibles de ser comparados con esca-
las surgidas de poblaciones de referencia
a partir de procesos estadisticos.

e Estandarizacién: la prueba o el test debe
realizarse siempre segiin un mismo pro-
tocolo que permita que las condiciones de
administracién y medida y su grado de
uniformidad sean siempre las mismas.

Los tests méds utilizados en Educacién Fisica
estan dirigidos a evaluar en los alumnos algunas
de las capacidades relacionadas con:

e Aspectos antropométricos (adiposidad,
biotipologia, etcétera).

e Capacidades fisiolégicas (cardiovascu-
lares y respiratorias: resistencia aerébi-
ca y anaerdbica, consumo de oxigeno,
etcétera).

e Aparato musculo-esquelético (fuerza,
velocidad, flexibilidad).

¢ Capacidades perceptivo-cinéticas.

La bateria de tests de condicién fisica més
generalizada en los dltimos afios en nuestro
pais es la “Eurofit”.

3.2. Los instrumentos de observacion
del comportamiento motor

Como alternativa a los instrumentos de ex-
perimentacién surgen los de observacién del
comportamiento motor. Estos tiltimos se disefian
y desarrollan a partir de situaciones reales con
los alumnos o, si se prefiere, son més ecolégicos
puesto que estdn totalmente inmersos en el pro-
pio proceso de ensefianza y aprendizaje.

Apesar de ser instrumentos donde la subjetivi-
dad del observador tiene una especial incidencia,
tratan de aproximarse al maximo a la objetividad
en la observacién de los comportamientos. Hard
falta disponer las medidas y tener las precauciones
necesarias para atenuar el riesgo de subjetividad
del evaluador. En este sentido, se puede prever
mads de un observador, realizar varias observa-
ciones antes de decidir, etcétera.

Los instrumentos de observacién utilizan
escalas de medida mental y el referente para
evaluar los resultados de los comportamientos
motores de los alumnos es de tipo criterial.
Por lo tanto, esta clase de instrumentos tan
s6lo los pueden aplicar aquellas personas que
conozcan la escala de medida mental; es decir,
al contrario de lo que sucedia en la experimen-
tacion donde cualquier persona puede medir
un salto de longitud, en estos instrumentos,
el observador tiene que conocer la accién, el
gesto, las respuestas motrices que ha de ob-
servar, etcétera.

Esta clase de instrumentos se estd generali-
zando mucho en la Educacién Fisica escolar y,
especialmente, en la educaciéon primaria puesto
que constituye una alternativa valida a los tests
y da respuesta a las exigencias y concepciones
educativas actuales.

La evaluacién de la Educacién Fisica con
instrumentos de observacién ha sido rechazada
durante tiempo por muchos docentes, entre
otros motivos, por atribuirle un cardcter de
subjetividad y de poca sistematizacién. Si bien
es cierto que se corre el riesgo de que estos dos
elementos puedan condicionar los resultados
de la misma, se tiene que procurar poner los
medios y las precauciones necesarias para evitar
al maximo que esto pueda ocurrir.




Consideraciones sobre la evaluacion con instrumentos
de observacion.

¢ Planificada.

» ® Sistemaética.

La observacién ha de ser . e Lo mds completa posible.
® Registrable y registrada.

¢ La concentracién del observador.

¢ El tipo de respuesta esperada (previsible o imprevisible).

¢ Elnivel de habilidad en la ejecucién de los alumnos que hay que observar.
¢ El ndmero de alumnos que hay que observar.

Factores que influyen

e Otros...

¢ La estabilidad/inestabilidad de los alumnos que hay que observar
(en movimiento o parados).

la observacién. ¢ La velocidad de ejecucién en la accién que hay que observar.

e El nimero de repeticiones que se realicen en la accién.

¢ El conocimiento de la materia por parte del observador.

e La experiencia del observador.

e Elinstrumento utilizado para la observacién.

:Coémo
observar?

¢ Delimitar el contenido que hay que observar: ;qué observar?
e Disefiar los instrumentos de observacién: jcon qué?

e Plantear la manera de la observacién: ;cémo?

e Definir los momentos de la observacién: ;cudndo observar?

;Qué observar? N

e Otros aspectos.

e Elresultado de la accién o movimiento.

® La ejecucion de toda la accién o movimiento.

e La ejecucion de una parte de la accién o movimiento.

¢ La eficiencia y/o eficacia de la accién o movimiento.

La estrategia de aprendizaje o de realizacién seguida por el alumno.
* El proceso y/o el resultado de la bisqueda.

* Laresolucién del problema motor planteado.

A pesar de todo, hemos de considerar que las
posibles carencias e inconvenientes que puede
presentar la evaluacién sobre la base de instru-
mentos de observacién, quedan ampliamente
superadas en el momento que contemplamos
y valoramos las ventajas que éstos tienen. En
todo caso, es conveniente tener presente una
serie de aspectos que hacen de la observacién
una evaluacién mds objetiva y sistematica. Los
puntos que se describen en la tabla anterior
tratan de conseguir esto.

Construccion de instrumentos
de observacion

El disefio y la construccién de los instrumentos
de observacién es de suma importancia pues-

to que de ellos depende que la informacién
recogida sea aquella que queriamos, que sea
fiable y que tenga validez. Del mismo modo,
en su construccién se ha de procurar que sea
un instrumento que ayude al profesor y que su
aplicacién posterior no represente dificultad ni
un gasto de tiempo importante.

En la construccién de los instrumentos de
evaluacién basados en la observacién del com-
portamiento motor de los alumnos hemos de
tener presentes, entre otros posibles, los aspectos
que muestra la tabla siguiente:




Aspectos que debemos considerar en la construccién de instrumentos de observacion.

e Delimitar el motivo de la observacion.

Decisiones * Seleccionar y definir los rasgos mds representativos de lo que queremos evaluar.
previas a * Que estos rasgos sean susceptibles de ser observados.
la construccién. * Que sean comunes a un grupo de sujetos.

* Que se puedan captar facilmente por los sentidos.

* Redactar los comportamientos en relacién con los rasgos descritos.
* Los comportamientos han de estar redactados con claridad y precisién sin admitir

ambigtiedades.

Decisiones en e Los comportamientos han de ser susceptibles de variacién entre sujetos.

su construccion. ¢ Los comportamientos han de ser promotores de reacciones similares entre diferentes
observadores.

* Definir la linea de corte, es decir, los referentes para la evaluacién o interpretaciéon
de los resultados que se obtengan.

Decisiones para
su aplicacion.

* Anotar la informacién de maxima fiabilidad.
e No hacer anotaciones por aproximacioén.
e Tener seguridad al hacer la anotacién.

Decisiones en
su interpretacion.

e Laaplicacién de los criterios establecidos en la linea de corte.

Tipos de instrumentos de observacién

Debido a que los instrumentos de observacién
son construidos por los mismos docentes para
resolver la evaluacién de unos contenidos de-
terminados, para unos alumnos concretos y en
un contexto educativo especifico, su tipologia
es numerosa y variada. Si a este factor le afia-
dimos la gran cantidad de conductas motrices
que se pueden observar, hace que esta clase de
instrumentos pueda presentar disefios, formatos
y utilizaciones muy diversas y diferentes.

De este amplio conjunto de instrumentos
podemos hacer una primera clasificacion a partir
de manera en que el comportamiento es obser-
vado y registrado. Asi, tenemos un conjunto de
instrumentos con los que la observacion trata de
apreciar determinados comportamientos en los
alumnos y que consisten en verificar y anotar
comportamientos que se producen en deter-
minadas circunstancias. Consideramos que los
primeros son los instrumentos de apreciacionyy,
los segundos, instrumentos de verificacion.

Instrumentos de apreciacién

Estos instrumentos se fundamentan en la cons-
tante apreciacién de la conducta del alumno con

unos referentes determinados (escalas de medida
mental). La observacién de la conducta del alumno
se realiza en circunstancias naturales, es decir, en
la misma situacién de ensefianza y aprendizaje.

Los instrumentos de apreciacion que pueden
ser utiles en la evaluacién de la Educacion
Fisica son:

e El registro anecddtico: consiste en la ano-
taciéon y una breve descripcién de aque-
llos hechos y comportamientos que, de
manera destacada o no esperada, apa-
recen en el transcurso de los procesos
de ensefianza y aprendizaje. Se trata de
tomar nota de aquellos comportamien-
tos de uno o de mds alumnos que han
aparecido en la sesién y que son objeto
de atencién y de consideracion en las
decisiones que el profesor tomard en
la evaluacién. Es un instrumento poco
estructurado y poco sistemadtico, recoge
hechos casuales.

 Listas de control: son conjuntos de frases
referidas a conductas, acciones, compor-
tamientos... cuya presencia o ausencia se
comprobard mediante una observacién
sistemadtica y metddica. Se trata de anotar
junto a cada una de las frases la presencia




o ausencia de la citada conducta o com-
portamiento. Basicamente consiste en
anotar si o no en cada una de las frases
que conforman la lista de control.
Enun nivel de mayor especificidad puede
hacerse una tercera anotacién consistente
en una valoracién intermedia como pue-
de ser “a veces”, “en alguna ocasién”,
etcétera.

Escalas de clasificacién: pretenden clasificar
los comportamientos motores de una
habilidad, actividad o tarea realizada
por los alumnos en un nivel determi-
nado dentro de una escala que puede
tener varios niveles (peldafios), aunque
siempre con los extremos definidos. El
primero corresponde a la no existencia de
ese comportamiento o a una realizacién
pésima del mismo y, el otro extremo, co-
rresponde a la mejor realizacién posible
del comportamiento.

Los extremos y los intervalos que defi-
nen una escala de clasificacion pueden ser
de diferente indole: ordinales, numéricos,
gréficos y descriptivos, dando lugar, cada
uno de ellos, a tipologias diferentes de
escalas de clasificacion.

Las escalas de clasificacion ordinales o
cualitativas son aquellas en las que los
diferentes niveles no guardan siempre
las mismas proporciones y los extremos y
los niveles intermedios no estdn definidos
numéricamente sino con valoraciones de
tipo cualitativo. Se trata de un baremo en
el cual previamente se ha descrito qué se
entiende por cada uno de los diferentes
niveles.

Las escalas de calificacion numéricas son
aquéllas cuyos extremos estan definidos
por un 0 y un 10 respectivamente y que
sus intervalos son iguales.

Las escalas de clasificacion grdficas son
aquellas que utilizan un grafico para
situar y sefialar en el mismo el grado
del comportamiento observado o nivel
logrado por los alumnos.

Las escalas de clasificaciéon descripti-
vas consisten en la descripcién de unas

determinadas conductas, las cuales son
especificadas desde los niveles mds bajos
en su realizacion hasta la descripciéon de
la mejor manera de realizar el compor-
tamiento. Entre estos dos extremos se
pueden establecer varios niveles interme-
dios con gradientes de diferente eficacia
en la realizaciéon de la habilidad, tarea o
comportamiento.

Las escalas descriptivas aportan ma-
yor informacién sobre el grado de reali-
zacién y aprendizajes en que el alumno
se encuentra; son, por lo tanto, uno de
los mejores instrumentos de observacién
para la evaluaciéon de la Educacién Fisica
en la escuela.

Instrumentos de verificacion

Estos instrumentos tratan de registrar hechos y
acontecimientos que se dan en situaciones reales
en la practica de actividades fisicas. Todos ellos
parten de unos pardmetros cuantitativos de
medicién pero su interpretacién en el d&mbito
educativo tiene que ser totalmente cualitativa
y criterial.

Las variables que hay que observar han de
estar establecidas previamente y utilizar para el
registro una serie de plantillas, en las cuales se van
verificando y anotando los diferentes hechos.

Entre los procedimientos de verificaciéon para
la evaluacién de la Educacién Fisica escolar
tenemos los registros de acontecimientos, el
cronometraje, el muestreo de tiempo, el registro
de intervalos y las pruebas de ejecucién.

* Los registros de acontecimientos: son plan-
tillas en las cuales se anotan datos es-
tadisticos de los alumnos a partir de la
observacién de su comportamiento en
situaciones reales de préctica de activi-
dad fisica (ntimero de veces que estd en
posesién del balén, nimero de puntos
conseguidos, problemas motores resuel-
tos satisfactoriamente, etcétera.)

e El cronometraje: mide el tiempo que dura
un determinado comportamiento en los
alumnos (tiempo de permanencia en un



determinado sitio, tiempo de posesion
del balén, tiempo en conseguir cierta
accién o resolver un problema motor,
etcétera).

e El muestreo de tiempo: realiza una com-
probacién de la aparicién de un deter-
minado comportamiento motor durante
un periodo de tiempo corto (por ejemplo:
cada minuto observar si un alumno est4
implicado en la tarea encomendada).

e El registro de intervalos: consiste en la
anotacién del comportamiento cuando
éste aparece sin esperar que finalice un
periodo de tiempo.

* Pruebas de ejecucion: son actividades dise-
fiadas por el profesor para evaluar el nivel
de habilidad y destreza en la ejecucién
de determinadas acciones. Por ejemplo,
se puede preparar un circuito donde los
alumnos tengan que realizar diferentes
acciones que impliquen un determina-
do nivel de velocidad-agilidad. En este
ejemplo se puede evaluar, por una parte,
el tiempo que cada uno invierte en el re-
corrido; por otra, se puede anotar el nivel
de realizacién de las diferentes acciones
que hay que realizar y, finalmente, se
pueden juntar ambas acciones.

Las pruebas de ejecucién pueden ser
muchas y variadas pudiéndose aplicar en
la mayoria de los contenidos que en la
Educacioén Fisica se pueden evaluar.

3.3. Instrumentos de evocacion
y de sintesis

Bajo este enunciado queremos agrupar a todo
el conjunto de instrumentos y medios que se
pueden utilizar para evaluar determinados
contenidos de la Educacion Fisica. La mayoria
de estos instrumentos sirven para evaluar los
contenidos conceptuales pero, también, hay
algunos que se pueden utilizar para los proce-
dimientos y las actitudes.

Se trata de pruebas donde se pide al alumno
que exprese sus conocimientos sobre determina-
do contenido o bien su opinién sobre cémo cree

que sabe realizar determinados procedimientos.
En definitiva, tratan de evocar en los alumnos
los conocimientos y las concepciones que tienen
sobre los aspectos que se quiere evaluar.

Los instrumentos de sintesis constituyen una
reflexién final de un proceso de aprendizaje
donde se pretende que los alumnos sinteticen
y expresen aquello que han aprendido.

Veamos a continuacién algunos instrumentos
que, segln la idea expuesta, pueden ser ttiles
para evaluar ciertos contenidos de la Educacién
Fisica.

e KPSI (Knowledge and Prior Study Inven-
tory) de Tamir, Amir (1981); Young, Tamir
(1977). En su origen estos instrumentos
fueron disefiados para que el alumno
expresara lo que €l cree que sabe de
determinado contenido o cémo cree que
domina determinado procedimiento.
La aplicacién de este instrumento en
Educacién Fisica puede referirse exclu-
sivamente a conceptos, a procedimien-
tos, a actitudes o bien, en un mismo
instrumento, mezclar los tres tipos de
contenidos. Asi, se puede construir un
KPSI donde el alumno expresa su opi-
nién sobre aquello que cree que sabe
(conceptos), como cree que sabe hacer
o se comporta motrizmente (procedi-
mientos) y cudl cree que es su actitud
en las clases (actitudes).

El cuestionario KPSI es muy fécil y rdpido de
utilizar y se convierte en un instrumento muy
util para la evaluacién inicial y la sumativa.
Algunas ventajas de su utilizacién son:

* Acostumbra a los alumnos a reflexionar
y a autoevaluarse.

¢ Constituye a la vez una representacién
de los objetivos.

* Permite alos alumnos introducirse en los
contenidos que constituirdn el préximo
proceso de aprendizaje.

¢ Da al profesor una visién general del
grupo sobre el conocimiento o dominio
de determinado contenido.




La limitacién de estos cuestionarios es que
la informacién que proporcionan no refleja
aquello que los alumnos saben o saben hacer,
sino lo que ellos creen al respecto.

Partiendo de la estructura inicial de KPSI se
pueden realizar adaptaciones y modificaciones
con el fin de adecuar su estructura y orienta-
cion.

Mapas conceptuales: Novak y Gowin (1988)
proponen en su libro Aprendiendo a aprender este
tipo de instrumento, el cual resulta muy eficaz
y util. Los mapas conceptuales tienen como
objetivo representar las relaciones significativas
entre conceptos en forma de proposiciones.
La forma mads sencilla de un mapa conceptual
constaria solamente de dos conceptos unidos
por un vocablo de enlace para formar una
proposicion.

Los mapas conceptuales se sustentan en
una concepcién constructiva del aprendizaje,
segun la cual:

¢ La estructura cognitiva estd organizada
jerdrquicamente.

¢ Los conceptos sufren una diferenciaciéon
progresiva.

* Alo largo del proceso de construcciéon
del conocimiento se produce una recon-
ciliacién integradora.

Los mapas conceptuales se inician a partir
de un concepto clave, sobre el cual se quiere
explicitar todo lo que se sabe mediante una
serie de conceptos relacionados por nexos.
Los conceptos se cercan o se encuadran de
manera que destaquen y se unan con uno re-
lacionado explicado en forma de proposicién.
Se ordenan jerdrquicamente, de arriba abajo,
de los mds generales y globalizadores a los
mads concretos.

Para iniciar a los alumnos en el dominio de
la técnica de los mapas conceptuales se puede
empezar dando en una lista los conceptos que
el profesor ha seleccionado y por los nexos; los
alumnos tienen que ir relaciondndolos. Otro
sistema puede ser dar el mapa con huecos que
los alumnos habran de ir completando.

* Cuaderno de campo: a través de la uti-

lizacién de los diarios o cuadernos de
campo podemos conseguir recoger de-
terminadas conductas, acciones o acon-
tecimientos tanto de los alumnos como
del propio profesor. Se trata de recoger de
manera descriptivo-narrativa lo que
sucede en las clases de Educacion Fisica.
De esta manera, la narracién se convierte
en reflexién y en un recurso de gran po-
tencialidad expresiva siendo los cuader-
nos de campo un espacio narrativo del
pensamiento tanto del alumno como
del profesor.

Sirven, sobre todo, para registrar de
manera sistemadtica las vivencias y percep-
ciones de una clase o de una actividad.

Los cuadernos de campo pueden ser
tanto del profesor como de los alumnos.
En los primeros, el profesor anota hechos
relativos a los alumnos, a su metodolo-
gia, al desarrollo de su programa, a la
comunicacion diddctica, etcétera. Los
cuadernos de campo de los alumnos
pueden recoger aspectos diversos y va-
riados, desde vivencias y sensaciones de
las clases a opiniones y valoraciones de
la asignatura, del profesor, de los con-
tenidos, etcétera. También puede servir
como apoyo a determinados trabajos,
ejercicios, etcétera.

Entrevistas: las entrevistas son un medio
que permite el encuentro y el didlogo con
cada alumno y pueden ser utilizadas para
la evaluacién tanto del mismo alumno
como del profesor y del proceso. Las
entrevistas permiten, a través del dia-
logo, analizar la situacién y el progreso
del alumno y llegar a pactos concretos
en su evaluacién.

Segtin su grado de especificidad y direc-
tividad, las entrevistas pueden adoptar
diferentes formas: estructurada/direc-
tiva, guiada/semidirectiva, abierta/no
directiva, etcétera.

Lluvia de ideas (“Brain Storming”): es un
procedimiento eficaz para evaluar deter-
minados contenidos que requiere poco



tiempo. Se trata de preguntar a los alum-
nos sobre determinado tema o contenido
o qué es lo que les sugiere determinado
aspecto. Los alumnos van respondiendo
sobre la cuestién planteada y el profesor
toma nota de las respuestas.

Con la informacién recogida se puede

elaborar un mapa conceptual u ordenar la
informacién mediante otro sistema para
que, tanto el profesor como los alumnos,
tengan una visién e informacion general
del estado de determinado contenido. Es
un instrumento muy ttil para la evalua-
cién inicial (conocimientos e ideas previas
que los alumnos tienen).
Actividades con imdgenes: el poder moti-
vador que poseen las imdgenes puede
ser aprovechado para detectar ideas y
conocimientos previos (evaluacién ini-
cial), como para determinar aprendizajes
realizados (evaluacion final o sumativa).
Los alumnos asocian las imdgenes a de-
terminadas representaciones mentales
que dificilmente se manifestarian en otros
instrumentos.

Se puede pedir a los alumnos que
expresen qué les sugiere determinada
imagen o bien que ordenen determinada
secuencia de imdgenes, que le pongan
un titulo, etcétera. Del mismo modo se
puede pedir a los alumnos que sean
ellos los que realicen la imagen (dibujo)
de determinada situacién de clase, de
aquello que se ha hecho en la misma,
etcétera.

Contrato diddctico: ensefiar y aprender es
un proceso de negociacién continua entre
el alumno y el profesor. Los contratos
son instrumentos que permiten expli-
citar un conjunto de pactos y negociar
una situacién concreta de ensefianza y
aprendizaje

Instrumentos de interrogacion: este conjunto
de instrumentos recoge todos aquéllos
en los cuales el sujeto que debemos eva-
luar tiene que responder a una serie de
cuestiones o preguntas presentadas en
formatos y posibilidades diferentes.

Los tradicionales exdmenes escritos
u orales constituyen un claro ejemplo de
esta tipologia de instrumentos. También
lo son las pruebas de verdadero/ falso,
las pruebas de eleccién mdiltiple, las de
correspondencia, las de identificacion.

Todos estos instrumentos responden
a la idea que el sujeto puede manifestar
su conocimiento a partir de una tarea de
produccion (responden a determinadas
preguntas), pero también a partir de una
tarea de identificacién o de reconoci-
miento.

En Educacion Fisica, sobre todo en
el nivel de secundaria, algunos de ellos
pueden ser de ayuda para evaluar aspec-
tos conceptuales concretos.

Una evaluacién formativa y educativa en
general y de la Educacién Fisica en particular
que tenga como finalidad orientar y regular el
proceso de ensefianza y aprendizaje, y que a la
vez ayude al maestro o profesor en las diferentes
decisiones que comporta el proceso evaluador,
ha de utilizar instrumentos que permitan esta
toma de decisiones para una correcta regulacion.
Los instrumentos basados en la observacién
sistematica y, en algtin caso, completados con
algin instrumento de experimentacién, de evo-
cacion y de sintesis son los que més se adecuan
a las exigencias de las concepciones educativas
actuales.

El apartado 5 de este capitulo muestra ejem-
plos de algunos de los instrumentos descritos
anteriormente.

4. Aplicacion de las tecnologias de la
informacion y de la comunicacion (TIC)
en la evaluacion de la Educacion Fisica

La incorporacién de las tecnologias de la infor-
macion y de la comunicacién (TIC) en el &mbito
educativo es una exigencia de la necesaria adap-
tacion a la revolucién tecnolégica que estamos
viviendo en estos afios de inicio del siglo XXI;
los cuales se van caracterizando cada vez mads
por larapidez en la generacién de nuevos cono-




cimientos, su comunicacion inmediata a todo el
mundo y las rdpidas respuestas que se generan
a escala mundial y que tienen incidencia directa
en la vida de las personas.

Los conceptos de sociedad de la informacién
y sociedad del conocimiento tienen una especial
relevancia para el mundo educativo e, incluso,
unas implicaciones didacticas fundamentales.
Todo este potencial que ofrecen las TIC puede
ser utilizado en el drea de Educacion Fisica
en muchos de sus dmbitos de actuacién y de
incidencia.

La utilizacién de las TIC como un recurso en el
proceso de enseflanza y aprendizaje se empieza
a conocer como las “nuevas didacticas” y ofrece
un potencial enorme en la mayoria de aspectos
y acciones del citado proceso.

Mis alld de utilizar las TIC como herramienta
que ayuda y da soporte al profesor tanto en su
formacién permanente como para gestionar
informacién y documentacién (programaciones,
elaboracién de materiales diddcticos, gestion
de documentos, etcétera), éstas puedan ser
utilizadas para la ensefianza y la evaluacién
de determinados aspectos de la Educacién
Fisica.

En el caso de la evaluacién de la Educacién
Fisica, las TIC han sido utilizadas para gestio-
nar estadisticamente datos de los alumnos,
para almacenar informacién, emitir informes,
etcétera. Asi, es habitual la utilizacién de hojas
de cdlculo, procesadores de texto, paquetes
integrados, y de otros programas disefiados
expresamente como apoyo a la evaluacién
del area.

Desde una perspectiva mucho mds actual y
aplicada de las TIC, se pueden utilizar infinidad
de recursos, los cuales tienen por finalidad
incidir en los procesos de aprendizaje de los
alumnos y, por lo tanto, en su evaluacién.
Muchos de los contenidos conceptuales de
la Educacién Fisica pueden ser aprendidos y
evaluados a través de la utilizacién diddctica
de las TIC. Dentro de este amplio conjunto
citamos a continuacién algunas posibilidades
de utilizacién de las TIC tanto como recurso
educativo para el aprendizaje como instrumento
y medio de evaluacion.

* Las Web Quests: son actividades guiadas

de btisqueda de informacion relativas a
un tema o contenido que se encuentra
mayoritariamente en la red de internet
y que los alumnos tienen que concretar y
resolver con el soporte de un documen-
to virtual preparado previamente por
el profesor. La idea de las Web Quests
fue desarrollada en 1995 en la Univer-
sidad Estatal de San Diego por Bernie
Dogge.

Las Web Quests se disefian para ha-
cer rentable el tiempo del alumno en
sus busquedas por internet para que
éste se concentre mds en las actividades
de procesar, organizar y comprender
la informacién mds que en buscarla o
localizarla. El desarrollo de una Web
Quest representa para el alumno un
proceso de reflexién, andlisis, sintesis y
evaluacion de determinado contenido, el
cual puede haber sido o no trabajado en
clase. Se construyen alrededor de una
tarea atractiva y realizable que implica
algunas habilidades cognitivas.

El disefio de una Web Quest sigue una
estructura concreta y es muy parecido al
disefio de una unidad didé&ctica.

La web http://www.xtec.net/
~jdiaz124 es una referencia de cémo aplicar
las Web Quests a la Educacion Fisica.
Los deberes Web: 1as posibilidades de utili-
zar las TIC para “hacer deberes” estd cada
vez mds en la mano de los alumnos. Este
hecho se ha de aprovechar puesto que
internet ofrece un repertorio de paginas
de gran valor informativo, educativo
y motivacional. Los profesores pueden
orientar a sus alumnos en las actividades
que a través de la red de internet pueden
hacer. Se trata de poner deberes que,
con pautas especificas que orienten las
tareas a realizar, supongan la realizaciéon
de actividades complementarias de la
asignatura y que sirvan para evaluar
determinados contenidos.

Actividades colaborativas en la red: internet
proporciona espacios compartidos que



permiten el intercambio de informacién
de una manera eficaz, facilitando asi la
realizaciéon de actividades formativas
colaborativas entre alumnos separados
geograficamente, pudiendo comunicarse
y resolver una determinada tarea acadé-
mica. El papel del profesor consiste en
orientar el proceso y motivar a los alum-
nos. El resultado del trabajo puede servir
para evaluar determinados aspectos y
contenidos de la Educacién Fisica.

* Los “Plan Lesson”: son actividades de
aprendizaje de corta duracién que el
alumno tiene que resolver mediante la
utilizacién de internet o cualquier otro
recurso de los que ofrecen las TIC.

e Wiki: es la forma abreviada de WikiWi-
ki que en la lengua hawaiana significa
“rapido”. Se trata de una aplicacién de
informdtica colaborativa que permite
crear colectivamente documentos web
(WikiWikiWeb) usando un simple es-
quema de etiquetas y marcas, sin que la
revisién del contenido sea necesaria antes
de su aceptacion para ser publicado en
su sitio web en internet.

* Caza del tesoro: es una actividad didéctica
que utiliza determinadas direcciones de
internet para resolver un conjunto de pre-
guntas o cuestiones. Finalmente incluye
una “gran pregunta”, la cual requiere que
los alumnos integren los conocimientos
adquiridos en el proceso.

* Weblog: también llamado blog o bitdcora,
es un sitio web donde se recopilan cro-
nolégicamente mensajes de uno o varios
autores, sobre una tematica en particular
o a modo de diario personal, siempre
conservando el autor la libertad de dejar
publicado lo que crea pertinente.

5. Ejemplos de instrumentos
y medios de evaluacion

A modo de ejemplo exponemos a continuaciéon
algunos de los instrumentos que hemos defi-
nido en los apartados anteriores. Los hemos

agrupado en los tres elementos que la evalua-
cién educativa tiene como objetivo; es decir,
instrumentos para la evaluacién del alumno,
para la evaluacién del profesor y para la eva-
luacién del proceso.

En general, son algunos ejemplos que tra-
tan de ilustrar la concrecién préctica de los
planteamientos de la evaluacién que hemos
venido exponiendo. Entre los mismos podemos
encontrar algunos que son aplicados por el
profesor y otros de autoevaluacién por parte
del alumno.

En ellos se especifica el contenido o los aspectos
que se evaltan pero no se concreta el nivel o ciclo
educativo ya que ello depende de la contextualiza-
cién de las programaciones y de la evaluacién
en cada centro educativo concreto.

Para evaluar los aprendizajes
de los alumnos

Del conjunto de instrumentos que a continuaciéon
se exponen a modo de ejemplo, algunos de ellos
son para ser aplicados por el profesor y otros
por los mismos alumnos.

Previamente, es necesario clasificar algunos
aspectos referentes a la utilizacién o aplicacién
de estos instrumentos. El primer lugar, especi-
ficar que los que a continuacién se exponen son
ejemplos que tratan de ejemplificar los descritos
anteriormente; es el docente el que ha de disefiar
y construir los suyos propios.

En segundo lugar, una vez definido cada
instrumento no es necesario tener uno para
cada alumno sino que su utilizacién puede
darse, entre otras, por las dos posibilidades
siguientes:

¢ Elinstrumento constituye una especie de
plantilla y los resultados de cada alumno
son anotados en una lista de clase en la
que se especifica cada item.

® Los resultados de los diferentes instru-
mentos son anotados en una especie de
“ficha del alumno”.

A continuacién se muestra un ejemplo de
estas dos posibilidades.




ALUMNO-A

Lista de control 1: iniciacién al balonmano
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ALUMNO-A

CURSO
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Salto de altura.

Salto de longitud.

Iniciacién
al baloncesto.

Expresién corporal L.

Actividades en la
naturaleza.

Cualidades fisicas.

A continuacién se exponen algunos ejemplos de diferentes instrumentos.




Lista de control
Habilidades y destrezas motrices bdsicas

Ejecuta con eficacia y sincronizacién todo tipo de desplazamientos: correr, caminar, reptar...

Realiza desplazamientos haciendo cambios de velocidad, direccién y sentido.

Realiza con fluidez diferentes tipos de desplazamientos en medios diversos.

Sabe realizar giros longitudinales.

Sabe realizar giros laterales.

Realiza algunos giros hacia delante y hacia atrds.

Sabe solucionar problemas motrices en los que es necesario realizar saltos de altura y longitud.

Sabe recibir y pasar con cierta precisién objetos diferentes.

Sabe conducir objetos con fluidez tanto con los pies como con las manos.

Lanza objetos ligeros a media y larga distancia.

Sabe combinar diferentes acciones encadenadas entre si.

Conoce diferentes tipos de desplazamientos.

Conoce diferentes formas de lanzar objetos.

Participa con interés y esfuerzo en las actividades de clase.

Tiene iniciativas.

Tiene respeto por el material.

Tiene buena relacién con los compafieros y las compafieras.

Habilidades y destrezas motrices bdsicas

Adapta los desplazamientos a las diferentes velocidades propuestas.

Realiza correctamente los cambios de sentido en los desplazamientos.

Realiza correctamente los cambios de direccion en los desplazamientos.

Sigue los diferentes ritmos propuestos en los desplazamientos.

Sabe combinar los distintos tipos de pasos y apoyos en las actividades propuestas.

Controla las aceleraciones y deceleraciones.

Es capaz de llegar a un punto de destino en el momento preciso.




Realiza con eficacia las paradas y mantiene la posicién de forma equilibrada.

Reconoce y sabe realizar con los desplazamientos diferentes tipos de trayectorias.

Es capaz de desplazarse con diferentes tipos y ntimero de de apoyos.

Coordina las diferentes tareas de ejercitacién de la técnica de carrera.

Utiliza estrategias diversas para escaparse de la persecucién de uno o varios compafieros.

Resuelve correctamente los problemas de transportar compafieros en equipo.

Actividades fisico-deportivas: iniciacién al balonmano

Conductas que hay que observar

Pases

Es capaz de realizar diversos tipos de pases.

Tiene control sobre la trayectoria de los pases.

Es capaz de adaptar el pase a cada circunstancia.

Recepciones

Se coloca en el lugar adecuado para que le puedan pasar el balén.

Sabe colocarse en la linea de pase para interceptar el balén.

Coordina otras acciones antes y después de recibir un balén.

Lanzamientos

Procedimientos

Sabe realizar diferentes tipos de lanzamientos.

Controla la trayectoria de los lanzamientos.

Adapta el lanzamiento a las circunstancias del juego.

Juego

Sabe situarse en el espacio durante el desarrollo del juego y segtin la
dindmica del mismo.

Realiza con un nivel minimo acciones de ataque y defensa.

Sabe jugar en equipo y para el equipo.

Conceptos

Conoce las normas bdsicas del balonmano.

Sabe aplicar las normas en el desarrollo del juego.

Actitudes

Respeta las orientaciones y normas del profesor.

Respeta y acata las reglas del juego.

Coopera con los compafieros para alcanzar objetivos comunes.

Respeta el desarrollo y el resultado del juego.

Ayuda en la organizacién y el desarrollo de las sesiones.

Muestra interés por el juego.




Expresion corporal: improvisacién (control orga’mjco)

Los movimientos y desplazamientos tienen una intencionalidad.

Mantiene el cuerpo sin balanceo.

Respira abdominalmente.

Sélo mira al suelo en casos justificados.

Tiene las manos conectadas al resto del cuerpo.

Controla las partes del cuerpo no “activas” sin movimientos parasitarios.

Mantiene un gesto mientras es ttil.

Aprovecha las propias deficiencias.

Potencia sus principales habilidades.

Concentra la energfa en la parte adecuada del cuerpo.

Mantiene el ritmo verbal hasta el final de la frase.

Tiende hacia los movimientos abiertos.

No usa los elementos materiales como proteccién.

Reacciona primero muscularmente y luego verbalmente.

Tomado de Macia, S. (1995) (documento no publicado).

Expresion corporal: improvisacion (percepcién del entorno humano, material y normativo)

Tiende a ocupar el centro del espacio.

Tiende a colocarse a una distancia del compaiiero que le permita
verlo bien a la vez de ser también visto bien por éste.

No rehtisa el contacto fisico si es necesario.

Aprovecha los elementos materiales como herramientas expresivas.

Respeta las reglas de improvisacién propuestas.

Utiliza el comportamiento del partenaire como un estimulo.

Adapta su propio vestuario a las necesidades de la improvisacion.

Tomado de Macia, S. (1995) (documento).
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Escalas de clasificacion ordinales o cualitativas
Actividades fisico-deportivas: salto de altura

Alcanza la velocidad adecuada en la carrera de aproximacion.

Realiza los tltimos pasos de carrera en curva.

Baja las caderas en los dos tltimos pasos.

Realiza la batida en el lugar adecuado.

La pierna de impulso realiza una accién de muelle.

Enlaza la carrera con la batida.

Sube los brazos simultdneamente a la impulsién.

Inicia el vuelo estando de espalda al liston.

Durante el vuelo arquea el cuerpo.

Da un golpe de caderas al pasar el liston.

Fase aérea.

Extiende las piernas al final.

Caida después de la fase aérea.

Actividades fisico-deportivas: baloncesto

Acompafiamiento del balén en el bote de proteccién.

Incidencia del bote de proteccién.

Altura del bote de proteccién.

Direccién de la vista en el bote de proteccién.

Acompanamiento del balén en el bote de velocidad.

Incidencia del bote de velocidad.

Altura del bote de velocidad.




Direccién de la vista en el bote de velocidad.

Pase de pecho estando parado.

Pase de picado estando parado.

Pase de béisbol estando parado.

Recepcién del balén estando parado.

Pase de pecho en movimiento.

Pase de picado en movimiento.

Recepcién del balén en movimiento.

Parada de un tiempo sin balén.

Parada de dos tiempos sin balén.

Parada de un tiempo después de botar.

Parada de dos tiempos después de botar.

Lanzamiento a canasta.

Entrada a canasta.

Lanzamiento después de botar y pararse.

Lanzamiento de corta distancia.

Lanzamiento de media distancia.

Lanzamiento de larga distancia.

MM = muy mal. M = mal. R = regular. B = bien. MB = muy bien.

Actividades fisico-deportivas: voleibol

Alumno/ a: Curso: Fecha:

Realizacién del saque en voleibol.

Realizacién del toque de dedos de voleibol.

Realizacion del toque de antebrazos de voleibol.

Dominio del juego global de voleibol.

Dominio de la realizacién del resto de actividades propuestas.
Conocimiento del reglamento de voleibol.

Asistencia y puntualidad a las clases.

Participacion en las clases.

PN PN =
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B I B
S I S
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S S
B I B/
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B B 3
N N
SB SB
5 4
I =insuficiente; S = suficiente; B =Dbien; N =notable; SB = sobresaliente

Sefala en el grafico y en el ntimero corres-
pondiente a cada pregunta la valoracién que

Escalas de clasificacién numérica
Expresién corporal: capacidad comunicativa

personalmente haces de cada una de las cues-
tiones que se te plantean.

Fluidez de los relatos.

Fuerza expresiva del gesto.

Soltura imaginativa.

Capacidad de captar la atencién de las personas.

Nivel de atencién al escuchar a los demés.

Nivel de originalidad.

Nivel de inventiva y productividad.

Emocién en la comunicacion.




Habilidades y destrezas motrices: actitudes

Colabora en los aspectos organizativos de la clase:
orden, atencién, puesta y recogida del material, etc.

Asiste a clase con regularidad y puntualidad.

Trae el material y equipamiento necesario para
el desarrollo de las sesiones.

Acepta los resultados derivados de las acciones
del juego y de las actividades desarrolladas en clase.

Respeta las cosas, las ideas y las personas.

Tienen asumidos los hébitos higiénicos en la practica
de actividades fisicas.

Actividades fisico-deportivas: voleibol

Se sittia correctamente en el espacio.

Tiene buena separacién y posicién de manos y codos.

Toque

Golpea correctamente con los dedos.
de dedos.

Realiza la extensién de todo el cuerpo.

Orienta correctamente el balén al pasar.

Se sittia correctamente en el espacio.

Estira la espalda y proyecta los brazos.

Separa los brazos del cuerpo.
Golpe de

antebrazo.

Golpea con los antebrazos.

Hace extension en el golpeo.

Orienta bien el balén.

Se sittia correctamente.

Manos curvas y dedos estirados.
Saque

bajo.

Imprime la fuerza suficiente.

Dirige correctamente el saque.




Carrera de aproximacién.
Remate

Impulso.

Golpeo.
Juego

Escalas de clasificacion graficas
Verificacion de actitudes en Educacién Fisica

Acepta la conducta de otros compafieros.

Colabora con los demds en los juegos.

Manifiesta interés por mejorar su competencia.

Valora los logros alcanzados por sus comparfieros.

Respeta las normas que se proponen.

Apoya a sus comparieros cuando se equivocan.

Cuida el material de Educacion Fisica.

Acepta las decisiones del profesor.

Autovalora el trabajo realizado de forma positiva.

Manifiesta confianza en las actividades.

Es espontdneo en sus expresiones.

Manifiesta disposicién para autosuperarse.

Participa activamente en la clase.

Acepta sus capacidades fisicas y corporales.

Es responsable en las practicas fisicas.

Tiene gestos y actitudes de deportividad.

Acude a clase con la ropa y el material adecuado.

Llega puntual a clase.




Iniciacién a los deportes de equipo

3 | ;Tiene un correcto dominio en la manipulacién del balén?

3 | ¢(Es capaz de pasar con diferentes segmentos corporales?

3 | ¢Es capaz de recibir correctamente el balén?

4 En los pases: ;imprime una trayectoria correcta al balén?

6 | ¢Es capaz de pasar un mévil después de recibirlo?

6 | ¢Consigue dar direccion y ser efectivo en los lanzamientos?

6 | ¢Es capaz de mantener el control sobre el bote del balén?

6 | ¢Alcanza el objetivo en los lanzamientos?

6 | ¢Consigue efectividad en los lanzamientos?

7 | ¢Es capaz de interceptar el balén?

7 | ¢Es capaz de detener correctamente el bal6n?

7 | ¢;Pasa con diferentes méviles en situaciones diferentes?

7 | (Conduce y manipula el balén con los pies de forma eficiente?

7 | ¢Manipula y conduce diferentes balones con diferentes segmentos corporales?
10 | ¢Es capaz de combinar diferentes movimientos y acciones de forma fluida y eficaz?
10 | ¢Establece comunicacién no verbal con los comparieros durante las acciones de juego?
10 | ¢Se sitda en los lugares adecuados para poder pasar, recibir, o interceptar el balén?
10 | ;Utiliza correctamente el espacio de juego?

10 |¢Utiliza estrategias de cooperacién en el juego?

12 | ;Utiliza estrategias de oposicién en el juego?

12 | ¢Tiene un correcto ajuste corporal en las acciones de juego?

12 | ¢Demuestra gestos y actitudes de deportividad y compafierismo?
12 | iColabora en las tareas de recogida del material?

14 | ;Tiene autocontrol en las expresiones y el comportamiento?




14 |;Demuestra respeto hacia los compafieros y adversarios?
14 | iAcepta el resultado del juego y las decisiones del drbitro?
14 | iAcude a la clase con la ropa y el material adecuado?

16 | iSe ducha o asea al finalizar las clases?

Nota: los diferentes items de este instrumento se verifican en la sesién que se indica en la columna de la izquierda.

Imagen y percepcién corporal: cuerpo-espacio

Ficha de autoevaluacién

Alumno/ a:

Curso: Fecha:

. ¢Conozco las diferentes trayectorias en

que me puedo mover por el gimnasio?

6. ;Cémo te salieron las actividades que
hicimos de técnica de carrera?

2. ;Conozco diferentes maneras de des- 7. iSé desplazarme de maneras diferentes?
plazarme? 8. En general, ;c6mo he realizado todas las ac-

3. ;Reconozco diferentes formas geomé- tividades propuestas durante las clases?
tricas dibujadas por un compafiero que 9. Mi comportamiento lo considero...
se mueve? 10. Mi actitud en clase ha sido...

4. ;Sigo los diferentes ritmos y velocidades 11. He seguido los hébitos higiénicos reco-
de desplazamientos de las actividades mendados por la profesora.
realizadas?

5. ;Sé desplazarme imitando diferentes

animales?

[
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Pinta en la barra correspondiente al nimero de cada pregunta el nivel que crees que has alcan-
zado (0 = nada o muy mal y 10 = mucho o muy bien)
Escalas de clasificacion descriptivas




Actividades fisico-deportivas: iniciacién al badminton

Sabe algunas Conoce las Conoce las
. Conoce la .
Conoce las reglas reglas pero reglas del juego ) reglas del juego
P No las conoce. Lo mayoria de las ;
del badminton. insuficientes pero no sabe . y sabe aplicarlas
. . reglas del juego. e
para jugar. aplicarlas. y utilizarlas.
Siempre tiene
No respeta las . La mayoria una actitud
. Alguna ocasion | Generalmente )
Respeta las reglas | reglas del juego de ocasiones de respeto
. respeta algunas | respeta las reglas
del deporte. (es posible que ? . respeta las reglas | al reglamento
reglas del juego. | del juego. .
no las conozca). del juego. y al desarrollo
del juego.
Domina la
. Realiza En ocasiones técnica del .
. No logra ejecu- . . Realiza
Ejecuta el i de forma realiza servicio largo
. tar el servicio . correctamente
servicio largo. incorrecta el correctamente pero le falta

largo.

servicio largo.

el servicio largo.

saber aplicarlo
correctamente.

el servicio largo.

En ocasiones

. Generalmente La mayoria de Sabe realizar
) No logra realiza el clear . . .
Ejecuta el clear . . realiza bien veces realiza y aplicar
) realizar el clear | defensivo
defensivo. . el clear correctamente el | correctamente el
defensivo. pero de forma . . .
defensivo. clear defensivo. | clear defensivo.
Ppoco correcta.
Alguna vez Realiza un lob Generalmente Domina la
No sabe su realiza el lob técnica del lob

Realiza el lob

realizar el lob.

realiza, de forma
incorrecta, el lob.

pero sin una
técnica correcta.

con la técnica
correcta.

y sabe aplicarlo
en el juego.




Contenidos Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Estd atento Se le ha de llamar | Habla y molesta | No estd atento de | Estd atento a las | Estd atento y
alas la atencién a los comparieros.| las explicaciones. | explicaciones. colabora en
explicaciones. constantemente. | “NO HACE CASO”| “NO ATIENDE” “CORRECTO” clase.

“NO HACE CASO” “FANTASTICO”

N
E Respeto No se relaciona | No se relaciona | Se relaciona sélo | Se relaciona con | Ayuday se
<G| hacia los con los con la mayoria de| con compafieros | todos los nifios | preocupa por
E companeros. compaferos y los companeros. | de su sexo. y las ninas por sus compaferos.
a tiene una actitud | “AISLADO” “POCO igual. “FANTASTICO”
E agresiva. SOCIABLE” “CORRECTO”
; “AGRESIVO”
)
< Participacion Sélo participa Participa por Participa con Participa con Participa con

en las en aquellas cosas | “libre” en las poca motivacién | interés en las interés y

actividades. de su interés. actividades. en las actividades. | actividades. colabora en la

“FATAL” “INADECUADO” | “DESMOTIVADO” | “CORRECTO” organizacion.
“FANTASTICO”

% Lateralidad. No diferencia Si identifica Reconoce los Establece la Tiene
QO los segmentos los segmentos segmentos diferenciacién consolidada
Z dominantes. dominantes. dominantes y la | segmentaria. la lateralidad
8 simetrfa corporal. corporal.
2' Realizacion de | Tiene dificultades | Tiene Realiza correc- Realiza Realiza y aplica
E desplazamientos. | de coordinacién | dificultades tamente los desplazamientos | correctamente los
m en los en algunas desplazamientos | ala vez que desplazamientos
Q) desplazamientos. | trayectorias de | propuestos. coordina otras | junto con otras
8 los acciones. coordinaciones.
~ desplazamientos.

Habilidades y destrezas motrices bdsicas

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
No controla el En ocasiones En ocasiones Habitualmente Realiza
Golpeo de Ipeo de 1 trola el trola el trola el tament
golpeo de la controla e controla e controla e correctamente
la pelota. pelota con golpeo con golpeo con los golpeo con los el golpeo con
con el pie. ninedn pi . dos pi dos pi los dos pi
gun pie. un pie. 0s pies. 0s pies. os dos pies.

No es capaz de

En ocasiones

En ocasiones

Realiza la recep-

Detiene la pelota

) detener la pelota | detiene la pelota | amortigua cién de la pelota | correctamente
;{ecepczon de en recepcion. pero con correctamente en dos tiempos. en la mayoria
a pelota. muchas la pelota. de ocasiones.
dificultades.
No es capaz Controla En alguna Controla la Controla
C L de controlar la pelota de ocasién controla | pelota con cierta | la pelota
onduccion. . .
la pelota. forma tosca y correctamente la | fluidez. con fluidez
lentamente. pelota. y eficacia.
Desmarque. No sabe En ocasio- Aveces es capaz | Lamayoria Logra éxito
desmarcarse. nes realiza el de desmarcarse de las veces en la mayoria

desmarcaje con
dificultades.

correctamente.

se desmarca
correctamente.

de desmarques.




Regate o

finta.

No sabe
regatear.

Realiza de
forma tosca
el regate.

Realiza el regate
pero no
consigue
continuidad

en accion.

Realiza
correctamente
el regate y en
ocasiones
consigue
continuidad.

Realiza el regate
correctamente y
con continuidad
en la accién.

Salud corporal /Capacidades condicionales:

resistencia y flexibilidad

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
No puede En algunos Sabe mantener Generalmente Siempre
mantener un momentos de un ritmo regular | consigue consigue
ritmo constante | la carrera pero lo modifica | mantener un mantener un

en las carreras
largas.

mantiene un
ritmo constante.

en los ultimos
metros de la

ritmo constante
en las carreras

ritmo constante
en las carreras

carrera. largas. largas.
.y Desconoce qué En alguna Identifica el Identifica el Reconoce en
Mantenimiento . - . . .
. cualidad fisica ocasion trabajo de una trabajo de doso | cada momento
del ritmo de . ) . . . .
bésica se estd reconoce alguna | sola cualidad tres cualidades la cualidad fisica
carrera. . . 5 " . )
trabajando en cualidad fisica fisica. fisicas. que estd traba-
cada momento. | que se trabaja. jando.
No muestra el Hace ver que se En algunas En algunas Generalmente
mas minimo esfuerza cuando | ocasiones ocasiones muestra
esfuerzo. es observado. muestra muestra esfuerzoy
esfuerzo. esfuerzoy superacion.
superacion.
No realiza los Realiza los Realiza el reco- Casi siempre Siempre realiza
maximos maéaximos rrido articular realiza el el méximo
recorridos recorridos maximo de las maximo recorrido de las
articulares. de alguna extremidades recorrido delas | articulaciones.
articulacién. manteniendo el articulaciones.
tronco rigido.
No reconoce las | Identifica alguna | Identifica varias | Identifica Identifica
. articulaciones articulacion. articulaciones. casi todas las todas las
Movimientos . . . . .
que se trabajan. articulaciones. articulaciones
que favorecen que son
la flexibilidad. .
f trabajadas.
No se esfuerza Hace ver que se En algunas oca- En algunas Generalmente
en el trabajo de | esfuerza cuando | siones muestra ocasiones muestra
flexibilidad. es observado. esfuerzo en el muestra esfuerzoy
trabajo de esfuerzoy superacién en
flexibilidad. superacién el trabajo de

en el trabajo
de flexibilidad.

flexibilidad.




Plantillas para la verificacion y el registro de acontecimientos

Actividades fisico-deportivas: voleibol

+
Juan

+
Susana

+

Alejandro

+
Pedro

+
Maria

+
Javier

+ : positivo, correcto, bien... —: negativo, incorrecto, mal...

Actividades fisico-deportivas rugby a 8

+
David
+
Fermin
+
Elisa




+
Ana
+
Ignacio
+
Manuel
+
Damian
+
Patrica
+ : positivo, correcto, bien... —: negativo, incorrecto, mal...
KPSI que a continuacién se exponen utilizando la escala
(Knowledge and Prior Study Inventory) siguiente:

Actividades fisico-deportivas

1 =No lo conozco / no lo comprendo.
Nombre: 2 = Puede que lo conozca parcialmente.
3 = Tengo un conocimiento/comprension parcial.
4 = Tengo un conocimiento / comprensién buena.
Indica el grado de conocimiento de los con- 5= Lo puedo explicar a los compafieros o realizarlo
ceptos o el dominio de los procedimientos ante ellos.

Principales reglas del baloncesto.

Realizacion de las principales acciones técnicas del balonces-
to: botar, pasar, lanzar, paradas, pivotes...

Aspectos bdsicos de la tactica del baloncesto.

Principales reglas del balonmano.

Realizacién de las principales acciones técnicas del balonma-
no: botar, pasar, lanzar, paradas, pivotes...

Aspectos bésicos del ataque y de la defensa en balonmano.

Principales reglas del voleibol.

Realizacion de las principales acciones técnicas del voleibol:
pase de dedos, pase de antebrazos, recepcién, saques, rema-
tes, bloqueos...




Sistemas de juego en el voleibol.

Principales reglas del futbol.

Realizacion de las principales acciones técnicas del futbol.

Aspectos basicos de la tactica del futbol.

Actividades fisico-deportivas: que a continuacién se exponen utilizando la escala
la actividad fisica en relacion siguiente:
con la salud

1= No lo conozco / no lo comprendo.
Nombre: 2 =Puede que lo conozca parcialmente.
3 = Tengo un conocimiento /comprensién parcial.
4 = Tengo un conocimiento / comprensién buena.
Indica el grado de conocimiento de los con- 5 = Lo puedo explicar a los compafieros o reali-
ceptos o el dominio de los procedimientos zarlo ante ellos.

Concepto de salud.

Consecuencias del sedentarismo.

Beneficios que aporta el ejercicio fisico.

Principales adaptaciones fisiolégicas al ejercicio fisico.

El ejercicio fisico y la prevencién de enfermedades.

Ejercicio fisico y alimentacién.

Las repercusiones negativas del tabaco en la salud.

Las repercusiones negativas del alcohol en la salud.

Las repercusiones negativas de las drogas en la salud.

La actividad fisica en relacion con el desarrollo.

Repercusiones del ejercicio fisico sobre los diferentes
sistemas corporales.

Componentes de la actividad fisica y la salud.

Fundamentos del ejercicio fisico relacionado con la salud.




Actividades fisico-deportivas: balonmano

- Las sanciones - . | Cooperacidn-oposicion
* El terreno de juego tiene un BALONMANO es un deporte ’ ¢ entre ‘
+ Las sanciones tdcticas reglamento | colectivo de

* Las sustituciones que nos dice el juego consiste 7 jugadores ( gue ocupan
+ La duracidn del partido ¢ de campo
1 portero

* La formacién del equipo
/\ 2 extremos

Intentar marcar gol al Evitar que el equipo 2 laterales
equipo confrario contrario nos marque gol 1 central
1 pivote
l Para ello l Para ello

Organizar la defensa

Recuperar el baldn

Que no nos metan gol

Organizar el contra-
ataque

Organizar el ataque
Evitar las faltas

No perder el baldn
Meter gol

Defendemos
cuando no tenemos
el balén

Atacamos
cuando tenemos
el balén

intentando intentando

mediante mediante

Se concretan en Se concretan en

Acciones técnicas Acciones tdcticas

* Sistemas de juego * Sistemas

* Formas de juego ) ) defensivos de juego
* Fases del juego * Formas de juego

* Fases del juego

como como como como
v v v v
- Pase-recepcion + El blocaje * Pase y va + El cambio
* Lanzamiento + La interceptacién * Blogueo de oponente
* Bote + El marcaje * Cruce + El deslizamiento
* Desplazamientos * Penetraciones * Las ayudas
* La finta sucesivas
+ El desmarque + Pantalla
+ Cortina

Actividades con imégenes
Escribe en el pie de foto el nombre de cada deporte o actividad en la naturaleza.







Escribe en el pie cada dibujo el nombre de
la prueba de atletismo.




Para evaluar al profesor ~ plantea un conjunto de cuestiones vinculadas
a las acciones docentes.
Presentamos a continuacién dos ejemplos de El segundo instrumento es un cuestionario
instrumentos para la evaluacién del profesor. EI ~ para ser respondido por el profesor a partir de
primero es una escala ordinal o cualitativa para  una reflexiéon sobre algunos de los elementos
ser respondida por los alumnos y en la que se  que constituyen la accién docente.

Cuestionarios de evaluacion del profesor por parte de los alumnos:

(Crees que el profesor domina la materia?

(Al inicio nos explica los objetivos que pretende conseguir?

¢Explica de manera sistematica y clara?

¢;Las actividades que propone se adaptan a todos los alumnos?

¢;Las clases son variadas y amenas?

¢;Utiliza material y recursos adecuados para cada situacién?

;Sabe controlar y organizar la sesiéon?

¢(Es justo en el sistema de evaluacién?

(En las clases reina un buen ambiente?

¢Manifiesta una actitud respetuosa y receptiva con los alumnos?

(Mantiene una buena relacién con los alumnos?

(Fomenta y facilita la participacién de todos los alumnos en clase?

(Muestra interés por la asignatura?

;Sabe motivar a los alumnos?

(Asiste regularmente a clases?

¢Inicia la clase con puntualidad?

;Atiende correctamente las consultas y sugerencias de los alumnos?

En general, ;estoy satisfecho con el trabajo que el profesor ha realizado?

Total t des- Totalmente de
otaimente en des En desacuerdo. De acuerdo. Bastante de acuerdo.
acuerdo. acuerdo.




Algunas reflexiones del profesor para autoevaluar su actuacién docente:

Soy puntual.

Atiendo por igual a todos los alumnos.

Favorezco el didlogo con los alumnos.

Acostumbro a “etiquetar a los alumnos”.

Mantengo una actitud autoritaria.

Preparo correctamente las clases.

Sigo una programacion.

Utilizo los recursos adecuados a cada situacion.

Atiendo a la diversidad de los alumnos.

Realizo una evaluacién verdaderamente formativa.

Fomento la autoevaluaciéon en los alumnos.

Adapto las actividades en funcién de los resultados de la evaluacién.

Intento ser justo en la calificacién.

Intercambio experiencias con mis compafieros y compafieras.

Colaboro y participo en el trabajo con los comparieros.

Procuro seguir una formacién continuada.




Para evaluar el proceso  es un cuestionario para responderlo el profesor
y el segundo es una escala grafica para ser con-
A continuacién se muestran dos ejemplos de testada por los alumnos.
instrumentos para evaluar el proceso. El primero

Criterios para la revisién de una programacién o unidad didactica por parte del profesor:

Contenidos.

Objetivos.

Actividades de ensenanza y aprendizaje.

Las actividades y la orientacién de la evaluacién.

La distribucién temporal de los contenidos y actividades.

La metodologfa utilizada.

Los recursos diddcticos y materiales empleados.

La estructura y organizacién de las sesiones.

Las instalaciones utilizadas.

La participacién e implicacién de los alumnos.

(Qué aspectos del programa se pueden mejorar?

(Qué contenidos se pueden suprimir?

(Qué objetivos se pueden suprimir?

(Qué contenidos se pueden afadir?

(Qué objetivos se pueden afiadir?

(Qué otras actividades se pueden integrar?

(Coémo se puede dar mds autonomia a los alumnos?

¢ Qué aspectos han resultado més positivos?

(Qué aspectos han sido los menos positivos?




Evaluacion del proceso por parte del alumno Responde también a:

Para poder valorar y mejorar la unidad diddc- * ;Qué suprimirfas de todo lo que hemos
tica que sobre los deportes individuales hemos realizado?

realizado estos dias, lee detenidamente y luego e ;Qué afiadirias que no se haya realiza-
responde con la mayor sinceridad las cuestiones do?

siguientes sefialando en la linea el lugar que ¢ ;Qué aspectos modificarias?
consideres. * ;Qué es lo que mds te ha gustado?

e Otras observaciones.
Creo que en esta unidad did4ctica he apren-
dido:

poco mucho

Las actividades realizadas han sido:

aburridas divertidas

La manera de evaluar la considero:

injusta justa

El profesor ha estado:

horrible genial

La intensidad de trabajo ha sido:

suave intensa

Los recursos utilizados han sido:

escasos suficientes




Identificar la necesidad de planificar la ensefian-
za supone considerar al menos dos cuestiones.
La primera es el reconocimiento de esta tarea
como algo complejo que merece una organi-
zacién detallada; la segunda se vincula con el
concepto de anticipacién o previsién en el disefio
de aquello que ha de llevarse a cabo.

La duda alrededor de la pregunta: ;cémo de-
berian planificarse las clases? no debe confundir
con la creencia de que existe una tinica manera
de hacerlo, un solo camino o una misma técnica
que deberian manejar todos los docentes, ya
que de ese modo se estaria pensando en algin
instrumento, o en simples recetas, que podrian
ser aplicadas indistintamente.

Las prescripciones sobre el modo de
plantear la ensefianza son tan antiguas como
la creacién del sistema de formacién docente.
Es decir datan de finales del siglo XIX.! Sin
embargo, el “furor planificador” (Davini 1995)
en el pafs tiene una fecha mds cercana, cuando
se traducen la obras de diversos autores es-

* En La programacion de la ensefianza, Buenos Aires-
México, Ediciones Novedades Educativas, 2000,
pp- 65-72.

! Existe evidencia histdrica de intentos anteriores de
regular la tarea de ensefiar, cuando en 1825, en plena
época de la independencia, el pedagogo espafiol
Pedro Baladia, director de escuelas de Buenos Aires,
presionaba a los maestros para que aprendiesen “la
norma” indicada en su Reglamento. Sin embargo,
en ese entonces, los docentes de la ciudad reivin-
dicaban la independencia de su oficio, para cuyo
desempefio decian apoyarse en su experiencia y
sentido comun.

Esperar lo inesperado”

Angela Ainsenstein

tadounidenses, entre ellos Ralph Tyler, que
en 1949 habia publicado su Basic Principles of
Curriculum.? Alli, este autor proponia un método
y sistema de planeamiento integrado para el
disefio del curriculo, que incluia no sélo los
contenidos sino también la programacion
de la ensefianza. Para Tyler, esta tiltima de-
bia organizarse a partir de objetivos muy
precisos que, una vez formulados por el do-
cente, servian de guia practica para la accién,
para la seleccién de actividades y la evalu-
acién de los logros (Gvirtz y Palamidessi,
1998).

Esta concepcién de planificacién ha ocu-
pado un lugar predominante en la formacién
y la prdctica de los docentes por varios afios.
Hoy, diversos autores sefialan las limitaciones
de dichos planteos. Segtn Dino Salinas (1994),
existen bdsicamente dos perspectivas diferentes
sobre el problema de la planificacién:

Una tradicional, centrada en la definicién
pormenorizada de los productos de la ensefianza
(heredera de Tyler).

Otra centrada en la investigacién de los pro-
cesos de ensefianza como paso imprescindible
para establecer principios valiosos para desa-
rrollar en clase.

Al presentar estas dos posturas se intenta
identificar dos l6gicas diferenciadas a la hora de
pensar, reflexionar y actuar en la ensefianza, y
ello supone transparentar el significado ideoldgi-
co y conflictivo de curriculo, del propio trabajo

?Traducido como: Principios bdsicos del curriculo,
Buenos Aires, Troquel, 1973.




y de la propia escuela.’Si existe més de una
posibilidad a la hora de tomar decisiones sobre
el marco conceptual desde el cual se disefia una
clase (o el conjunto de ellas), las opciones que
finalmente se llevan a cabo no son ni ingenuas,
ni casuales, ni neutras.

En la perspectiva tradicional prima la idea
de una planificacién y el curriculo como “téc-
nica”. Esta se centra en determinar cuales son
los productos o resultados de la ensefianza,
para asi establecer los medios mds eficaces para
alcanzarlos. Algunos de los supuestos sobre los
que se apoya esta idea son:

* Que un proyecto educativo puede y
debe ser definido desde la concrecion

detallada de los resultados que pretende
alcanzar.

* Que esos resultados previstos seran los
objetivos del curriculo, y a mayor preci-
sién de los mismos, mayor control sobre
el curriculo.

* Que la suma de los objetivos parciales
dard como resultado la finalidad dltima
de la escuela.

® Que laensefianza es el establecimiento de
los medios méds adecuados para alcanzar
los objetivos previstos.

Las lineas bdsicas o claves del disefio esta-
blecidas por Tyler pueden ser esquematizadas
de la siguiente forma:

Objetivos Actividades

Organizacién Evaluacién *

De ella se ha derivado un “modelo de pla-
nificar” aplicable a cualquier situacién y nivel
de ensefianza.

Esta linea de abordaje ha propiciado el mo-
delo de planificacién en “doble folio” o “la hoja
sdbana”. En la cual se parte de la definicién de
objetivos, y éstos se derivan de los que se en-
cuentran prescritos en el curriculo oficial. Este
modo de programar estd presente en la mayoria
de las instituciones educativas en la actualidad
y en el drea de la educacién fisica también. La
resultante es, generalmente, un documento que
queda archivado, no es consultado habitualmen-
te y al que dificilmente se le reconoce utilidad
mds alld de lo meramente formal.

En este capitulo se intenta defender la idea
de que planificar la ensefianza es algo mds que
establecer objetivos, contenidos, métodos y

*Salinas Fernandez, D., “La planificacién de la ense-
flanza: ;técnica, sentido comtin o saber profesional?”,
En Angulo Rasco, Teoria y desarrollo del curriculum,
Granada, Aljibe, 1994.

criterios de evaluacién. Y que, por el contrario,
significa pensar, valorar, y tomar decisiones que
“valgan la pena”, entre otras cosas sobre situa-
ciones cotidianas, sobre posibles acontecimientos
imprevisibles, sobre un grupo de alumnos agru-
pados por la edad, en un espacio tinico que es
la clase, un grupo formado por chicos o chicas
con un nombre y que a veces estén alegres,
otras veces aburridos y otras cansados.

La planificacién, en cualquiera de sus niveles,®
desde el curriculo oficial hasta el plan semanal
de un profesor, tiene un cardcter de proyecto
publico cultural, sometido a su valoracién, a su
critica y, por supuesto, a su mejora. Sostener esta
concepcion de programacion supone concebir
al docente como un intelectual que conoce y
maneja la totalidad del proceso de ensefianza

*R. W. Tyler, Principios bdsicos del curriculo, Buenos
Aires, Troquel, 1973.

5Se hace referencia a los distintos niveles del sistema
educativo: nacional, jurisdiccional, institucional y
aulico.




y para lo cual pone en juego habilidades cogni-
tivas superiores. Desde ya, supera la visién del
maestro como un mero ejecutor / transmisor de
parcelas de saber.

La planificacion,
una hipétesis

Desde la otra perspectiva, presentada por Sali-
nas, se puede pensar que la planificacién es lo
que un profesor hace o no hace en su clase, cémo
organiza a los alumnos, cudl es el contenido a
trabajar, las actividades, qué es lo que evaluard,
etcétera. Esto deriva de un marco de relaciones,
de restricciones, de posibilidades y limitacio-
nes, de condiciones de trabajo, desde las cuales
el profesor toma decisiones, valora situaciones
y actdia. Esta situacién debe ser considerada
compleja, y la planificacién, entre otros aspectos,
trata de dar un sentido a esa complejidad. De
alli que las valoraciones y acciones tienen una
direccién y ayudan a comprender y mejorar el
trabajo.

El aspecto clave, desde este punto de vista, es
que la planificacion se alimenta de previsiones
mds o menos fundamentales y méds o menos
posibles, pero previsiones, no seguridades.

Un ejemplo

Y7o

El profesor “x”, al comenzar el afio, elabora una pla-
nificacién “y”. A medida que empieza a trabajar con
ella y su grupo, se va dando cuenta de que algunas
de sus previsiones se hacen realidad, pero otras no.
Alli donde habia pensado destinar dos semanas para
el tema “destrezas”, necesita al menos tres y, por
otra parte, los alumnos son mucho mds complejos
que el perfil psicologico estdndar. Este profesor estd
viviendo la realidad y va aprendiendo de la misma,
y ello le obliga a replantear algunos aspectos de su
ensefianza, a revisar y variar algunas de sus previsio-
nes, lo que se va reflejando en su forma de entender
y pensar la clase y, consecuentemente, en su forma
de planificarla

Es posible, a partir de aqui, identificar que el
ciclo del disefio o programacién de la ensefianza
sigue un proceso similar al de una investigacion,

en la medida que supone experimentacién,
elaboracién de hipétesis, refutaciones, confir-
maciones y conclusiones.

Desde esta perspectiva, una planificacién
es una “hipétesis” que se pone a prueba. Qui-
z4s esta idea deberia hacer pensar que no hay
nada mds parecido en una clase que la incer-
tidumbre, en vez de ese orden casi magico (o
ilusién de control total) que durante muchos
afios la docencia parecié entender como su
deber ser.

Esta nueva perspectiva sobre la planificacion
supone que cuando un profesor programa estd
usando tres tipos de conocimientos distintos.

Tipos de conocimiento

1. El conocimiento experiencial. Sistema de explica-
ciones que se derivan de la experiencia del profesor,
como persona y como profesional.

2. El conocimiento intuitivo. Sistema de explicaciones
y principios no experimentados directamente por el
profesor, pero que en determinado momento éste
elabora para afrontar una situacién o decisién y que
deriva, en su mayor parte, del sentido comtn y de
la intuicién personal.

3. El conocimiento teérico organizado. Sistema de ex-
plicaciones y principios organizados, fundamentados
sobre la ensefianza, la escuela, el sistema educativo,
etcétera, y elaborado por las comunidades tedricas
o de investigadores.

En el momento de planificar la ensefianza,
el profesor estaria utilizando los tres tipos
de conocimientos. Al hacer referencia a esta
conjuncién y combinacién de saberes se estd
hablando, obviamente, de potenciar el pensa-
miento organizado y sistemadtico sobre lo que
se puede, se quiere y vale la pena hacer en la
clase.

Las propuestas

Llegado el momento de presentar algunos ejem-
plos de propuestas acordes a estos enunciados,
se han de citar experiencias concretas desarro-
lladas en el pais y que resultan sumamente
interesantes.




Propuesta 1. La educacién
fisica sale de la escuela

En una nota titulada: “;Cémo cuidarles el cora-
z6n?”, aparecida el 4 de septiembre de 1999 en
la revista Noticias, en la seccién “Medicina”, se
describe la experiencia llevada a cabo por Julio
Ferndndez, docente de tres escuelas ptblicas de
la ciudad de Buenos Aires. Este profesor describe
que, a partir de notar el aumento de sedentaris-
mo en sus alumnos, decidié desarrollar con los
nifios de 4° a 6° aflo un proyecto denominado
La pelota viajera. Esta propuesta tiene la forma de
“tarea para el hogar”, ya que los alumnos, con
el aporte de veinte centavos cada uno, compran
una pelota que luego llevaran rotativamente a
sus casas para jugar y asi “estar en movimien-
to”. Esto origina que, en aquellas ocasiones en
que no se llevan la pelota, los nifios comiencen
a buscar qué hacer con su tiempo libre. Y es alli
cuando aparece la necesidad real de aprovechar
el tiempo haciendo ejercicio, invitando y esti-
mulando a otros para hacerlo.

Por otro lado, este mismo profesor tiene a su
cargo el Club de Madres Caminantes. Proyecto
que consiste en organizar con las madres cami-
natas de 10 minutos en dos momentos del dia:
cuando llevan a sus hijos al colegio y cuando
los van a buscar. El recorrido es alrededor de
la plaza que se encuentra enfrente de la escuela
Ntmero 14 de Parque Patricios. De este modo,
el profesor logra que ellas caminen todos los
dias aproximadamente 20 minutos, tiempo de
ejercicio fisico minimo diario que la Organizacién
Mundial de la Salud (OMS) determina para las
personas adultas.

Este profesor ha recibido un premio de la
Fundacién Interamericana del Corazén por el
trabajo realizado con los nifios y sus madres.

Como lo vimos anteriormente, este docente
estd utilizando los tres tipos de conocimiento
en la implementacién o desarrollo de estos
programas.

Con referencia al conocimiento tedérico, estd

orienta al cuidado de la salud, principalmente a
la prevencién de futuras enfermedades.

En cuanto al conocimiento experiencial, segu-
ramente este profesor ha venido desarrollando
tareas como ésta, o similares relacionadas con el
tema, durante su larga trayectoria profesional.

Y, finalmente, es evidente que tuvo una clara
intuicién (conocimiento intuitivo) al proponer
situaciones que resultaron atractivas tanto para
los nifios como para las madres.

A esta altura, corresponde explicitar que esta
manera de pensar la planificacién es pertinente
tanto para un proyecto de larga duracién —como
el del profesor mencionado—, como para cada
una de las clases de la semana.

Propuesta 2. La pista
de la salud en la escuela

Esta propuesta fue disefiada por un grupo de
profesores como trabajo final durante una capa-
citacién.® La preocupacion central que orientd
la elaboracién de este proyecto fue intentar
sostener el trabajo sobre la formacién corporal
de los alumnos, en lo referente al desarrollo
de pardmetros de fuerza y flexibilidad basicos
necesarios para una postura equilibrada y ar-
monica. A la vez, se buscaba dar al trabajo sobre
resistencia general aerébica un segundo estimulo
semanal (que no fuera a expensas de omitir otros
contenidos también importantes).

Tomando como base los conocimientos sobre
técnicas de ejecucién, cargas y formas de or-
ganizacion y de control de la tarea, ensefiados
durante las clases dedicadas a los contenidos
de la gimnasia formativa, los profesores invi-
tarfan a sus alumnos a disefar, en el patio de la
escuela, un circuito con varias estaciones. En él,
alternarian ejercicios de fuerza y de flexibilidad
especificamente sobre los musculos responsa-

¢ Dado que no hubo seguimiento de los docentes
luego de esas acciones de capacitacién, no se conoce
si alguno de ellos se animé a ponerla en préctica,
mads alld de que concitaban el interés y la adhesién
de todos.

poniendo en juego los aportes de la educacién
fisica referidos al desarrollo orgénico pleno de
las personas, que en este caso especificamente se




bles de la postura. Al mismo tiempo, se trazaria
un recorrido para correr y se colocarfa un reloj
grande (tipo reloj de cocina), con segundero,
sobre una de las paredes. Los carteles para la
sefializacién de las estaciones serfan realizados
junto con los docentes del drea de educacion
pléstica (o arte), o con el maestro de grado. La
puesta en funcionamiento de la pista, la inau-
guracion, serfa parte del festejo de un evento
especial.”A partir de entonces, el circuito de
salud pasaria a integrarse a la vida cotidiana
de la escuela para ser utilizado centralmente
en tres momentos:

1) Durante los recreos.

2) Alamafana, por aquellos alumnos que llegaran
muy temprano a la escuela.?

3) Ala salida.

Propuesta 3. Al mal tiempo
buena cara

Esta propuesta fue realizada por un grupo de
profesores de educacién bdsica de una ciudad
cordillerana en la provincia de Chubut.® Los
motivé la intencién de hallar una resolucién
satisfactoria a la ensefianza de la educacién
fisica en la época invernal, de modo de man-
tener el dictado de las clases aun con un clima
adverso. Junto con docentes de otras dreas, el
profesor de educacion fisica disefi6 el proyecto
Ping pong, compuesto por una serie de tareas
orientadas a aprender a jugar a este juego.'’ Para

7 Fiesta de la Educacién Fisica, Dia de la Familia, Dia
de la Primavera.

8 Cada vez es mds frecuente que las escuelas reciban
a los nifios un rato antes del horario “oficial” de
entrada (y los retengan aun después de concluida
la dltima hora de clase), debido a que los padres
lo necesitan para organizar y ampliar sus propios
horarios de trabajo.

? En la Patagonia, al sur de la Reptiblica Argentina.

10 Deporte que podia ser realizado bajo techo, en el
amplio salén de usos miiltiples de la escuela.

ello tuvieron que anticiparse y desarrollarse tres
aspectos:

1. La construccién de las redes y paletas para
todos (ya que las mesas se armaron unien-
do las mesas comunes ya existentes en la
escuela).

2. La ensefianza del juego con los fundamentos
del deporte.

3. La organizaciéon de un torneo final como
cierre del proyecto.

De alguna manera, puede decirse que estos pro-
fesores, frente a la programacién de su proyecto,
se hicieron algunas preguntas previas (que resulta
pertinente hacerse frente ala planificacién de cada
secuencia de clases). Tal como resulté para los
colegas de la Patagonia, esos cuestionamientos
pueden ayudar a proponer programas reales y
que involucren a los docentes como profesiona-
les de la ensefianza de la materia en las escuelas
(Tann, 1993):

1. ;Qué va a pasar? La respuesta estarfa dada
por los contenidos.

2. ;Por qué se ha hecho esta eleccién? En este
punto la respuesta esta en relacion directa con
los objetivos del area en términos de técnicas,
actitudes y conceptos, y con la adecuaciéon
al contexto.

3. (Cémo deben realizarse estas intenciones?
Aqui nos estariamos enfrentando a las princi-
pales estrategias docentes. En nuestro ejemplo,
inicialmente hubo una divisién de tareas en
el interior de la escuela. Los docentes del drea
de educacién artistica o tecnolégica tomaron
a su cargo la construccién de los materiales
de juego. Para ello, contaron con el apoyo de
la cooperadora y los padres del gremio de la
carpinteria para la elaboraciéon de las pale-
tas; luego, para la pintura, recurrieron a un
local de la comunidad, que les proveyé del
material. En paralelo, los profesores del drea
de educacién fisica instrumentaban el trabajo
sobre motricidad general, para abordar luego
la ensenanza del ping pong.




4. ;Cudando se utilizarian estas distintas estrate-

gias? Se trata de poder estimar la distribucién
del tiempo y de las actividades, de ordenar la
secuencia de las tareas: primero fue preciso
armar mesas y las paletas para luego comenzar
la ensefianza del deporte. Y en lo especifico
de la ensefianza del ping-pong, fue necesario
tener en cuenta las experiencias previas de los
alumnos para atender de manera homogénea
a todos.

. ¢Con quienes se utilizarian las distintas es-
trategias? La organizacién y agrupacién de
los alumnos se realiz6 en funcién del punto
anterior, teniendo en cuenta los niveles y
agrupando, en algunos casos, nifios con ni-
veles heterogéneos para favorecer el trabajo
cooperativo entre pares.

. finalmente, jcon qué se trabajara? Este ele-
mento fue permanentemente tenido en cuenta
y el trabajo interdisciplinar favorecié ple-
namente la realizacién de este proyecto de
ensefanza del ping-pong, que quedé instalado
en la programacién anual de la escuela.
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1. Introduccion

Recordando el concepto de planificacién en
el dmbito educativo, y concretamente en el
drea de Educacion Fisica, decfamos que era
una funcioén reflexiva del docente que consiste en
organizar flexible y sistemdticamente los contenidos
del curriculo de Educacion Fisica y la intervencion
docente, en funcion de los objetivos educativos,
para prever, justificadamente, un plan futuro de
accién eficaz.

Esta reflexién origina numerosas decisiones
a tomar durante todo el proceso de la misma,
decisiones que resumimos en la figura 1.

Algunas de estas decisiones son de gran
importancia, y dependiendo de ellas, la pla-
nificacién puede cambiar su significado, su
metodologia a seguir en la intervencién docente,
o incluso su dinamismo o estatismo, depen-
diendo de la evaluacién que se proponga de
la misma y la capacidad de renovacién que
de ella surja.

Tradicionalmente, se ha considerado como
planificacion sélo y exclusivamente a las decisio-
nes preactivas, que segiin Pieron (1988) son todas
aquellas que el profesor adopta antes del acto de
la ensefianza, que preceden al hecho mismo de
la ensefianza, pero como veremos més adelan-
te, la planificacién abarca otras decisiones que
hacen que el proceso sea dindmico, no sélo un
trabajo inicial cerrado y acabado.

Asi, el profesor competente en Educacion Fisica
serd, con respecto a la planificacién, aquel que
tome las decisiones oportunas que hagan que
su proyecto de ensefianza sea ttil, significativo,
realista, eficaz, pensado para el alumno y con-
textualizado en el centro de trabajo.

Sin embargo, tal y como se expresan otros
autores, como por ejemplo Gimeno y Pérez
(1989), se hace necesaria la aclaracién de que
estas decisiones preactivas son muy variadas
y cambiantes de un contexto a otro. Esto hace
que el proceso de planificar la Educacién Fisica
sea un cometido muy variable, pudiéndose ase-
gurar que no existe una “planificacion correcta de
la ensefianza de la Educacién Fisica”. Si habrd que
tener en cuenta un proceso y utilizar las herramientas
oportunas para su confeccion.

Por este motivo, sélo podemos analizar
ciertas condiciones previas y realizar una re-
flexién que, justificadamente, prevea unos
resultados positivos en la consecucién de
los objetivos educativos con nuestros alumnos.
En esta funcién, debemos tener presentes los
elementos principales a disefiar y una meto-
dologfa correcta que guie el disefio de nuestra
planificacién.

Planificar supone un proceso reflexivo que
permite prever ciertos resultados y productos
en los alumnos (objetivos) de una manera or-
denada, estructurada y légica, que asegure el
éxito en la consecucién de dichos productos en
el periodo establecido, y utilizando como medio
la Educacion Fisica escolar.

Sin embargo hay que ser conscientes del ca-
racter provisional y dependiente de la practica
que posee la planificacién, asunto que Siedentop
(1998) nos recuerda con estas palabras.

La capacidad para preparar un programa es-
timulante y vdlido constituye uno de los as-
pectos fundamentales de un profesional de la
educacion fisica... Una preparacién eficaz debe
permitir a los alumnos empefiarse en una serie
de experiencias de aprendizaje que les ayudara
a alcanzar gradualmente los objetivos del pro-
grama. Este proceso de reflexion, la toma de
decisiones y la planificaciéon no son un fin en
si mismos. En efecto, a los profesores no se les
evalda en funcién de la elaboracién de progra-
mas que tengan buen aspecto y que comporten
progresiones de actividades cuidadosamente
puestas a punto. La eficacia de su ensefianza
se determina por los efectos del programa en
los aprendizajes realizados por los estudiantes
(Siedentop, 1998: 208).

Este proceso de planificaciéon educativa,
vamos a analizarlo desde la perspectiva de
sus fases y de las decisiones en su disefio. A
este respecto, vamos a mostrar el proceso en
la figura 2.

Analicemos fase por fase, las caracteristicas
principales y las decisiones mds importantes a
tomar por el docente en su proceso de planifi-
cacién de la Educacién Fisica.
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2. Fase de diagnéstico

En el diagnéstico de la planificaciéon debemos
realizar un andlisis de la etapa educativa en la
que nos encontramos, ya que de ella dependerd
todo lo demads, asi como los factores que influi-
rén en las decisiones a tomar antes del disefio
propiamente dicho.

2.1. Factores de analisis
en esta primera fase

En primer lugar, la etapa educativa no se debe
tomar aisladamente, es decir, siempre existirdn
unos antecedentes a la misma y unos fines o
capacidades a lograr como referencia para la
preparacién de la siguiente etapa. Por ello, si
por ejemplo nos centramos en la Educacién
Secundaria Obligatoria (principal &mbito de
desempefio profesional de los licenciados en
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte
en el itinerario de ensefianza-animacién de-
portiva), las primeras referencias para nuestra
planificacién deberdn ser la etapa de Educacién
Primaria Obligatoria (como antecedentes de la
Educacion Fisica del alumno) y el Bachillerato
(como objetivo a preparar).

Los Objetivos Generales de la Etapa de Se-
cundaria y del Area de Educacién Fisica serdn
primordiales. Los fines a conseguir en los cuatro
afos y, en general, el Disefio Curricular Base
de la Administracién, serdn los elementos més
importantes a tener en cuenta.

Sin embargo, no podemos dejar este factor de
andlisis s6lo en el plano tedrico, sino que debemos
abordarlo desde la realidad del contexto donde
nos desenvolvemos. Esto es, necesitaremos saber
las caracteristicas particulares de los alumnos
(centros de Primaria de procedencia, nivel cultural
y social de procedencia, motivaciones, etcétera) y
para ello no basta con tener en cuenta la etapa
a planificar, tendremos que conocer el centro y
cuanta mds experiencia tengamos en él, mds co-
noceremos a los alumnos y sus comportamientos
y mejor podremos prever y tomar decisiones en
la fase de disefio de nuestra planificacién. En caso
contrario debemos informarnos de este factor
influyente a través de fuentes fidedignas del

propio centro, sus docentes méds experimentados
y de sus archivos.

La Comunidad Auténoma en que estd nuestro
centro serd un factor externo de gran impor-
tancia también. Ya el propio DCB tendrd una
adaptacién en sus contenidos, etcétera... segin
esta Comunidad, sin embargo puede que haya
factores que queramos incluir como determi-
nantes en nuestro disefio, y que sean debidos
a la cultura que en nuestro contexto préximo
se desarrolla.

El centro educativo serd un factor fundamental.
Sus caracteristicas de tamafio, niimero de alumnos
y profesores, instalaciones y material disponibles,
sus costumbres y tradiciones en el desarrollo de
nuestra drea de Educacion Fisica, etcétera, serdn
factores esenciales en la configuracion de nuestra
planificacion. Cuando hablamos del centro edu-
cativo también nos referimos al entorno local del
mismo, ya que su ubicacion (en parajes naturales
o en ciudades) condicionard mucho el posible
tratamiento que le podamos dar a la Educacién
Fisica. Incluso dentro de las ciudades, considerar
la utilizacién de parques préximos, e instalaciones
deportivas municipales o universitarias, etcétera,
que sean de facil acceso.

Ademas de estas caracteristicas fisicas, de-
bemos considerar las directrices que el centro,
como conjunto de profesores, nos reporta con
sus documentos de Proyectos Educativos y
Curriculares de la Etapa, que sin duda supon-
drdn orientaciones mds précticas hacia nuestra
intervencién docente.

Por tanto, en esta primera fase de diagnés-
tico de los factores que influyen en el proceso
de planificar la Educacién Fisica, tomamos la
siguiente decision, en funcién de dichos facto-
res: determinar el punto de partida del disefio de la
planificacion.

3. Fase de disefio de la planificaciéon

Lo primero que podemos destacar como influen-
cia inevitable en esta fase son unos factores que
no se pueden considerar como parte del diag-
nostico, puesto que son intrinsecos al docente y
estdn conformados por su propia personalidad



(creencias sobre la Educacion Fisica y sus prefe-
rencias personales, experiencias previas, edad,
conocimientos, etcétera).

Todos estos factores personales del profesor
de Educacién Fisica influirdn en las decisiones
a tomar en esta fase de disefio [...].

3.1. Decisiones a tomar
en la fase de disefio

(“Decisiones 1” en la figura 2).

Son las decisiones preactivas propiamente di-
chas, ya expuestas en la figura 1, y que definirdn
la planificacién inicial a desarrollar en la fase in-
teractiva de la ensefianza. Son las siguientes:

Decisiéon 1. Cémo diseriar
los objetivos diddcticos
Los objetivos diddcticos son aquellos que el
profesor disefia para su programacién de ense-
flanza. El profesor de Educacioén Fisica deberd
tomar los elementos de la fase de diagndstico en
general, y de los objetivos en particular (fines de
la Educacién Secundaria, objetivos generales
de la etapa, objetivos del drea, objetivos del
centro y del departamento de Educacién Fisi-
ca) para disefar sus propios objetivos en cada
curso académico a impartir y de cada unidad
didéctica, e incluso, decidir hasta qué punto
va a seguir detalladamente las decisiones del
departamento o del centro en la distribucién
de los ciclos, por ejemplo.
Como orientacién al disefio de los objeti-
vos, consideramos los siguientes puntos de
interés:

1) La formulacién del objetivo educativo: siem-
pre empleando un verbo en infinitivo (realizar), o
con la forma reflexiva (relacionarse) y orientando
al alumno, describiendo conductas esperadas
en él y no centrados en el profesor. Podremos
utilizar “comodines” tales como “que el alumno
sea capaz de...”.

2) El grado de concrecion de los objetivos serd
una cuestién importante, hasta el punto de deter-
minar, incluso la filosofia educativa del profesor.
Estos podran ser tomados como orientacién (ob-

jetivos como referencia) o como guia exhaustiva de
la intervencién en la practica (objetivos operativos
o conductuales). Generalmente, se toman estos
objetivos como indicador de la importancia que
damos al proceso de aprendizaje, es decir, los
objetivos de la referencia nos orientan flexible-
mente hacia cémo debemos intervenir y hacen
alusién a una intervencién mds centrada en el
proceso, mientras que los objetivos operativos se
centran en conductas mds concretas a conseguir
en los alumnos, con lo cual nuestra interven-
cién en aula se verd mucho mds condicionada
y centrada en los productos. Hagamos ahora
un paréntesis para explicar nuestra postura en
torno a este aspecto.

La Educacién Fisica ha evolucionado en su
concepcion, desde sus inicios como curriculo
escolar hasta nuestros dias, en este dualismo de
proceso-producto de los aprendizajes. Nuestra
visién al respecto, la marcamos en la figura 3,
donde reflejamos una concepcién pendular de
la Educacién Fisica, ya marcada por Delgado
(1993) y que, actualmente, la situamos en el
grafico con un aspa.

Esta accién pendular de la Educacién Fisica
que llevé la concepcién de los docentes desde
unos aprendizajes marcados por el rendimiento
en los alumnos (diddctica de producto), incluso
suspender o aprobar la “gimnasia” por las ha-
bilidades adquiridas, por los tiempos en reco-
rrer distancias o por la altura saltada, hasta el
otro extremo del péndulo, did4ctica de proceso
(aunque mal entendida o con una visién muy
extremista de este enfoque), de manera que s6lo
con asistir, la Educacién Fisica estaba superada
por el estudiante, pasando a ser la “asignatura
maria” del curriculo.

Actualmente, l1a concepcién integradora es la
vigente, aunque en esta accion pendular de la
metéfora seguida en la figura 3, hemos pasado
por la concepcién de un enfoque producto-proceso
(como rechazo a la situacién extremista de la Edu-
cacién Fisica como simple asistencia o diverti-
mento) hasta la actualidad, donde primala visién
proceso-producto, o sea, donde los aprendizajes mo-
tores poseen importancia, pero es la construccién
del aprendizaje, las experiencias y el proceso, en de-
finitiva, lo principal en la Educacién Fisica escolar.




Figura 3. Evolucién de la concepcién de la Educacién Fisica en el sistema escolar,
en funcién del dilema proceso-producto.
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En general, la experiencia nos orienta a que los
alumnos serdn los que nos determinen la actitud
a tomar ante esta disyuntiva, de manera que
habrd grupos especiales [en los] que el enfoque
proceso cobre una importancia enorme y sélo con
conseguir mejores actitudes, adquirir algunos
valores positivos a través de la actividad fisica
o incluso la asistencia voluntaria, sea suficiente
(como los grupos de necesidades educativas es-
peciales en el campo social, por ejemplo —Viciana,
Vilchez, Lépez y Moraga, 1998-. Y habr4 otros
grupos con caracteristicas mds favorables que
nos permitan progresar en el campo del apren-
dizaje motor y en la adquisicién de conductas
propias de la educacién Fisica en su plano de
procedimientos (Viciana, 1993b).

3) El empleo de verbos, en la formulacién
de los objetivos, deberd hacer referencia a los
tres &mbitos determinados por los contenidos:
conceptos (tales como conocer, aprender, saber,
analizar,...) procedimientos (realizar, desarrollar,
ser capaz de hacer,...) y actitudes (respetar, valo-
rar, saber aceptar,...), ya que con la Educacién
Fisica perseguimos una formacién integral del
alumno, si bien, el &mbito motor, creemos que
es el mds importante.

4) Los objetivos deberdn ser iitiles desde el
punto de vista de la utilizacién posterior por
los alumnos. Serdn igualmente una informacion

para ellos, donde le transmitamos nuestras
intenciones y supondrdn un reto superable,
que motive al trabajo y fortalezca el clima de
aprendizaje.

5) El nivel de complejidad es un factor funda-
mental en el correcto disefio de los objetivos, ya
que deberemos ir aumentando éste conforme
vaya avanzando la etapa en el tiempo. Este ni-
vel de complejidad vendrd dado por una doble
perspectiva:

e Elverbo empleado (por ejemplo; serd mds
tacil conocer que comparar, relacionar o sin-
tetizar, dentro del dmbito conceptual).

¢ El contenido implicito o explicito en el
objetivo (por ejemplo, no es igual co-
nocer el pase en baloncesto, que conocer
el sistema tdctico 2-1-3 en defensa final de
voleibol).

Veamos ahora la segunda decisién a tomar
en esta fase, relacionada con los contenidos de
ensenanza.

Decision 2. Seleccionar los contenidos a impartir
Normalmente, los contenidos se debieran elegir
en funcién de los factores del diagnéstico y de
los objetivos diddcticos, de manera que nos
faciliten el camino para la consecucién de los



fines de la etapa, como un interés alto por parte
del alumno. Sin embargo ocurre a veces, que la
eleccién de los contenidos es lo principal para el
docente (quizds erréneamente), convirtiéndose
éstos en un fin en si mismos, perdiendo el sen-
tido que poseen de “un medio para” llegar a la
consecucién de los objetivos diddcticos.

La multiplicidad de los contenidos exis-
tentes en la Educacién Fisica, incluso dentro
de una etapa como pudiera ser la Educacién
Secundaria Obligatoria (recordemos: juegos y
deportes, expresion corporal, condicién fisica,
habilidades motrices, actividades fisicas en el
medio natural), la evolucion de los contenidos
por las propias investigaciones de la ciencia,
de los profesores de Educacién Fisica, las ne-
cesidades de la sociedad (caso de la salud, por
ejemplo) o incluso la realidad multicultural de
Esparia, hace que el profesor tenga la obligacién
de tomar esta segunda decision preactiva de la
fase del disefio de la planificaciéon en la que nos
encontramos, es decir, seleccionar los contenidos
a impartir en la Educacién Fisica dentro de la
etapa.

Esta decision se va a diferenciar en cudntos
(es decir, con qué profundidad voy a tratar cada
uno de ellos, es un factor de cantidad) y cudles
(qué tipo de contenidos, se refiere a la calidad
de cada uno de ellos).

Los factores que van a influir en la seleccién de los
contenidos serdn muy variados, por ejemplo:

¢ Todos los factores de la fase de diagndstico van
a influir enormemente en la seleccién de los
contenidos: la etapa educativa en la que
nos encontramos determina los bloques de
contenidos (mencionados anteriormente),
las caracteristicas de los alumnos (sus aptitu-
des, sus motivaciones, su nivel de madurez,
etcétera) condicionardn la profundidad con
la que tratemos un tema determinado, la
Comunidad Auténoma poseerd unos conte-
nidos propios (juegos autéctonos, deportes
tradicionales y populares de la region, etcé-
tera) que condicionen su eleccién y el propio
centro, con sus instalaciones y sus materiales
disponibles, igualmente, condicionaran los
contenidos a seleccionar. En este sentido,

cobra especial importancia el entorno del
centro, ya que los parques o circuitos ur-
banos, por ejemplo, pueden mediatizar la
seleccion de contenidos aplicados a dichos
entornos.

Los objetivos, formulados como aprendizajes
o recreativos, también condicionaran el que
seleccionemos mds 0 menos contenidos,
ya que los trataremos con mayor o menor
extension, en busca del aprendizaje o sim-
plemente vivencidndolos.

El tiempo disponible serd un factor deter-
minante en la seleccién de contenidos, ya
que podemos aplicar para el aprendizaje
unidades did4cticas de mayor o menor du-
racion, utilizar los tiempos extracurriculares
(a través de las actividades fisico-deportivas
extracurriculares, por las tardes, en recreos,
etcétera) como complemento a la Educacion
Fisica lectiva.

El peso especifico del contenido en la sociedad,
es un factor de importancia en la selecciéon
de un contenido. Por ejemplo, el futbol, es
un contenido que todos los dias aparece
en la television, al que los escolares juegan
continuamente, y precisamente por este
motivo, por este peso especifico que posee
en relacién a otros contenidos de Educacién
Fisica, puede ser un motivo de seleccién (por-
que motiva al alumno, porque se conocen las
reglas y se puede jugar desde el comienzo,
porque a través del futbol, y aprovechando
la actitud positiva del alumno, podemos tra-
bajar otras cuestiones, etcétera) o puede ser
un motivo de exclusién (porque ya practican
bastante futbol en horas libres como para
trabajarlo en Educacion Fisica, quitando
tiempo al desarrollo de otros contenidos,
etcétera). Es una cuestién personal, pero que
también influird en el proceso de selecciéon
de contenidos.

El hecho de decidirse por una multivariedad
de contenidos desarrollados todos los afios y
progresar en la dificultad cada afio sucesivo,
es una opcién que nos evita seleccionar de
modo dréstico los contenidos a trabajar (por
ejemplo, emplear equitativamente el tiempo
total para los cinco bloques de contenidos




de ESO, de manera que trabajaremos unas 12
sesiones por cada bloque, ya que se dispone
de un total de 60 sesiones por cada curso
aproximadamente). Sin embargo, también
podemos optar por trabajar menos conteni-
dos y mds extensamente, dejando contenidos
de la etapa sin tocar hasta otro afio.

Una tendencia generalizada en los docen-
tes de Educacion Fisica es la integracion de
contenidos en las unidades didacticas. De esta
forma el profesor puede trabajar mas contenidos
a través de la practica (por ejemplo, integrar
varios deportes, o un deporte con la condicién
fisica, etcétera).

¢ Realizar una seleccion coherente de conte-
nidos con la forma de evaluar que vayamos
a proponer en la unidad diddctica y en el
curso en general. La intervencién en clase y
la exigencia que hagamos con el sistema de
evaluacién y calificacién del alumno debera
estar ajustado al contenido seleccionado y
a la manera de impartirlo. Por ejemplo, no
podemos ensefiar a jugar a voleibol a través
de métodos analiticos y descontextualizados
del juego y proponer una evaluacién de
elementos tdcticos (cudntas veces se apoyan
entre compafieros, cudntas veces se reparten
espacios, etcétera) en un dos contra dos o
un tres contra tres, ya que no seria légico
por nuestra parte.

* Se hace necesario, al igual que incluimos
objetivos que utilizaban verbos de los tres
admbitos de desarrollo en los escolares, o sea,
conceptos, procedimientos y actitudes, incluir
estas tres tipologfas de contenidos, es decir,
incluir conceptos (hechos, conceptos pro-
piamente dichos, y sistemas conceptuales),
incluir procedimientos (habilidades motrices,
ejercicios de condicion fisica y otras viven-
cias y experiencias practicas en torno a la
Educacioén Fisica) e incluir actitudes (valores,
normas y actitudes positivas, promovidas
por la practica de la Educacién Fisica).

¢ Tener en cuenta los temas o dreas transversales:
destacamos este factor especialmente, por su
importancia en el contexto del curriculo del

alumno de Secundaria. Las dreas transversales
son un conjunto de contenidos de especial
relevancia para el desarrollo de la sociedad,
temas que preocupan y que son de gran
importancia para la convivencia social.

El poder influir desde el contexto escolar en
la educacion social de los alumnos es fundamen-
tal, y esto se recoge en la filosofia de la LOGSE
(1990) cuando se tratan los temas transversales.
La principal finalidad de los temas transversales
es prevenir, concienciar y crear en los escolares
una actitud de critica ante los valores que la
sociedad estd creando, en definitiva, solucionar
los problemas que han dado lugar al origen de
estos temas o dreas transversales.

Los temas transversales son:

¢ Educacién para la paz.

* Educacién para el consumidor.

* Educacién para la igualdad de
oportunidades.

* Educacién ambiental.

¢ Educacién para la salud.

¢ Educacién vial.

* Educacién sexual.

Estos temas tienen en comun, ademads de las
caracteristicas anteriormente nombradas, que no
son propios de ningtn drea curricular, o sea, no
son “parte del temario” ni bloques de contenidos
de ningtn drea (tampoco de Educacién Fisica).
Sin embargo, todos los docentes, incluidos los
de Educacion Fisica, deben tenerlos en cuenta
en sus programaciones, de aqui la importancia
que poseen como contenidos a considerar en
las decisiones que estamos tratando dentro del
proceso de planificacién.

La forma de incluirlos en nuestras progra-
maciones no serd, por tanto, crear un espacio
temporal para estos temas, ni dedicarles parte
de nuestras sesiones de Educacién Fisica,
sino que tendremos que tenerlos presentes
en el disefio de actividades y de unidades
didécticas.

Debido a la gran relacién que poseen estos
temas con la tipologia de contenidos referidos
a las actitudes (valores, normas y actitudes),



pensamos que la mejor forma de introducirlos
siempre en nuestro disefio de actividades, es a
través del fomento de valores positivos en las
tareas que propongamos.

Veamos un ejemplo del uso de valores, nor-
mas y actitudes, para encajar a los temas trans-
versales en nuestra planificacion de actividades
y seleccionar asf el contenido adecuadamente.

Figura 4. Ejemplo de inclusién de un tema transversal a través de los contenidos
relacionados con las actitudes.

Orientaciones al disefio de tareas teniendo en cuenta los valores
positivos (temas transversales)

Valores

—

Normas

Actitudes

—

Conceptos abstractos
(IDEALES y FINES).

Condiciones, reglas a
seguir para llegar al
desarrollo del valor.

Conducta que refleja el
respeto o incumplimiento
ala norma.

Educar para la paz.
El respeto mutuo.

Siempre hay que respetar
las decisiones del drbitro
y a los contrarios.

1. Respeto al drbitro
(conducta positiva).
2. Antideportividad,

agresividad, protesta,
etcétera (conducta
negativa).

Quizés cobren mayor importancia para nues-
tra drea los temas transversales de educacion
ambiental y educacién para la salud, por su
gran relacién con los contenidos especificos de
Educacién Fisica (por ejemplo, la salud se hace
explicita en bloques de contenidos de Primaria y
Bachillerato, ademads de constituir una linea muy
trabajada por los docentes dentro del bloque de
la condicion fisica de Secundaria). Pero debemos
ser conscientes de la importancia de incluir a
todos ellos en el disefio de las actividades, ya que
la Educacion Fisica es un medio idéneo para su
desarrollo, fundamentalmente por su cardcter
social y de contacto, por sus normas, por su
contexto de desarrollo (aire libre, pistas externas,
pabell6n, gimnasio, etcétera), por su cardcter
cooperativo y de unién, y por su motivaciéon y
cardcter lidico. Todas estas caracteristicas, hacen
que la Educacion Fisica despierte en todos los
alumnos y demds docentes unas actitudes espe-
ciales que debemos aprovechar y utilizar en pro
a estos valores deseables de nuestra sociedad.

¢ En la seleccién de contenidos también
tendremos en cuenta otros aspectos como
la interdisciplinariedad, muy relacionada
con los temas transversales. Para reflejar
este apartado con mayor confianza y
coherencia en nuestras programaciones,
deberiamos ponernos en contacto con
otros docentes y realizar una programa-
cién de contenidos que se adecue a otras
areas, de manera que los contenidos de
una sean complemento de las otras, e
incluso compartir alguna hora de clase
e interrelacionar contenidos.

¢ Por dltimo, sefialaremos que para la se-
leccion de contenidos, debido al déficit
de tiempo del docente en estos niveles
educativos para abordar la Educacién
Fisica de una manera mds extensa, pode-
mos plantearnos la utilizacién del centro
en horario extralectivo, de manera que a
través de las actividades fisico-deportivas
extralectivas podamos completar el déficit




de la Educacién Fisica. Este puede ser
un importante factor que condicione la
selecciéon de contenidos.

Decision 3. Cémo estructurar
y ordenar los contenidos
Una vez seleccionados los contenidos a impar-
tir, se hace necesario ordenarlos en el tiempo.
En general, habrd que ordenarlos en el curso
académico y ademds tener un criterio de qué
contenidos desarrollar cada afio, cudles incor-
porar otros afios sucesivos y cudles suprimir
de los impartidos en afios anteriores. Por este
motivo, lo primero que debemos plantearnos
es la planificaciéon de toda la etapa, y no sélo
preocuparnos de los contenidos de un afio o de
un periodo de tiempo menor.

En algunos casos las preferencias persona-
les del profesor implica que los contenidos por
los que se comienza a impartir la Educacién
Fisica durante un curso académico sean: los
que mds motivan al profesor, los contenidos que
estamos mejor preparados para impartirlos,
etcétera, y esto puede hacer que algunos con-
tenidos que se han dejado para el final del cur-
so, se vean entorpecidos en su desarrollo o
incluso no dé tiempo a impartirlos (caso de
expresion corporal, que se da con frecuencia).
Es por tanto, el primer factor a tener en cuenta
en la estructuracién de los contenidos y con el
que tenemos que contar, siendo conscientes de
que estas preferencias pueden influirnos.

La formacion inicial del profesor influye, en
gran medida, en cémo se estructura un conteni-
do, su progresién en las tareas, su organizacion,
incluso su dedicacién con relacién a otros con-
tenidos, tanto asi, que muchas de las veces, el
profesor egresado de la Facultad de Ciencias de
la Actividad Fisica y el Deporte aplica fichas o
sesiones que disefi6 en sus estudios cuando era
profesor en précticas. Esto hay que tenerlo en
cuenta y realizar una planificacion ajustada a la
realidad, y que en cierta medida, estos recursos
pueden ayudarnos, pero nunca ser prescriptivos,
ni utilizarse como “recetario” para su utilizacién
en cualquier curso o incluso etapa.

El alumnado influird en la estructuracién de
los contenidos, hasta el punto de que habrd

contenidos de una etapa que el nifio no pueda
realizarlos al comienzo de la misma y sf al final
(por ejemplo en primaria, que tiene seis afios de
desarrollo), bien por su madurez, por su desa-
rrollo biolégico o por el nivel cognitivo.

La propia naturaleza de los contenidos es un
factor clave en la organizacién de los mismos,
es decir, no es lo mismo el contenido de “la
carrera continua” que la “técnica correcta del
pase de dedos”, el primero requiere un nivel
menor de interiorizacién del movimiento y de
percepcién de los segmentos corporales, ya que
casi constituye un movimiento natural del propio
desarrollo, mientras que el segundo requiere
un mayor dominio del cuerpo, apreciacién de
trayectorias de un movil, y en general, la reali-
zacién de un movimiento que no es natural, sino
aprendido. Esta l6gica interna en la ordenacién
de los contenidos, que es mds clara quizds en
otras dreas (por ejemplo, en matematicas es
mas facil sumar y por tanto, se ensefiard antes,
que realizar una raiz cuadrada), es un principio
fundamental en Educacién Fisica, y vendrad dado
por los requerimientos en la ejecucién de la ac-
cién motriz y por los conceptos que se precisen
para aprender nuevos gestos y conceptos. Este
principio de ordenacién de los contenidos sera
también el que determine el nivel de complejidad
de los mismos.

Por otro lado, un principio de ordenacién
lo constituird la progresion de los contenidos mds
generales a los mds especificos. Esto es, lo normal
serfa progresar de ejercicios de familiarizacién
de los contenidos a ejercicios de ejecucién de
habilidades especificas, o de correccién regla-
mentaria o de asimilacién de tacticas grupales,
etcétera, si hablamos de deportes. La progresion
en complejidad conlleva una especificacién en
los contenidos, un tratamiento progresivamente
mds profundo y especifico del contenido en
cuestion. Esta progresion de lo general a lo es-
pecifico la tenemos explicita por ejemplo entre
Primaria y Secundaria, cuando se comienza
jugando por jugar, y poco a poco el juego se
torna en predeporte o juegos predeportivos
y se finaliza iniciando al alumno de Secun-
daria en los deportes en general y de manera
especifica. Esta serfa una progresién normal



de ordenacién de los contenidos del bloque de
juegos y deporte.

Al igual que habldbamos de los factores del
contexto en la decisiéon de seleccionar el conte-
nido, en la ordenacién y estructuracién de los
mismos, también aparecen, aunque de manera
diferente, es decir, por ejemplo la climatologia
puede hacer que se impartan, segtin las épocas
del afio (el frio puede hacer que se impartan
contenidos en invierno dentro del gimnasio, tales
como gimnasia deportiva, expresién corporal,
etcétera), diferentes contenidos en diferentes
estaciones climatoldgicas (el calor puede hacer
que utilicemos el entorno préximo, parques,
etcétera, para desarrollar la actividad fisica,
por ejemplo).

Sin embargo, también otros factores relativos
al contexto pueden hacer que la ordenacién de los
contenidos sea aleatoria o se vea condicionada.
Por ejemplo, si se comparten horarios con otro
profesor de Educacién Fisica, se hace necesa-
rio compartir instalaciones. En este caso, estos
factores constituyen una imposicién, es decir, el
utilizar pistas exteriores en determinadas épocas,
condiciona el contenido, ya que hay contenidos
mds propicios de desarrollarse en estas pistas, que
otros que se podrian desarrollar mds favorable-
mente en el interior del gimnasio o pabellén.

Decision 4. La progresion de complejidad
Aunque ya hemos hablado de ello, el profesor
de Educacion Fisica de Secundaria, deberd, al
respecto de la complejidad de su ensefianza,
progresar en el siguiente sentido:

* Decidir desde donde partir. Vendrd dado
por los niveles iniciales del alumno, es
decir, la columna primera de la figura 5
que veremos a continuacién, posee los
contenidos mds sencillos de la etapa, en
su eleccién y tratamiento dentro de la
clase, pero estos contenidos deberan estar
adaptados alos niveles que el alumno ha
traido de su experiencia con la Educacién
Fisica en Primaria (principio psicope-
dagdgico de adaptacién). Este punto de
partida es el que hemos determinado en
la fase de diagndstico.

e Decidir adénde llegar. Esta decision es im-
portante puesto que marcard los pasos
intermedios del aprendizaje y de las ex-
periencias del alumno. La consecucién de
este nivel de llegada del alumno vendra
dado por la progresién marcada en los
contenidos y la progresién marcada en
los objetivos.

Decision 5. Temporalizar el trabajo
Podemos decir que esta decisién es la unién de
las anteriores, sumdndoles un cardcter tempo-
ral de duracién a cada uno de los bloques de
contenidos a trabajar cada afio de la etapa. Es
decir, seleccionamos los contenidos, ordenamos
su secuencia a impartir, y ahora tendriamos que
decidir durante cuanto tiempo vamos a impartir
los contenidos seleccionados y ordenados, o lo
que es lo mismo, qué importancia le vamos a
dar a cada bloque de contenidos a desarrollar,
cudnto va a durar cada unidad didactica progra-
mada. Esto estard en funcién de qué objetivo u
objetivos vamos a desarrollar con cada unidad
y cudnto tiempo se necesita para ello.

[...]

3.2. Dos principios de la planificacién
donde se resume el disefio de la misma.
La jerarquizacién vertical

y la jerarquizacién horizontal

Ya hemos explicado estos dos principios en el
capitulo anterior, pero resumimos el concepto
de los mismos a modo de recordatorio:

e Jerarquizacion vertical. Concretar los fines
educativos progresivamente hasta nuestro
trabajo diario en el aula de Educacién
Fisica. Supone llevar dichas intenciones
anuestras programaciones a través de los
objetivos generales de la etapay del drea, de
los objetivos del ciclo y de los did4cticos:
programacién anual, unidades didécticas
y sesiones.

e Jerarquizacion horizontal. Aportar cohe-
rencia al trabajo docente en relacién a la
complejidad. Supone tener en cuenta los
antecedentes del alumnado y las metas a




conseguir en la etapa, previendo una pre-
paracion correcta para la etapa siguiente.
Este aumento de complejidad se realiza
progresivamente en los ciclos y cursos de
la etapa.

4. Fase de la realizacion
de la planificacion

Una vez disefiada, la planificacién necesita, por
su propia definicién de hipétesis de trabajo,
ponerla en préctica y comprobar sus resultados
en el aula de Educacién Fisica. En principio,
podemos pensar que esta fase es de intervencién
exclusivamente y nos salimos, por tanto, de las
responsabilidades de la planificacién propiamente
dicha. Sin embargo, el cardcter dindmico de la
planificacién, que resefidbamos en el titulo de
esta epigrafe, viene dado, entre otros factores, por
esta fase de intervencién, que indudablemente
también influye en la propia planificacién.

En un paso intermedio entre la fase de disefio
y de realizacién, existe un trabajo importante
por parte del profesor de Educacién Fisica,
que es la confeccién de las sesiones o clases
de Educacién Fisica, a partir del desarrollo de
unidades didécticas realizadas en la progra-
macién de aula. Esta es una responsabilidad
preactiva que podria corresponder a la fase de
disefio, pero que en el proceso de planificacién
general se ve difuminada o encubierta por otros
procesos de mayor importancia como los que
hemos descrito en la fase anterior.

4.1. Decisiones a tomar
en la fase de realizacion

En esta fase de realizacion existen dos tipos de
decisiones a tomar:

Decisiones interactivas, dentro de la clase de Edu-
cacion Fisica (“Decisiones 2” en la figura 2).

Este tipo de decisiones no son competencia
de la planificacién, pero vienen provocadas por
ella y por su aplicacién a la realidad docente.
Por ello, las definiremos, desde el punto de vista
del proceso de planificaciéon como el indice de

efectividad de nuestra planificacion. Cuantas menos
decisiones tomemos en la préctica para modificar
lo planificado, podemos decir que mds efectividad
ha tenido nuestra prevision de resultados y més
correcto serd el disefio de la planificacion. Por
ello generalmente estas decisiones van siendo
menores, en nimero e importancia, cuanta mayor
es la experiencia docente del profesor de Educa-
cién Fisica, ya que conocerd més a los alumnos,
al centro y al contexto en general.

Las decisiones interactivas que un docente
toma en la prdctica tienen como fin el ajuste y
la adaptacién de lo planificado al aula, a sus
alumnos, a todas las particularidades que surgen
en el dia a dia de las sesiones practicas. Son, por
tanto, fase posterior a la planificacién propia-
mente dicha, pero tienen gran relacién con ella
y son producto del andlisis de la misma y su
comprobacién de resultados en la préctica.

Dependiendo del ndmero y la importancia de
estas decisiones 2, asi tendremos que reajustar
nuestra planificaciéon general con las decisiones
que vemos a continuacion.

Decisiones de cambio en la planificacion, durante
la realizacion de la misma:

Decisiones postactivas a la clase (“Decisiones
3”, en la figura 2).

Estas decisiones son producto de la obser-
vaciéon y del empleo de instrumentos que van
controlando la evolucién de los resultados de
la aplicacion de la planificacion disefiada ante-
riormente. Existen dos posibilidades:

a) La planificacion se estd aplicando con eficacia,
con lo cual, las decisiones de cambio en ella
son minimos, pequerios ajustes para afinar en
los resultados o prever ante la conducta de
los alumnos pequefios cambios que ayuden
a la consecucién de los objetivos. Podria
darse el caso que la planificacién se estuviese
cumpliendo con eficacia, pero que fuese con-
veniente un cambio importante en ella. Esto
se produce cuando los objetivos planificados
son muy faciles de conseguir por el grupo, de
manera que debemos avanzar mds rdpido en
la complejidad y ser mds ambiciosos en los
objetivos finales del proceso de ensefianza.



En este caso, estarfa justificado un cambio
importante en la planificacion general de la
etapa, aunque los resultados iniciales de
la aplicacién fuesen positivos.

b) La planificacién no cubre los objetivos previstos,
0 el proceso no es adecuado al alumno. En este
caso la planificacién debe modificarse, y
este cambio deberd responder al andlisis
del error o desajuste que se haya podido
provocar. Los hemos denominado, cambios
estructurales. Por ejemplo, silos alumnos no
se sienten motivados, es posible que haya
que variar los contenidos o la forma de
impartirlos, cambiar el enfoque de nuestra
docencia, motivarlos con un objetivo final
aplicado a su vida (ver partidos reales en
la ciudad sobre un deporte, salir a la na-
turaleza a aplicar los contenidos, etcétera)
de manera que solventemos el problema.
O quizds nos hemos dado cuenta que para
aplicar los contenidos de deportes previs-
tos para primer ciclo, los alumnos no estdn
preparados, necesitan un trabajo previo de
coordinacién o de adquisicion de patrones
motores mds bdsicos. Esto puede provocar
una nueva ordenacién de contenidos para
la etapa prevista en un primer momento,
dando prioridad a los juegos o habilida-
des motrices antes de abordar las habilidades
especificas deportivas.

Por tanto, no podemos estandarizar los ajustes
o adaptaciones generales a la planificacién, ya
que éstas vendrdn dadas por el problema con-
creto que haya influido en el incumplimiento
de los objetivos. Serd funcién del profesor el
controlar estos aspectos en su practica diaria
y analizar los posibles desajustes para poder
actuar en el centro del problema de la planifi-
cacion realizada y cambiar dicha planificacion
en funcién de ellos.

5. Fase de evaluacion de la planificacion
Es evidente que lo que hemos explicado en la

fase anterior de realizacion de la planificacion
se debe a la evaluaciéon de la misma durante su

aplicacion, pero en esta fase cuarta queremos dis-
tinguir la evaluacién de la planificacién después
de su aplicacidn total, es decir, el balance que ha
resultado de la intervencién tras la aplicacién
de la planificacién en todo el proceso.

Despusés de la finalizacién de nuestra plani-
ficacién, deberemos tomar datos o analizar los
recogidos durante la misma para, en funcién de
ellos, realizar un ajuste o un cambio importante
en la planificacién futura. Estas son las decisio-
nes derivadas de la evaluacién final: decisiones
postactivas a todo el proceso (“decisiones 4”
en la figura 2).

Aligual que ocurria en las decisiones estruc-
turales anteriores, no se pueden concretar en un
ndmero ni tipificar en funcién a criterios fijos,
ya que dependerdn de los problemas surgidos,
y de los resultados obtenidos.

Simplemente, comentaremos que la evalua-
cién debe recoger los puntos de vista del méximo
numero posible de agentes que han intervenido
en la planificacién y su realizacién, para que
podamos, desde todas las 6pticas, realizar un
balance correcto y lo més objetivo posible de
lo sucedido, y analizar los problemas desde
una perspectiva integral. Ocurre, en muchas
ocasiones, que lo que el profesor ha concluido
como balance final, no estd conectado con lo que
el alumno percibe (Sicilia, 1997), con los grados
de satisfaccién del centro, con la percepcién
de los padres, o incluso con la visién de otros
compafieros del departamento de Educacién
Fisica del centro, por ello es necesario captar
todas estas perspectivas y tener datos que nos
permitan decidir el balance positivo o negativo
con mayor objetividad.

La previsiéon de un sistema de registro com-
pleto, que recoja la impresion de los alumnos, del
centro en general y del profesor, es lo principal
de esta fase, para tener los datos suficientes y
tomar las decisiones oportunas de cambio o
ajustes necesarios en futuras planificaciones.
El doble sentido de las flechas de la figura 2 en
esta fase de evaluacidn, hace referencia a que,
ademds de tomar datos de todas las fuentes
que nos puedan proporcionar una evaluacién
de nuestra planificacién, debemos informarles
de los resultados de la misma.




La planificacién, considerada en muchos ca-
sos solamente como la fase 2 de disefio, hemos
comprobado que estd influida por mds procesos
y mds decisiones que la modifican, ajustan y
acaban de disefiar, siendo éstas otras fases y de-
cisiones, de gran importancia y necesarias para
un correcto funcionamiento de la Educaciéon
Fisica escolar.

6. Cuadro resumen
y conclusiones

Las conclusiones de este tercer capitulo las
resumimos en las siguientes:

1) La planificacién supone un proceso reflexivo
en el que hay que respetar ciertos principios.
Sélo asi podremos sistematizar dicho proceso
y asegurar cierta eficacia.

2) Durante el proceso concurren numerosas de-
cisiones y no sélo las preactivas son parte
de la planificacién.

3) Realizar la planificacion es necesario. Ello dotard
al proceso de decisiones de cambio durante
la misma, aportdndole el cardcter dindmico.

4) La experiencia docente se basa en este pro-
ceso y las decisiones justificadas en el mis-
mo: “10 afios de experiencia docente no se
determinan por repetir 10 veces la misma
planificacion”.

Cuadro 2. Decisiones que toma el docente durante
el proceso de planificar la Educacién Fisica.

(Decisiones 2y 3.
Durante la aplicacién
de lo disefiado)

Fase Decisiones
1. Diagnéstico e Determinar el punto de partida del disefio.
(Decisiones 0)
2. Disefio e Disefio de objetivos.
e Seleccién de contenidos.
(Decisiones 1. Preactivas) e Estructuracién de los contenidos.
e Determinar la complejidad.
e Temporalizacién.
3. Intervencion ¢ Interactivas (indice de efectividad de la programacién).

e Postactivas a la clase (cambios en la programacién general,
durante su aplicacién).

(Decisiones 4. derivadas
de la evaluacion final de
todo el proceso)

4. Evaluaciéon e Postactivas al proceso (cambios para la futura programacion).




Una didactica centrada en los contenidos de la ensefianza:

propuesta de un modelo de congruencia®

El conocimiento y el aprendizaje humanos son
construcciones mentales, y se constituyen en
fenémenos reales cuando reconocemos en ellos
un producto de la interacciéon entre un sujeto
que conoce y un objeto que es conocido. Como
lo sefialan acertadamente algunos filésofos del
conocimiento, nuestro mundo es resultante de la
interaccién humana con los estimulos naturales
y sociales que procesamos mediante nuestras
propias operaciones mentales. Por tal motivo, el
conocimiento humano no se recibe pasivamente
y no llega solo, es procesado y construido acti-
vamente por cada sujeto que conoce.

EI verdadero aprendizaje, que hemos de-
nominado aprendizaje significativo, es aquel
que contribuye al desarrollo de la persona;
desarrollo que no debe confundirse con una
mera acumulacién de datos, de conocimientos
especificos o de experiencias aisladas, sino que se
trata de un proceso global e integral, en funcién
del cual cada aprendizaje en particular tiene su
explicacién y su valoracién.

En cuanto al factor de transmision social,
tendriamos que decir que ningtn sujeto recibe
la informacién en forma pasiva. EI sujeto tiene
que activar sus estructuras previas, sus conoci-
mientos anteriores, sus creencias, sus prejuicios,
etcétera, para poder procesarlo y asimilarlo.
Ninguna ensefianza serd efectiva y valedera si
no estd apoyada en esquemas previos que posee
el estudiante, que, por supuesto, el profesor
debe conocer a través de algtn instrumento de

* En Hacia una evaluacién auténtica del aprendizaje,
México, Paidés, 2005, pp. 57-66.

Pedro Ahumada Acevedo

diagndstico. Por esta razén, hoy més que nunca
la evaluacién con cardcter diagndstico asume
una funcién importante en la construccién del
conocimiento.

Condiciones para un trabajo didactico
en una concepcion constructivista

Desde luego, un proceso didéctico centrado ex-
clusivamente en una concepcién constructivista
genera grandes resistencias. Para una ensefianza
de corte tradicional, centrada en la transmi-
sién de conocimientos y basada en un esquema
emisor-receptor, es sorprendente el hecho de
que el conocimiento y el aprendizaje se puedan
construir, pues se piensa que el conocimiento
s6lo se aprende después de que alguien lo ha
descubierto. En cambio, la ensefianza construc-
tivista considera que el aprendizaje humano
siempre serd una construccion interna, indepen-
dientemente de que el profesor se valga de una
clase expositiva, ya que serd significativa para
el estudiante si los conceptos que se plantean,
en este caso por el expositor, tienen relacién con
sus conocimientos previos.

Puede sefialarse, entonces, que toda accién
constructivista estd orientada por cuatro su-
puestos:

¢ Lasideasy los preconceptos del alumno
sobre el tema que se estd desarrollando.

¢ Laposibilidad de efectuar el cambio con-
ceptual que se espera cuando se incorpore
el nuevo concepto y cémo repercutira
éste en su estructura mental.




¢ EI sujeto aprendiz confronta sus ideas
previas, sus preconceptos con el nuevo
concepto que se estd ensefiando y se in-
tenta aprender.

¢ Este nuevo concepto incorporado tiene
que aplicarse a situaciones concretas con
el fin de ampliar la posibilidad de trans-
ferencia hacia otros dmbitos.

Lo anterior permite plantear algunas condi-
ciones que tendrian que darse para potenciar la
ensefianza en una concepcién constructivista.
Una primera condicién se orienta a conocer los
prejuicios y las preconcepciones de los estudian-
tes, principalmente por tratarse de conocimien-
tos no cientificos, muchos de ellos adquiridos
a través de los medios de comunicacién o por
intermedio de los pares.

En segundo lugar, producir en los alumnos
una insatisfaccion, es decir, que reconozcan que
se estdn cuestionando sus preconocimientos
y, por consiguiente, que enfrentan una nueva
concepcién de esos conocimientos, distinta de
la que sustentaban en el momento de iniciar
el proceso de ensefianza-aprendizaje. De esta
forma el alumno empieza por si mismo a com-
prender, y criticard cudles fueron las causas reales
que originaron estos prejuicios. En ese sentido,
hay que crear un clima lo mds libre posible
para que el alumno se exprese y lleve a cabo un
proceso de autorreflexién, reconociendo sus
posibles errores.

EI profesor, en esta nueva concepcion, ten-
dria que mantener actitudes diferentes frente
al proceso docente. Por ejemplo, reconocer que
en ocasiones los estudiantes podrian encontrar
relaciones que no se le ocurrieran a él y que,
por tal motivo, existirdn aprendizajes nuevos
para el docente.

Por otra parte, en ciertas oportunidades
habria que sacrificar el logro de determina-
dos productos o resultados en beneficio del
aprendizaje de ciertos procesos. Esto lleva a
pensar que construir conceptos y procesos
no se agota en una hora de clases, sino que
para su aprendizaje se necesitan tiempos més
prolongados.

Hacia una tipologia comin
de los contenidos disciplinarios

Por otra parte, al referirnos al término conteni-
dos estamos planteando una nueva forma de
conceptualizarlo, de modo que concordamos
con Coll (1994) cuando lo reconoce como: “EI
conjunto de saberes culturales cuya asimilacién
y apropiacién por los alumnos se considera
esencial para su desarrollo y socializacién”.
Estos saberes culturales se han tipificado en
cuatro grupos de conocimientos: declarativos,
procedimentales, estratégicos y actitudinales
(figura 1). Esta nueva forma de visualizar los
contenidos es sin duda favorable para trabajar
enfoques globalizadores y constructivos del
aprendizaje que incentiven la concurrencia de
diversas disciplinas en funcién de las reconocidas
temdticas transversales.

Aceptando esta tipologia de los conoci-
mientos, con el fin de relacionar los diferen-
tes tipos de contenidos que hay que ensefiar
(o aprender) con los distintos momentos del
proceso de ensefianza-aprendizaje, planteamos
a continuacién un modelo que hemos denomi-
nado “modelo de congruencia” (figura 2). El
término congruencia se refiere a la interrelaciéon
que, a nuestro juicio, debe existir entre los
diversos estadios por los que pasa cualquier
proceso de ensefianza-aprendizaje (disefio,
desarrollo y evaluacion) y los diferentes tipos
de contenidos.

El modelo incorpora los cinco tipos de con-
tenidos y acepta que llevan implicita una deter-
minada intencionalidad en términos de apren-
dizaje; asi, cuando nos referimos a contenidos
factuales estamos demostrando claramente una
intencionalidad memoristica, es decir, esperamos
que el alumno haga suyo por repeticién dicho
contenido. Cuando se trata de un contenido de
cardcter conceptual, existe una intencionalidad
comprensiva, ya que lo que interesa es el do-
minio de una determinada conceptualizacién.
Finalmente, en el caso de los contenidos pro-
cedimentales, la intencionalidad implicita es la
posibilidad de transferir los procesos aprendidos
a situaciones similares.



Figura 1. Tipologia de los conocimientos.
TIPOLOGIA DE CONOCIMIENTOS
Declarativo Procedimental Estratégico Actitudinal
Hechos Estrategias
de aprendizaje
Conceptos Actitudes
Algoritmos Valores
. Normas
Heuristicos

Por otra parte, los contenidos de cardcter
estratégico y actitudinal tienen como funcién
primordial “nutrir” a los contenidos factuales,
conceptuales y procedimentales de estrate-
gias de aprendizaje y de compromisos con
el cumplimiento de normas y la asuncién
de valores.

El modelo reconoce “lo critico y lo creativo”
no como intencionalidad de algunos tipos de
contenido, sino como formas metodoldgicas
de trabajo; supone que a través de una diversi-
dad de actividades de andlisis y de sintesis los
alumnos irdn construyendo significativamente
su propio conocimiento.

A su vez, el modelo propone la evaluacién
como un sistema que pone en evidencia per-
manentemente el modo en que los estudiantes
se apropian de los contenidos y, por tanto, se
preocupa por determinar sus conocimientos
previos, sus avances y resultados en términos
de aprendizajes significativos.

Como se ha sefialado, un planteamiento
constructivista se facilita cuando se centra en

los conocimientos que construye o reconstruye
cada estudiante, conocimientos que al incorpo-
rarse a un programa de asignatura se convierten
en contenidos de ensefianza o de aprendizaje.
Estos contenidos curriculares pueden asumir el
cardcter de contenidos declarativos cuando invo-
lucran aprendizajes de tipo factual y conceptual;
contenidos procedimentales cuando se trata de
conocimientos algoritmicos y heuristicos de pro-
cesos; contenidos estratégicos cuando se refieren
al aprendizaje de estrategias; y, finalmente, nos
referimos a contenidos actitudinales cuando lo
que se intenta “aprender” son valores, normas
y actitudes. Utilizando estos contenidos como
una dimensién fundamental cuya intenciona-
lidad estd implicita en cada uno de ellos, y con
la finalidad de que la evaluacién desempefie un
papel importante en la recoleccién de evidencias
y vivencias de aprendizajes significativos de
los estudiantes, se ha ido generando un mo-
delo didéctico que cumpla con el propédsito de
orientar el trabajo docente en una concepcién
constructivista del aprender.




Figura 2. Modelo de congruencia entre conocimientos, intencionalidad y evaluacién.
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Por ejemplo, cuando un docente trabaja un
contenido factual, su intencionalidad es que el
alumno memorice y repita dicha informacién;
en ese momento el alumno pone en movimiento
estrategias de repeticiéon que le permitan ma-
nejar dicho contenido. En otros términos, tanto
profesor como alumno activan en conjunto las
estrategias diddcticas y de aprendizaje cuya
intencionalidad es reproducir lo escrito, 1o dicho
por el profesor o lo que de alguna manera estd
en los libros.

Otro ejemplo es el de los contenidos con-
ceptuales, contenidos que por definicién estdn
siempre en crecimiento, ya que los conceptos
se van dominando por medio de experiencias,
actividades, situaciones vivenciales, etcétera, y
el estudiante adquiere cada vez méds una mejor
comprension de ellos. Su intencionalidad no
persigue otra cosa sino que el alumno alcance
la comprensién profunda de los conceptos.
Para lograrlo, el alumno realiza un proceso por
etapas que va desde la traduccién del concepto
a expresiones de cardcter verbal o simbdlico,
hasta una comprensién profunda en la medi-
da en que es capaz de ejemplificar, clasificar
o resolver situaciones nuevas en las cuales el
concepto estd inmerso.

Finalmente, podriamos sefialar lo mismo
para los contenidos procedimentales, cuyo
aprendizaje debiera dar tiempo suficiente a
dominarlos plenamente. El alumno, mediante
la automatizaciéon de cada una de las fases de
un procedimiento, logrard un aprendizaje signi-
ficativo cuando sea capaz de transferirlo a otros
contextos, resolviendo situaciones problemadti-
cas en donde el procedimiento estd incluido.
Su intencionalidad es transferencial, es decir,
lo que importa es la posibilidad de aplicacién
fuera del contexto rutinario en que se aprendi6
el contenido procedimental.

De alguna forma, la intencionalidad de cual-
quier contenido, ademds de la sefialada, se ve
acentuada por un trabajo critico-creativo. Mds
que situar lo critico y lo creativo como propdsitos
en si, son formas de abordar metodolégicamente
todos los contenidos a través del andlisis de los
elementos, las relaciones y las estructuras de una
comunicacién, de la posibilidad de enjuiciar
algtn contenido, y de desarrollar actividades
de sintesis, entendida ésta como la capacidad de
crear un todo nuevo.

El modelo procura incluir, ademds de los
contenidos declarativos y procedimentales, dos
nuevos tipos de contenidos: los estratégicos



y los actitudinales. Estos estdn presentes en
los anteriores porque los valores, las normas
y las actitudes, asi como los procesos cogniti-
vos estratégicos que el alumno pone en juego,
se desarrollan en forma permanente durante
cualquier proceso de aprendizaje, indepen-
dientemente del tipo de contenidos que se estén
construyendo.

Con el propésito de clarificar lo expuesto en
los anteriores ejemplos, en el cuadro 1 se resu-
men los diversos tipos de contenidos analizados
en el momento del disefio, ejecucién y evaluacion
del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Esta forma de concebir los contenidos con
intencionalidad propia ha conducido a una
revisién de los planes y programas de estudio,
en los cuales existe un alto porcentaje de con-
tenidos declarativos, especialmente de hechos
especificos y terminologia, lo que justificaria
plenamente que los profesores usen, y abusen,
de metodologias expositivas y, en consecuencia,
la abundancia de aprendizajes memoristicos que
demuestran poseer nuestros estudiantes.

Otro aspecto interesante es que por primera
vez se les ha denominado contenidos a los aspec-
tos afectivos o valorativos, considerando con ello
que deberian abordarse en el aula y en el &mbito
escolar. Esta situacién conlleva a la realizaciéon
de actividades de aprendizaje que, ademads de
los contenidos declarativos o procedimentales
que estén en juego, posibiliten la generacién
de cambios actitudinales, el cumplimiento de
normas y, sobre todo, el acercamiento a deter-
minados valores.

En general, se podria afirmar que el enfoque
constructivista pone énfasis en los contenidos
declarativos de cardcter conceptual, porque
considera que su logro permite a los alumnos
estructurar una verdadera red conceptual a fin de
“atrapar” la gran cantidad de informacién factual
que continuamente se estd generando. Por otra
parte, esta concepcién subraya la importancia
del aprendizaje de procedimientos (algoritmos y
heuristicos) dada su alta posibilidad de empleo
y vigencia en el tiempo.

Sobre los contenidos procedimentales de
cardcter estratégico (habilidades intelectuales y
de toma de decisiones), tan escasos en nuestros

curriculos, el mensaje constructivista surge con
gran fuerza debido a que siempre resultard
importante conocer los procesos cognitivos que
el alumno efectda para aprender un concepto o
resolver un problema, asi como las estrategias
de aprendizaje que emplea para recopilar y
organizar la informacién que demanda una
determinada tarea.

Aunque podemos hacer algunas recomen-
daciones para trabajar metodolégicamente
los diversos tipos de contenidos, y sugerir
los instrumentos y las técnicas que podrian
utilizarse en su evaluacidn, es necesario re-
calcar que esta separacién obedece sélo a
una razon diddctica u operativa, pues en la
realidad los contenidos se dan todos al mismo
tiempo durante el desarrollo de una unidad
de aprendizaje. Por esta razén, el modelo
(figura 2) presenta los contenidos con lineas
punteadas, que significan que en cualquier
momento el profesor y el alumno pasan de un
contenido factual a uno conceptual o procedi-
mental o viceversa. Es el momento de la inte-
gralidad diddctica al que haremos referencia
en el dltimo capitulo.

En conclusién, la importancia de incorporar
en un modelo los diversos tipos de conocimiento
y confrontarlos con las diferentes posibilidades
de desarrollo y evaluacién radica en:

¢ Permitir que el proceso de construcciéon
o reconstruccién del conocimiento se
realice a partir de los contenidos de cada
disciplina.

* Reconocer que la intencionalidad del
aprendizaje estd implicita en el tipo de
conocimiento que se trate de construir.

e Probar que lo critico (andlisis y evalua-
cién) y lo creativo (sintesis) son procesos
metodolégicos favorables para tratar
cualquier tipo de contenido.

e Aceptar que la evaluacién debe ser co-
herente con el momento en que se en-
cuentra el proceso de construccién del
aprendizaje (ex ante, concurrente, ex post
[cuadro 1]) y con el tipo de contenido que
se intente construir (factual, conceptual
y procedimental).




Cuadro 1. Un modelo de congruencia que relaciona los tipos de contenido
con los distintos momentos del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Diseiio.
Intencionalidad

Ejecucién.
Estrategias didacticas
y de aprendizaje

Evaluacion.
Procedimientos
evaluativos

Contenidos
declarativos

(hechos
y conceptos)

Memorizacién y comprension.
Receptividad y respuesta.

Meétodos expositivos

y demostrativos.
Estratégicos de recopilacion
y organizacién

de la informacién.

Prueba de: respuesta breve,
respuesta guiada,
falso-verdadero, eleccion
multiple, mapas
conceptuales.

Contenidos Aplicacién y transferencia. Meétodos y técnicas Pruebas de resolucién
procedimentales de trabajo grupal. de problemas. Pruebas de
(habilidades, Estrategias de habilidad préctica.
estrategias comunicacién de la Observacién.
intelectuales informacién y de toma

y destrezas mo- de decisiones.

trices)

Contenidos Compromiso con un valor. Métodos y técnicas Autoevaluacién.
actitudinales Comportamiento ético. confrontacionales. Observacioén.

(valores, normas Estrategias de relaciones Demostraciones.

y actitudes) personales.

Las funciones que debe cumplir todo proceso
evaluativo, detalladas en el cuadro 2, demues-
tran la continuidad y el dinamismo que deberia
conservar este proceso si quiere transformarse

en un medio de apoyo efectivo en la consecu-
cién de aprendizajes significativos de nuestros

estudiantes.

Cuadro 2. Funciones de la evaluacién en el proceso de construccién de aprendizajes.

Aspectos Inicial Procesual Final
Momento Ex ante. Concurrente. Ex post.
Caracter Diagnéstico. Formativo. Sumativo.

Tipo de conocimientos

Conocimientos previos.

Conocimientos nuevos.

Conexiones entre
conocimientos previos
y nuevos.

didécticas y de aprendizaje.

con fines de mejoras.

Funcién general Diagnéstica. Retroalimentadora. Calificativa.
Funciones especificas Determinacion de Rendimiento. Sumativa.
necesidades. Seleccién Control. Calificadora.
de contenidos que hay Autorregulacién. Acreditadora.
que ensenar.
Tipos de decisiones De planeamiento e Modificacién y Promocién, reciclaje
implantacién de estrategias | retroalimentacién y asignacion de

calificaciones.




Estrategias didacticas o de intervencion docente

Es comtin que al hablar de intervencién docente
se entrecrucen significados como estrategias,
métodos, estilos, procedimientos, etcétera.
Sin embargo, hasta ahora se pensé que eran
términos enfrentados, sin ninguna relacién
entre si, pero de uso habitual para dar cuenta
del mismo acto de intervencién docente.

En este trabajo intentaré develar aquello que
hasta el momento y en ciertas ocasiones se ha
usado como sinénimo (aunque no lo sea) y que
en realidad hay una cierta correspondencia con
el uso de ciertos conceptos.

El concepto de estrategia (del latin strategema,
y éste del griego strategia, de strategos, general,
jefe) proviene del dmbito militar “arte de pro-
yectar y dirigir grandes operaciones militares,
llevadas a cabo por los Hoplitas (soldados grie-
gos que llevaban armas pesadas)”. La actividad
del estratega consistia en proyectar, ordenar y
dirigir las operaciones militares para conseguir
la victoria. Plantea Peter Woods que, en esen-
cia, las estrategias son formas de llevar a cabo
metas. Son conjuntos de acciones identificables,
orientadas a fines mds amplios y generales.

El concepto de método (del latin methodus,
camino): modo de decir o hacer algo de manera
ordenada. // Fil. Procedimiento para descubrir y
discernir la verdad. Etimolégicamente método
significa “camino para llegar a un fin”. Repre-
senta la manera de conducir el pensamiento
o las acciones para alcanzar un fin. El método
puede incluir diversas técnicas.

* En wwuw.efdeportes.com/Revista digital, afio X, ntim. 75,
agosto, Buenos Aires, 2004.
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El concepto de procedimiento: acciéon de
proceder // Método de ejecutar ciertas cosas.
De un modo maés global consideraremos a los
procedimientos como maneras de proceder
y de actuar a los efectos de conseguir un fin.
Dice Coll (1987): “Un procedimiento (Ilamado
también a menudo regla, técnica, método, des-
treza o habilidad) es un conjunto de acciones
ordenadas y finalizadas, es decir, dirigidas a la
consecucién de una meta”.

El concepto de estilo, hace referencia a: //
Manera, modo, forma. // Héabito, uso. // Manera
de escribir o de hablar.

Luego de estas primeras aclaraciones, es
16gico pensar que puedan llegar a confundirse
ciertos términos utilizados en el dmbito del
quehacer did4ctico.

Ahorabien, en la intervencién didactica que
realiza el profesor de Educacién Fisica se ponen
en juego infinitas variables. La complejidad de
los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi
como la inmensa diversidad de las situaciones
en las que se desarrolla, hacen que la existencia
de soluciones globales (unitarias) al proble-
ma de la ensefianza, “panaceas universales”
de aplicacién general, resulten absolutamente
utdpicas. Sin embargo, si es posible enunciar
las directrices, lineas maestras de actuacién,
sobre una serie de factores que intervienen en
el proceso de ensefianza, asi como proporcionar
unas pautas para la utilizacién adecuada de una
serie de estrategias did4cticas.

Es importante, a la hora de decidir el curso
de accién, organizar situaciones de aprendizaje
significativas que procuren cumplimentar con
los propésitos previstos. Para ello, es necesario




tener claro: ;a donde se quiere ir?, ;cudl es el
camino para alcanzar las expectativas fijadas?,
(cémo comprobar si se ha llegado a lo previsto?,
entre otras preguntas.

Es por eso que el docente debe organizar,
seleccionar y por tltimo tomar decisiones que
estardn mediatizadas por el modelo didéctico’
al cual adhiera.

Toda practica pedagdgica tiene un supuesto
bdsico subyacente,®> que se hace explicito en la
forma de intervencién docente durante las cla-
ses. Nuestro modo de actuar depende en gran
medida de como vemos y apreciamos el mundo
que nos rodea; nuestra experiencia en el mundo
fisico, social y con nosotros mismos depende de
nuestras teorias personales.’

Estas teorias personales, como esquemas
précticos de accién, constituyen el saber docente,
provisto por una amalgama de conocimientos.
Este saber, segtin Sacristdn, conforma una “teo-
ria operativa que guia las situaciones précticas,
integrada por supuestos, principios, datos de
investigacion, retazos de grandes teorizaciones,
orientaciones filoséficas, etcétera” .*

Ahora bien, si entendemos por estrategias
didacticas al conjunto de las acciones que reali-
za el docente con clara y explicita intencionalidad
pedagdgica,® este modelo didéctico al cual hacia-
mos referencia, se pone en juego en la multidi-
mensionalidad de la préctica cotidiana.

Es en ella que se interviene seleccionando
cierta estrategia para la ensefianza, realizando un
acondicionamiento del medio, organizando los

! Modelo: paradigma axiolégico configurado por
aspectos politicos, teéricos y metodoldgicos que
intentan conceptualizar una “matriz ideoldgica dis-
cursiva” particular a un momento sociohistérico
determinado (A. Rosales, 1993).

2 Marifa del Rosario Lores Arnais, Hacia una episte-
mologia de las Ciencias Humanas, Buenos Aires de
Belgrano, 1986.

* Claxton, Vivir y aprender, Madrid, Alianza, 1987.

* Gimeno Sacristan, Curriculum: una reflexion sobre la
prdctica, Madrid, Morata, 1988.

> Cecilia Bixio, Enseriar a aprender. Construir un espa-
cio colectivo de ensefianza-aprendizaje, Rosario, Homo
Sapiens, 1998.

materiales, seleccionando tareas y previendo un
tiempo de ejecucion. En suma, se ha preparado
de acuerdo a cierta representaciéon previa a la
clase tomando decisiones acerca del desarrollo
de la misma. La suma de estas acciones se encon-
trard subsumida por los componentes propios
a la estrategia diddctica seleccionada (estilo de
enseflanza, tipo de comunicacién, contenido
seleccionado, tipo de consigna, intencionalidad
pedagdgica, propésito de la tarea, relaciéon entre
su planificacién, el proyecto curricular institu-
cional y el disefio curricular que lo mediatiza,
tipo de contexto al cual va dirigida, criterios de
evaluacion, etcétera).

Estas decisiones delimitan fases de toda accién
didéctica, algunas de ellas analizadas muy bien
por M. Pieron:

Fase preactiva: decisiones previas al momento
de la clase. (Determinar expectativas de logro,
actividades, estilos de ensefianza, estrategias de
organizacion, seleccionar tareas, etcétera)

Fase interactiva: intervenciones del ensefian-
te durante la accién. (Presentacién de la tarea,
feedback o evaluacién informativa, seguimiento,
etcétera)

Fase postactiva: reflexién, replanteo y evaluacién.
(Cémo resulta o resulté el aprendizaje).

Cada situacién concreta de intervencién
docente plantea un problema peculiar, para
cuya resolucién el profesor debe contar con
unos elementos de juicio y conocimiento de lo
mds completo y objetivo que sea posible. La
validez de un planteamiento didéctico no viene
dada en funcién de ningtin tipo de dogmatismo
aprioristico, sino que a fin de cuentas son los
resultados educativos los que dardn a posteriori
un contraste definitivo a su valor real. Estas
circunstancias hacen que el uso de estrategias
adecuadas sea imperativo, ya que cuando las
circunstancias son dificiles, la distribuciéon de
la informacién, la organizacién y los procedi-
mientos de control tienen que estar muy bien
estudiados y adecuados para conseguir los
resultados deseados.

Hablar del disefio de las estrategias de en-
sefianza y aprendizaje es hablar del disefio de



los procesos de formacién. La formacién es el
concepto que refleja la fusiéon del proceso de
transaccion ensefianza-aprendizaje o “ensefia-
je” y que recoge la globalidad de los cambios
y no sélo aquellos de cardcter intelectivo o
instructivo.

Las nuevas orientaciones y principios de
la diddctica consideran la ensefianza por una
parte como actividad interactiva y por otra como
actividad reflexiva. Desde la perspectiva de la
actividad interactiva requiere relacién comunica-
tiva, desde la perspectiva de actividad reflexiva,
intencionalidad.

La intervencién docente en el uso de estra-
tegias diddcticas aplicadas a la ensefianza de
determinados contenidos va mads alld de una
accion transitiva, es algo mds que transmitir
conocimientos, significa desarrollar al mdximo
las potencialidades de la persona.

Elrol del profesor serd guiar los aprendizajes
creando situaciones y contextos de interaccion. Ense-
fiar serfa asi intercambiar, compartir, confrontar,
debatir ideas y mediante estas actividades hacer
que el sujeto trascienda los conocimientos adqui-
ridos y genere nuevas estructuras mentales.

Las estrategias diddcticas utilizadas para la
enseflanza como actividad reflexiva no son sélo
explicar conceptos o brindar nuevos significados,
es planificar y promover situaciones en las que
el alumno organice sus experiencias, estructure
sus ideas, analice sus procesos y exprese sus
pensamientos.

En el aprendizaje se dan dos tipos de activi-
dad condicionantes: por una parte las estrategias
y el estilo de ensefiar del profesor y por otra las
estrategias y el estilo cognitivo del alumno.

Como profesora de un Instituto de Formacién
Docente es habitual proponer a los alumnos
practicantes la utilizacién de estrategias que
desplacen la posibilidad de eleccién de alterna-
tivas a los alumnos; no siempre es fécil para los
mismos obtener la forma de implementarlo. La
resolucién de situaciones problemadticas queda en
muchos casos relegada a la teorfa y dificilmente
aplicada en la préctica.

Es interesante observar la relacion entre las
estrategias que los ensefiantes hemos aprendido
tiempos atrds y la situacién de cambios en que

se encuentra la escuela hoy. Muchas veces, nos
damos cuenta que las estrategias utilizadas
hace tiempo no pueden ser las mismas en la
actualidad. Cuanto m4s estable sea la situacion,
mads rutinarias y eficaces serdn las estrategias,
por el contrario, mientras mds rdpido sea el
cambio, mds problemas surgirdn de la nueva
situacion: las antiguas estrategias se tornardn
caducas y otras nuevas serdn constantemente
solicitadas. Provocar en los alumnos un conflicto
sociocognitivo que les permita darse cuenta
que no hay una tnica respuesta para resolver
un problema no es sélo realizar una pregunta,
ello no garantiza una situacién problemaética.
Por otro lado, al proponer un problema que ya
se sabe de antemano que lo pueden resolver
(donde estd la situacién de aprendizaje?

En este punto es que vuelvo a preguntarme
si la formacién de los ensefiantes se impregna
de “modelos”, que orientan y en algunos casos
construyen el perfil de la formacién del futuro
profesor, ;como es posible plantear una tinica
estrategia para el aprendizaje? ;Qué se preten-
de bajo esta forma de consignismo, seguida de
la accién inmediata por parte de los alumnos
ejecutantes? ;Qué futuro ciudadano se pretende
formar? ;Serd que estamos preparando a ciuda-
danos para que en un futuro sean obsecuentes?
Muchas veces la riqueza de las respuestas de
los alumnos depende justamente de la consig-
na elaborada y del seguimiento por parte del
docente.

Sin dnimo de ser reiterativa reafirmo que
toda estrategia diddctica implica una concep-
cién de hombre, de sociedad, de aprendizaje,
de ensefianza, etcétera.

Las estrategias utilizadas en la clase de Edu-
cacién Fisica no son ingenuas, deberian tener en
cuenta estas preguntas y tratar de formar para
lograr la autonomia paulatina y el abandono
progresivo de la obediencia acritica.

La estrategia didactica utilizada en Educacién
Fisica no es neutral, requiere la adopcién de deci-
siones en torno a los fines educativos, selecciéon de
los contenidos, papel del profesor y del alumno,
seleccién de teorfas de aprendizaje y, en definitiva,
un conjunto de opciones que se incardinan en la
axiologia de un proyecto educativo.




La concepcién de la intervencién pedagoégica
atribuye al docente una importancia decisiva
como orientador, guia y facilitador del aprendizaje
mediante un adecuado accionar. Mediante las
estrategias diddcticas como formas de intervenir
intencionalmente en el proceso de aprendizaje, el
alumno construye esquemas motores y esquemas
de accién. En la medida en que el alumno posea
esquemas construidos en experiencias previas,
podrad utilizarlos en presencia de una situacién
nueva, en la cual reconocerd su pertinencia a los
esquemas ya construidos.

Aspectos a tener en cuenta al seleccionar
estrategias diddacticas:

e No existe dnica estrategia diddctica
para la multiplicidad de situaciones de
aprendizaje. La misma dependerd del
contexto en el cual se desarrolle la clase,
el “contenido” que se quiera ensefiar, el
“propodsito” docente. El docente debera
tener una bateria de estrategias didacticas
para ser utilizadas segun lo requiera la
situacion.

* Debe existir coherencia entre las estrate-
gias diddcticas seleccionadas y los con-
tenidos que se proponen.

¢ Los alumnos no son iguales, ni los grupos.
Habra posibilidades de aplicar estrate-
gias cada vez mds auténomas cuando se

haya logrado el conocimiento del grupo,
la aceptacién de propuestas de trabajo
solidario, el respeto y el cuidado de los
otros, etcétera. Por supuesto que lograr la
autonomia en un grupo, no es laisser faire,
ni se lleva a cabo de un dia para otro. Im-
plica un trabajo progresivo y seguimiento
por parte del docente, que requiere en las
primeras instancias de una observacién
permanente y un acompafiamiento que
garantice el progreso. Para ello el tipo
de comunicacién que se establezca con
el grupo, el vinculo, puede llegar a ser
condicionante de los logros. Por otro lado,
hay que establecer criterios de evaluacién
que permitan ver el horizonte en las ta-
reas cotidianas. No s6lo serdn objeto de
evaluacion el progreso o el retroceso en
el aprendizaje, sino la propia estrategia
diddctica debe poder ser evaluada.

Se deben tener en cuenta los recursos
necesarios y los “disponibles” en el lugar
de trabajo.

El proyecto educativo institucional me-
diatiza las propuestas didacticas en la
clase. No sélo se intentard ser coherente
con las estrategias didacticas que plan-
tearemos en la clase, sino también con el
proposito que la institucién otorga como
mandato a la comunidad educativa.



La Educacion Fisica y el deporte: ambitos de intervencion®

Introduccion

Diferenciar educacién fisica y deporte en el
contexto de la educacién bésica, es un debate
necesario entre los docentes de la especialidad
para delimitar el alcance pedagdgico de cada
una, clarificar la accién didéctica y ubicar las
aportaciones que se pueden lograr en la forma-
cién integral de nifios y adolescentes pertene-
cientes a la educacién bésica.

Un nifio en la escuela aprende una serie de
saberes socialmente validados en educacion fisica,
esos aprendizajes y saberes estdn concentrados
en varios dambitos; el funcional, que vigoriza las
capacidades corporales y las reacciones fisiol6-
gicas del organismo; el psicomotriz, encargado de
enfatizar el ajuste —postural, perceptivo y motriz—
en los nifios y con ello mejorar la coordinacién
motriz general; el ludomotriz, dmbito que cana-
liza el interés Iddico y el deseo de medirse ante
otros y consigo mismo; la expresién, que anima
las distintas manifestaciones que se tienen por
el movimiento —danza, teatro, actividades al aire
libre, paseos en bicicleta—; y la iniciacién deporti-
vay el deporte educativo que tienen como meta
depurar las habilidades motrices bdsicas y, en
ultima instancia, mejorar la prestancia fisica de
quienes gustan del deporte. Los saberes de nuestra
especialidad incluyen, como podemos observar,
al juego, la expresién corporal, la recreacién y al
deporte entre otros, y es justamente éste tltimo
que debe tener una transformacién pedagdgica

* En efdeportes.com/Revista Digital, afio XII, nam. 107,
abril, Buenos Aires.

Miguel Angel Ddvila Sosa

Que no somos iguales, dice la gente.
José Alfredo Jiménez

y junto con la educacién fisica distinguir sus
limites y los vinculos para centrar las posibili-
dades formativas dirigidas a la canalizacién de
expectativas e intereses de los alumnos.

Los medios masivos de comunicacién han
contribuido en gran proporcién a suponer que
el deporte es parte constitutiva de la educacion
fisica al desencadenar, a partir de los afios 50, el
auge del deporte espectdculo, profesionalizan-
dolo, otorgandole valor social. En esta situacién
se ha pretendido legitimarlo como contenido
basico de la especialidad, incluso promoviendo
su enseflanza en edades tempranas: se copi6 el
modelo desarrollado para adultos de manera
tacita junto con sus métodos de ensefianza. Es
de llamar la atencién que la educacién fisica
retoma y conforma un campo de intervencién
docente cuando la asignatura tiene muy bien
definidos sus dmbitos de trabajo. No toda la edu-
cacion fisica es deporte, ni todo el deporte tiene
valor pedagégico.

El deporte puede aportar a la formacién de
los nifios en la educacién bésica; para ello, es
necesario reflexionar en torno a sus formas
de aplicacién y encontrar nuevas férmulas del
binomio triunfo-derrota y encaminarnos a la
busqueda de canalizar el agén y animar la par-
ticipacién amplia de todos los escolares y no en-
candilarnos por el marcador y la eficiencia. Uno
de los grandes costos por la aplicacién deportiva
en edades tempranas, ha sido el entrenamiento
precoz! que, hoy sabemos, tiene efectos contra-

! En la actualidad deportiva se entiende el entrena-
miento desde el punto de vista de la preparacién y




rios a la formacién integral e incluso afecta en
el plano psicolégico y en el social; tenemos un
reto enorme, olvidarnos del deporte que excluye
y separa entre los que pueden y los que no, y
que utiliza el criterio omnipotente de quienes
sean capaces de reproducir un gesto técnico
estdn encaminados al triunfo.

La ensefianza de los deportes justificé por
muchos afios el quehacer del docente, respon-
sabilizandolo de la pobreza deportiva en las
competencias internacionales. Con el esque-
ma del entrenamiento deportivo y sus rutinas,
la clase de educacién fisica también valora y
mide sistemdticamente a los nifios, a través
de prestancia fisica para dar cuenta de las ca-
pacidades condicionales y coordinativas. El
profesor observa, por medio de esos registros,
presumiblemente a prospectos para determi-
nados deportes, incluso orienta con una serie
de actividades para que especialicen sus movi-
mientos técnicos. ;Qué tipo de aprendizajes se
obtiene con ello?, ;debemos continuar con la
orientacién de educar al movimiento?, ;es en
efecto interés de la poblacién infantil la practica
deportiva?, ;la educacién fisica debe buscar la
formacién de deportistas?, ;qué ganan los nifios
al ser medidas sus capacidades coordinativas 'y
condicionales?, ;qué gana el profesor al medir
a un nifio?

El debate que a continuacién se presenta,
debe llevarnos a reflexionar sobre los efectos
y las consecuencias formativas del uso del
deporte, a discutir si es pertinente o no ense-
fiar técnicas deportivas dentro de la sesién de
educacion fisica, pero sobre todo, a analizar y
establecer si la finalidad de la especialidad es
lograr buenos deportistas. Este debate se debe
abordar desde una perspectiva pedagdgica,
que nos permita observar en primer lugar al

la adaptacién para realizar actividades fisicas con
el objetivo del rendimiento competitivo, ha sido
utilizado para la ensefianza y perfeccionamiento
de diferentes deportes practicados desde edades
tempranas. En el caso de la gimnasia, se sabe que en
algunos paises desde los tres afios de vida un nifio
se inicia con rutinas de entrenamiento de manera
sistematica.

nifio, a partir de su desarrollo corporal y motor,
de sus intereses, motivaciones, costumbres y
necesidades de movimiento, y en segundo lugar,
disefiar otras formas de ensefianza del depor-
te en la escuela. Para ello es necesario iniciar
este trabajo explicando los contextos sobre los
cuales aquél se fue acercando cada vez mds a
la educacion fisica hasta tener el referente que
hoy conocemos.

1. La educacién fisica y el deporte

La educacion fisica escolar inaugura una orien-
tacion pedagogica: el deporte escolar, con la
finalidad de educar y canalizar el agén, cuyo
concepto menciona Caillois: “Significa compe-
ticién, confrontacién, encuentro entre iguales,
aunque laigualdad de oportunidades haya sido
creada artificialmente” (Caillois, 1986).

El deporte y la educacion fisica no surgen de
manera directa y clara en el contexto escolar,
Avancini sefiala: “En el siglo XVII, aparece el
término educacion fisica, pero no necesariamen-
te como précticas racionalizadas, organizadas
y ensefiadas en las escuelas, sino como reglas
bdsicas de higiene para uso de las madres en la
crianza de los hijos” (Avancini, 2003).

El deporte tiene sus inicios en Inglaterra en
los siglos XVIII y XIX. Norbert Elias cita:

Surge como una necesidad de civilizar y pacificar
alos pueblos, canalizando la fuerza de los hom-
bres mediante juegos de contacto fisico, se trata
de encontrar mediante el deporte un equilibrio
entre el placer y la restriccién. La caza de zorros
se convierte en una de las primeras manifestacio-
nes de deporte organizado, combinando en una
misma prueba el valor, la fuerza y la habilidad;
el criquet y el futbol como modalidades deporti-
vas aparecen de igual modo, tanto para poner a
prueba al ser humano como también para buscar
placer y encauzar formas de civilizacién para
integrar a los hombres a una sociedad regida por
normas y reglas (Norbert, E., 1996).

Existe gran similitud entre las guerras y las
préacticas deportivas: los conceptos de técnica



—que se deriva del uso dado al manejo de un
arma-, tactica y estrategia se utilizan como parte
de las habilidades de un buen soldado en plena
batalla, asi como el desarrollo de capacidades
motrices bédsicas como la fuerza, la velocidad,
la resistencia, que son necesarias para enfrentar
los largos periodos de lucha.

Es Piere de Fredi, Barén de Coubertin, quien
le da orden a la organizacién de los deportes,
sacandolos del marco aristocratico, convirtién-
dolos en una actividad social de préctica de
las mayorias, enfatizando al atletismo en las
competencias de pista y campo; los primeros
Juegos Olimpicos de la llamada era moderna
se celebran en Atenas en 1896, y con ellos surge
la inspiracién de Tomas Arnold de incorporar
al deporte como préctica de ensefianza en las
escuelas de Inglaterra.

El deporte y la educacién fisica tienen su
origen en ambientes diferentes; con su llegada
alas escuelas, el primero pretende suplantarla,
promoviendo cada vez mayores contenidos
utilitarios en las escuelas, englobdndola para
sus propios fines, en este caso detectar talentos
entre los nifios que asisten a los colegios. El hecho
que el deporte no sea un producto educativo de
origen, hace que su incorporacién a las escuelas
sea un remedo del que practican los adultos,
denominado de élite o tecnificado, por eso el
deporte que conocemos a través de los medios,
se aleja cada vez mds de la educacién fisica
que se imparte en las escuelas.

“La ensefianza practicamente exclusiva de
las habilidades técnicas de los juegos deportivos
ha reforzado la idea de que la funcién real de
la asignatura es adiestrar en lugar de educar”
(Devis, 1997). El modelo con el que se ensefian
los deportes en las escuelas se caracteriza por
ser autoritario, elitista y apoyado en el prin-
cipio del rendimiento; haciendo énfasis en la
victoria y la bisqueda de récords o marcas
para demostrar la superioridad. Consecuen-
cia de lo anterior se observa en la nocién que
muchos nifios tienen sobre la competencia
y la sobrevaloracién del triunfo. Por ello es
pertinente reorientar la finalidad pedagdgica
del deporte para ser utilizado como medio en
la escuela, otorgando en contrario, prioridad ala

participacion colectiva de los nifios por sobre
la competencia.

Un rasgo caracteristico en la ensefianza de
las progresiones de los fundamentos técnicos se
observa cuando los profesores primero ejecutan
de manera “correcta” algtin movimiento técnico
deportivo, luego piden al alumno lo repita, éste
realiza uno a uno cada elemento dispuesto por el
profesor, para que finalmente integre —el alum-
no-todos esos elementos en un juego deportivo;
en esta secuencia hay elementos importantes
para reflexionar:

a) Se sigue el camino estimulo-respuesta.

b) Elaprendizaje de un gesto técnico se hace
fuera de un contexto.

c) No se encauza el interés por jugar de los
nifos y jovenes.

Cuando se ensefia de acuerdo a la premisa de
primero la técnica,* las clases de educacion fisica
no satisfacen la interrogante: ;a qué hora vamos a
jugar?, se aprisiona la emocién que desencadena
jugar, alo que sea, pero jugar. Existe una relacién
muy débil entre lo aprendido con el derrotero
de la técnica y lo realizado en la situacién de
juego organizado.

Haciendo una diferencia entre educaciéon
fisica y deporte Capel sefiala:

Mientras que un entrenador de gimnasia puede
preocuparse solamente por producir el patrén
correcto de movimiento para un salto particular,
el maestro de educacion fisica podria enfocarse
a ayudar al alumno a participar en un proce-
so que incluya planear su acercamiento (como
longitud, velocidad y dngulo de aproximacién),
llevar a cabo la accién y evaluar el desempefio

2 Procedimiento que se ha comprobado eficaz y que
se aplica a la ejecucién de cualquier accién. Dominio
de destrezas y habilidades para realizar con eficacia
y precisiéon determinadas acciones motrices. En el
ambito deportivo se denomina técnica a la realizacién
de gestos que se requieren en las distintas modali-
dades deportivas y que los deportistas mecanizan
y utilizan con gran eficacia. Modo de resolver las
tareas motrices con precision.




(establecer la sensacion, repetir el movimiento
exactamente, variar el movimiento, adaptarlo
a través de un reposicionamiento de las manos,
etcétera) (Capel, 2002).

2. Confrontar
la educacidn fisica

La educacion fisica ha de promover un desarro-
llo corporal y motriz de sus alumnos mediante
diferentes actividades que se consolidan durante
los primeros afios de vida, busca a través de
multiples medios:

¢ Consolidar una base motriz adecuada
al grado de desarrollo y maduracién de
los nifios.

e Aprendizaje de habilidades abiertas.

* Vigorizar los patrones basicos de movi-
miento en diferentes situaciones, practica,
y exploracién.

¢ Impulsar la verbalizacién de las acciones
y desempefios por parte de los nifios.

* Promueve la realizacién de diferentes
formas motrices, en situaciones variadas
y de interaccién.

Confrontar a la educacién con el deporte,
no significa eliminar a ninguno de los dos, o
suplantarlos, queremos complementar la edu-
cacién de un nifio mediante formas diversas de
movimiento, y conocer los aportes de una y otro.
Por ejemplo: cuando un joven de secundaria jue-
ga al voleibol, necesita golpear de determinada
manera el balén, no sélo por el requerimiento
reglamentado de la técnica de ejecucion, sino
también por su propia seguridad, por la garantia
de economizar el esfuerzo y la posibilidad de
jugar exitosamente.

Las habilidades cerradas se aprenden y de-
sarrollan a partir de la consolidacién de los
patrones de movimiento, lo cual implica conocer
adecuadamente cada movimiento especializado;
es aqui donde debe dedicarle tiempo el profesor
para que el alumno alcance niveles de dominio
y control de sus acciones motrices, jugando
claro esta.

El profesor muestra las posibilidades de
ejecucion para que el alumno aprenda el senti-
do utilitario e instrumental de la técnica; para
resolver problemas motores que le permiten
jugar y autodirigir su aprendizaje, lo que en
términos de competencia motriz, Ruiz Pérez
(1996), le denomina “metamotricidad”.®

Es necesario que el docente desarrolle una
mirada pedagdgica de las potencialidades reales
de sus alumnos, de sus niveles de progreso en
el desempefio motor, y se convierta en el asesor
de los saberes procedimentales de sus alumnos
(Ruiz Pérez, 1996).

En este sentido Ainsenstein, menciona:

Creemos que es necesario ensefar a partir del
concepto de “ensefiar a jugar”, que implica que
los alumnos se apropien de la idea del juego, que
se apoya en el manejo integral de las constantes
y de la participacién en la légica funcional del
mismo (Ainsenstein, 2002).

Cuando la ensefianza se fundamenta en el
papel activo, en la bisqueda y resolucién de
problemas motores, se abona el sentimiento
de ser competente, se anima la autorrealizacién
y el reconocimiento de si.

El deporte fortalece el quehacer formativo
cuando muestra por un lado las bondades del
aprendizaje de habilidades cerradas; en este
caso lanzar, atrapar y golpear, pero también
cuando el alumno aprende una serie de valores,
canaliza sus impetus, desarrolla el juego limpio,
conoce sus limitaciones, promueve la solidari-
dad, se preocupa por aprender el reglamento y
obtener de él la mayor ventaja posible.

Ensefiar movimientos especificos en edades
tempranas, por lo regular se utiliza como marco al
deporte infantil, teniendo como principio regula-
dor la exigencia de un tono muscular rigido. Este se
define como el estado de semicontraccién sostenida
de un masculo en reposo, no ha sido considerado
una constante respuesta motriz de los desempefios

* Conocimientos implicitos, percibir diferentes ele-
mentos en el contexto de la practica. Conocimientos
explicitos, elaboracién de juicios y estimacion de las
acciones donde se acttia.



en los juegos deportivos en educacién fisica. Un
tono muscular rigido mantiene en tensién perma-
nente al nifio. Ejemplo: el profesor solicita a los
alumnos ejecutar la entrada de triple y tirar a
la canasta de basquetbol, desde fuera del 4rea de
disparo. Ahora bien, si el entorno y ambiente es
obstaculizado por las consignas tanto del profesor
y del resto de los compafieros con estimulos ver-
bales negativos, el tono muscular se pone rigido
y aparece en forma inmediata la incapacidad
de ejecutar coordinadamente los movimientos
necesarios y se impide disfrutarlo; cuando por
el contrario, producto de la experiencia, control
y gusto por la actividad, lo aprendemos y lo en-
riquecemos, entonces lo disfrutamos a plenitud,
incluso nos desinhibimos y proponemos nuevas
formas de hacer el triple. Lo anterior se puede
esquematizar de la siguiente forma:

‘ Acciéon motriz ‘

|

‘ Ejecucioén por parte del alumno ‘

Tono
muscular
no relajado

Tono
muscular
relajado

La ensefianza del deporte en las sesiones de
educacion fisica en la educacién bésica resultard
inttil si en los primeros afios de vida de un nifio
no garantizamos una adecuada elaboracién
de su esquema corporal, el ejemplo descrito
anteriormente nos permite ubicar como primer
elemento de andlisis a la funcién de ajuste ténico-
postural (LeBoulch, 1974) en tanto que esos
estimulos negativos impiden precisamente la
toma de conciencia de si. Luego entonces, serd
mads dificil acceder a :

¢ El conocimiento de las diferentes partes
que integran su cuerpo.

¢ El conocimiento de los posibles despla-
zamientos de su cuerpo.

¢ La dindmica del juego y las relaciones
espacio temporales.

* El control de sus movimientos.

Lo anterior no llega de manera cronolégica
en todos los nifios, es producto del desarrollo y
la maduracién del sistema nervioso. La imagen
corporal se convierte en el sequndo elemento de
estudio y desarrollo en los nifios a través de la
sesion de educacion fisica; conformado por la
percepcién del entorno, que incluye la espacia-
lidad, la temporalidad y la coordinacién, tanto
fina como la gruesa, con las cuales se consolidan
las habilidades cerradas. La maduracién y por lo

- o tanto el reconocimiento de su propia imagen cor-
Descubrimiento Repeticion e s
poral le permitirdn incorporar nuevos esquemas
para desarrollar habilidades complejas y de este
Incorporacién Inhibicién modo iniciar su participacién en los deportes.
de nuevos Partiendo de los referentes presentados,
movimientos (qué puede mencionar del deporte y de la
educacion fisica?
Referentes Deporte Educacion fisica escolar

Sustento pedagégico.

Finalidad educativa.

Habilidades motrices bésicas.

Modelo de ensefianza.




3. La intervencion docente
y el deporte educativo como medio

El docente es un profesional. Su acervo pedagé-
gico le permite contener un conjunto de conoci-
mientos, competencias diddcticas, habilidades
intelectuales, actitudes éticas y valores que le
conceden, a partir de su propia experiencia
motriz, entender y comprender al nifio en todo
su proceso de desarrollo, biolégico, motor, social,
psicolégico y moral, a fin de adecuarse a las con-
diciones del medio y del entorno de la escuela.
Pablo Latapi, menciona:

Lo que distingue al maestro no es lo que ensefia,
sino que aprende continuamente. Es la suya una
profesién esencialmente intelectual, avocada a
indagar la naturaleza del conocimiento y a su
difusién y apropiacién. El maestro es un profe-
sional del conocimiento, obligado a estar atento
a su continua evolucién tanto en las disciplinas
que ensefla como en las ciencias del aprendizaje.
Esto deberfa marcar su formacién inicial y esta
debiera ser la orientacién predominante de los
programas de actualizacién. La pasién por conocer
y por conocer cémo conocemos para ponerlo al
servicio de los nifios y jovenes (Latapi, 2003).

Los profesores de educacién fisica son es-
tudiosos de la motricidad de sus alumnos. Su
saber no necesariamente implica ser un experto
en ejecucién de los fundamentos del deporte,
sino conocer los desempefios de los alumnos
a partir de su desarrollo corporal y motriz,
ensefiar diversas formas de habilidades abiertas,*
como puede ser controlar una pelota -balén-,
pero no especificamente de badsquetbol; botar
es s6lo un patrén bédsico de movimiento, par-
ticipar en actividades que lo incluyan, que
aprenda a esquivar objetos, a desplazarse en
diferentes direcciones, a proponer formas de
participacion colectiva, a descubrir sus pro-
pias potencialidades, a reconocer trayectorias
propias y de diversos objetos, etcétera; que se
deben estimular desde diferentes formas de
realizarlo, esto permite a los nifios adquirir una
base motriz s6lida que les permita incorporar
nuevas formas de movimiento, otros patro-
nes bdsicos y con ellos nuevos desempefios
motores.

En este sentido, Gallahue propone una serie
de movimientos fundamentales que podemos
resumir en la siguiente tabla:

Manipulativos {

Estabilidad {

., Simples (carrera, salto vertical, salto horizontal).
Locomocién . .
Complejos (marcha lateral, marcha con saltos, correr saltando, trepar, etcétera).

Propulsivos (lanzar con las manos, desplazar una pelota con otro objeto, rodar, patear).
Absorbentes (atrapar pelotas, controlar pelotas con el pie).

Axiales (girar la cintura, flexionar el tronco, balanceo sobre brazos etcétera).
Estético dindmicos ( volteos, pararse y correr, equilibrio, controlar el centro de gravedad).

El movimiento es expresivo, con utilidad y sig-
nificado, al tiempo que es divertido. Es el medio
mads importante a través del cual los nifios pueden
aprender mds acerca de si mismos y del mundo
que los rodea. Si estas habilidades de movimientos
elementales no se desarrollan durante la infancia,
es poco probable que lo sean posteriormente
(Gallahue, 1998).

La intervencién docente dentro de la sesién
de educacién fisica incorpora propédsitos que
van mds alld de jugar o botar un balén, y junto

con los contenidos socialmente validos dimen-
siona pedagdgicamente al deporte escolar de tal
manera que la practica de éste y los desempe-
fios motrices de nifios y jévenes se caracterice
porque:

* Cualidad para realizar acciones con un grado eleva-
do de eficacia, inteligencia y pericia, caracterizadas
por la posibilidad de realizar mdltiples patrones de
movimiento de manera no arquetipica, ttiles para
distintas acciones motrices no necesariamente vin-
culadas con la técnica deportiva.



e [mpulsa la cooperacién. Busca que el alum-
no sea capaz de dar y recibir ayuda, a fin
de alcanzar objetivos comunes entre sus
compafieros, incluir en vez de excluir. Por
ejemplo, en el desarrollo de un juego mo-
tor -balonmano— el docente modifica una
regla, a fin de que la anotacién sélo sea
valida si y sélo si la realiza una mujer.

® Desarrolla el pensamiento estratégico.® A
partir del conocimiento del juego y sus
reglas, el alumno puede buscar formas
y medios para neutralizar el espacio,
compensar su participacién mediante
movimientos ofensivos o defensivos, de
esta manera anular a su oponente. Con re-
ferencia a la ubicacién espacio-temporal,
retribuye a su formacién en tanto que el
alumno adecua su motricidad y ajusta
su desempefio motriz a fin de obtener
el mejor provecho de ellos.

* Resuelve problemas referidos al movimiento
corporal. A partir del ensayo y error, de la
exploracién de movimientos, de modifi-
car juegos y de la observacién, los nifios
descubren las posibles formas de superar
ciertos problemas que los llevan a adaptar
y dominar su disponibilidad corporal,
es decir controlar, modificar y disponer
adecuadamente del uso de su cuerpo para
salir exitosos de la tarea a desarrollar.

* Reconoce la competencia motriz.® Ofrece la
posibilidad de aprender a partir de sus
propias capacidades y ponerlas al servicio
de si mismo. Por ejemplo, al realizar un
circuito motor, para desarrollar el patrén
de lanzar, el nifio, una vez que reconoce su
predominio motor (lateralidad), identifica
y descubre que la manera mds rdpida y
exitosa de realizar cada lanzamiento es
utilizando ambas manos.

> Conjunto de actividades aprendidas durante el
desarrollo del juego, que intentan propiciar mejores
resultados, capacidad desarrollada para modificar
conductas motrices y resolver problemas relacio-
nados con un mejor resultado.

¢ Es el comportamiento de los escolares cuando
llevan a cabo una tarea motriz compleja (Conolly).

e [mpulsan la autoestima. Inculcar y promo-
ver el respeto por los otros, desarrollar la
comunicacién y los valores que desde ella
se pueden generar. Esto se logra cuando
el docente explica con claridad las reglas
y las sanciones a quienes las incumplan,
ponderando el sentido igualitario y la ni-
velacién de fuerzas entre sus alumnos. La
actividad debe promover la participacién
activa de todos los nifios, y la practica de
acciones motrices sencillas, que impulsen
la idea del “yo también puedo”.

3.1. El deporte escolar

La educacién fisica utiliza como medio al deporte,
cuando las practicas se apoyan en el aprendizaje
de contenidos de la educacién bésica, tales como:
superar retos, se vencen miedos, se logran coordi-
naciones gruesas y finas, se controla la motricidad
en el tiempo y espacio, se siente parte del equipo
para alcanzar un fin comun, se desarrolla el
sentido de cooperacion, se canaliza el agén, que
junto con la paidéa, hacen una préctica pedagégica
importante, buscando el disfrute y la autorrealiza-
cién; el deporte escolar, el que practican los nifios,
que no discrimina, que integra y que busca como
via adecuada del ocio y mejorar la calidad de vida,
que recuperan lo pedagégico. Le Boulch (1991),
menciona: “Un deporte es educativo cuando
permite el desarrollo de sus aptitudes motrices y
psicomotrices, en relacién a los aspectos afectivos,
cognitivos y sociales de su personalidad”.

Desde el modelo de ensefianza llamado cerrado, la
préctica de los fundamentos deportivos se convierte
en argumento central. Si fuera necesario continuar con
este tipo de ensefianza, ;cudles serfan los beneficios
que obtienen los alumnos?

Es el conjunto de procedimientos, actitudes y sen-
timientos que intervienen en las multiples interac-
ciones que realiza en su medio y con los demds,
incluyendo el escolar, capacidad de enfrentar pro-
blemas motrices ya sea en la sesién de educacion
fisica o en la vida cotidiana. Inteligencia corporal
(Gadner).




En las grandes ciudades, la oportunidad de
jugar y practicar algtin deporte escolar en los
patios de las escuelas, con sus propios compa-
fieros y con la supervisién de un profesional
del movimiento, es una posibilidad tnica, la
educacion fisica es la asignatura que ofrece
contenidos y experiencias motrices como no lo
hacen las demds.

Cuando un profesor coloca conos o mochilas
en el patio de la escuela, pone porterias, hace
equipos de igual niimero de integrantes, incluye
a las nifias, dispone de un balén de futbol o de
una pelota y enuncia las reglas bdsicas del jue-
go, no estd ensefiando futbol, ni los nifios estdn
jugandolo, hacen algo que se le parece pero en
definitiva no lo es.

El deporte escolar es mucho mds que ejecutar
técnicamente movimientos y jugar con ellos, es
la posibilidad de poner a prueba sus capacida-
des, hacer amigos, comparar sus potenciales y
aprender de la préctica, participando en ella,
integrdndose con otros que tienen carencias
o virtudes similares. A diferencia del deporte
institucionalizado, el escolar es una via de in-
tegracién social.

No se trata de educar para el deporte, debe-
mos educar a través de él. Buscar no un nifio
para cada deporte, sino un deporte para cada
nifio, que se practique mds alld de la propia
escuela, no por la obligacién de aprenderlo,
sino por el placer de jugarlo. Eduardo Galeano
explica con un ejemplo lo posible que puede
ser el deporte educativo, tal es el caso de
Finlandia:

Me entero que el drbitro no sélo saca la tarjeta
amarilla, que advierte, y la tarjeta roja que casti-
ga, sino también la tarjeta verde, que premia al
jugador que ayuda a un adversario caido, al que
pide disculpas cuando golpea y al que reconoce
una falta cometida (Galeano, 2001).

(Qué tipo de modificaciones se tienen que hacer a las
actividades para que la mayoria de los alumnos tengan
otro tipo de participacién?

(Como se evaluaria este tipo de practicas?

La ensefianza de los deportes en la escuela no
debe limitarse al desarrollo de habilidades cerra-
das y s6lo determinadas situaciones de juego, ni
de manera aislada. “Si los profesores no saben en
qué consiste el aprendizaje y cémo se produce,
tienen las mismas posibilidades de favorecerlo
que de obstaculizarlo” (Claxton, 1991).

La educacién fisica puede incorporar como
medio al deporte escolar, que bien canalizado
contribuye al desarrollo de los individuos en
dos vertientes:

* Hacia una formacién polivalente. Buscar
el placer por el movimiento, utilizar al
juego motor para ampliar los patrones
bésicos de movimiento; considerados
como capacidades filogenéticas de la es-
pecie humana que se desarrollan a partir
de la maduraciéon misma, entre ellos se
encuentra el caminar, correr, saltar, lanzar,
atrapar, suspenderse, etcétera.

* Hacia una especializacién deportiva.
Observa una ensefianza encaminada al
desarrollo de habilidades cerradas, exige
el control sistemdtico del movimiento
técnico, utiliza la repeticién del movi-
miento, la secuenciacién y progresiéon
de fundamentos deportivos.

Al respecto Durand menciona: “Ninguna me-
dalla vale la salud de un nifio” (Durand, 1988).

El siguiente esquema sefiala los campos de
intervenciéon pedagdgica entre una y otra orien-
tacion de la educacion fisica y el deporte, asi
como justipreciar el sentido y significado entre
ambas practicas:

Formacién polivalente

Especializacién deportiva

Visién polivalente amplia y diversa de objetivos dirigi-
dos a la accién motriz.

Objetivos unidireccionales, se preocupa sé6lo de las
habilidades cerradas y de especializacién.




Buasqueda del hedonismo” por medio del ejercicio.

Genera estrés en el nifio que practica.

Hacer que el nifio reflexione sobre su practica.

Condiciona sus conductas.

Ensaya diferentes formas de acercarse al deporte.

Repite estereotipos® impulsados desde la vision del
adulto.

En el desarrollo del juego deportivo, se contiende.

Se compite.

Propicia otro tipo de aprendizajes.

Busca la perfeccién.

Proceso de verificacién a mediano y largo plazos.

Ante la necesidad de ganar, busca resultados inmediatos.

(Qué implica tener una formacién polivalente
durante la practica del deporte escolar?

Con la finalidad de sefalar algunos efectos
negativos que puede tener el entrenamiento
precoz, es necesario advertir que resulta comdn
encontrar profesores que piensan que mientras
mads temprano inicie un nifio la practica de los
deportes, mejores resultados se obtendran y
serd un buen deportista; las investigaciones
demuestran que no es asi, al respecto Durand
menciona:

Las otras razones invocadas para justificar los
abandonos residen en el cardcter demasiado se-
rio de los esparcimientos y el lugar demasiado
importante que tiene en ellos la competencia, la
existencia de relaciones conflictivas o inamistosas
con el profesor y el sentimiento de no progresar,
no mejorar Durand (1988).

La mayoria de los nifios que inician temprano
la practica de los deportes, la abandonan pronto,
cabe sefialar que la exigencia de su ensefianza
produce efectos contrarios a la orientacién pe-
dagdgica, y pueden ser de diferentes tipos:

¢ Fisicos. La estructura del aparato locomo-
tor en la practica de algunos deportes no
estd lista para soportar las cargas a que son
sometidos algunos nifios, tal es el caso de
la gimnasia. Un testimonio de lo anterior
lo encontramos en un articulo publicado

7 Doctrina que proclama el placer como fin en sf
mismo en la vida.

por Ansa (1996), que dice: “...dramadticas
historias que yacen semiocultas y pocos
saben de la infancia programada de la
norteamericana y campeona olimpica de
gimnasia por equipos en 1996, Dominique
Moceanu, o de las 22 fracturas de costilla
de la campeona del mundo en 1997, la
soviética Svetlana Chorkina. Tampoco se
sabe mucho de la triste historia de la gim-
nasta norteamericana Christy Henrich,
que muri6 a los 21 afios en 1994, pesan-
do menos de 25 kilogramos tras severos
problemas de anorexia”. En este mismo
sentido, es muy frecuente encontrar que
algunos profesores de educacion fisica
obligan a los nifios a realizar sentadillas,
abdominales o lagartijas para castigarlos
por su “mala conducta”.

* Psicoldgicos. Los procesos de reflexién no
son favorecidos, por el contrario se enfa-
tiza la repeticién de elementos técnicos.
Al respecto en el articulo “Campeones
a la fuerza”, publicado por la revista DT
(2004) menciona:

Nifios de cuatro afios de edad, de menos de
un metro de estatura, de 20 kilos de peso,
nifos sin formar, flexibles como la goma, in-
capaces de entender pero s alumnos déciles.
Varios miles se entrenan en las mds exigentes
escuelas de deportes de China, fabricas de
campeones en las que el esfuerzo y la disci-

8 Jdea 0 expresién demasiado repetitiva de una persona
0 un acontecimiento, denominada también cliché.




plina son las principales lecciones, si no las
tnicas. Como suele decir Chen Gexi, respon-
sable de los entrenamientos en este centro,
“lo que buscamos son nifios desobedientes,
porque son los que tienen una energfa extra
que ofrecer” (DT, 2004).

Resulta comtn observar cémo al-
gunos docentes cuando dirigen a sus
alumnos en los juegos deportivos es-
colares, tal parece que desean que sus
alumnos ejecuten sus acciones motrices
simultdneamente al tiempo que dan las
indicaciones: jcorre!, jsalta!, jpdsala!, jtira!
etcétera.

® Sociales. La interaccién y la socializacién
se ven limitados, producto de la exigencia
por jugar, la necesidad de reconocimiento
de los demds hace que se vea limitado el
aprendizaje. En algunas ocasiones es tan
grande la presién que los adultos ejercen
sobre los nifios, que facilmente los culpan
por las derrotas del equipo, la victoria
por lo regular no se le atribuye al pobre
desempefio de los que perdieron, sino
al acierto de los que triunfaron. En este
sentido Blazquez menciona:

Desde la familia que se empefia y ven a su
hijo campedn, atosigando a su entrenador,
colegio y al mismo protagonista, hasta aquella
que tiene organizado el fin de semana, igno-
rando o dando otras opciones, en la mayoria
de los casos coyunturales, al interés del nifio
deportista (Blazquez, 1998: 70).

Por el contrario y en busca de desempefios
motrices que contribuyen a la formacién poli-
valente de los escolares, a la satisfaccién a partir
de lo realizado, del encuentro consigo mismo
y la autorrealizacion fisica, podemos citar que
el nifio:

¢ Puede localizar elementos significativos
en relacién a lalégica del juego y la auto-
experiencia. Esto es, un nifio aprende mds
réapido y de mejor manera las reglas de

un juego, jugdndolo, que aprendiéndose
las reglas desde la pasividad.

¢ Formalizajuicios de valor en relacién a la
propia accién. Cuando se pone a prueba
contra otros y contra si mismo, el nifio
consolida diferentes elementos, que le
dan razén de ser a su participacion.

¢ Permite reconocer sus limitantes y sus
capacidades al momento que desarrolla
habilidades abiertas y la seguridad de
su actuacion.

¢ Toma decisiones propias, desarrolla el
pensamiento estratégico durante su rea-
lizacién y permite que el nifio enfrente
con mayores grados de madurez en cada
situacion del juego.

¢ Evalda el trabajo grupal y en equipo. Una
consecuencia del trabajo cooperativo en
la practica de los deportes es verificar lo
aprendido, a través de diferentes mecanis-
mos cognitivos, entre ellos la observacién,
el razonamiento y el andlisis de su propio
desempefio, es decir, el conocimiento
sobre sus acciones.

4. Distintos intereses, distintas
formas y usos del deporte

El uso del deporte tiene varios caminos y refe-
rentes pedagdgicos, citarlos aun brevemente,
sirve para conocer sus posibilidades pero sobre
todo, para establecer diferencias y posibles
aportes a la formacién de nifios y jévenes. Estas
clasificaciones son:

e El deporte tecnificado: considera sus obje-
tivos a partir del éxito, supone la compe-
tencia de alto nivel, y la depuracién de
ciertas habilidades que se automatizan
en esquemas motores cerrados. Su ense-
fianza se apoya en el modelo aislado, es
decir aquel en el que el docente primero
demuestra el ejercicio técnico —el docente
se convierte en el modelo a seguir—, ejecu-
tdndolo paso por paso, posteriormente el
alumno lo ejecuta de manera tosca; me-
diante indicaciones precisas, el profesor



corrige los errores de la técnica, luego el
alumno los repite tantas veces como sea
necesario, hasta llegar a la mecanizacién
y asi hasta automatizar cada movimiento
técnico.

* El deporte recreativo o deporte para todos:
que se practica en el tiempo libre, busca
mejorar la salud y asumir un estilo activo
de vida, se fusiona muchas veces con el
deporte educativo. La organizaciéon de
la sociedad permite que se incorpore
facilmente al mundo de la recreacién
deportiva, disponiendo de instalaciones
con laidea del disfrute y aprovechamiento
de su tiempo libre.

» El deporte de rehabilitacién es aquel que
busca mediante actividades de integracion,
compensar diferentes patologias causadas
por accidentes, o por cuestiones genéticas,
el deporte adaptado forma parte de este
tipo de actividades vigiladas con mucha
precaucion, ya que las personas necesitan
revalorarse a partir de su participacién.
Esta orientacion es muy importante ya que
los profesores de manera permanente, y
ante la lesion de algtin alumno, le sugie-
ren cierto tipo de ejercicios o actividades
apropiados para fortalecer su autoestima
y recuperar un buen estado de salud.

4.1. Formar por medio del deporte educativo

¢De qué manera tanto el deporte como la edu-
cacion fisica participan en la educacién de un
nifio?, Bldzquez sefala (1998):

La educacién fisica y el deporte atienden y con-
tribuyen prioritariamente al desarrollo de la
dimensién biomotriz, psicomotriz y sociomotriz
del alumno, pero sin olvidarse de otras dreas
como la cognitiva, proporcionando conocimientos
tedricos, y la socioafectiva que atiende aspectos
actitudinales, de valores y normas; el hecho de
que estos dos dmbitos tradicionalmente hayan
sido campo casi exclusivo de materias escolares
de cardcter mds intelectual y moral no debe quitar
la gran incidencia que la educacién fisica y el
deporte tienen sobre los mismos.

;Qué hace que el deporte pueda ser educa-
tivo?, Bldzquez:

Lo educativo de las précticas deportivas no es el
aprendizaje de sus técnicas o tacticas, ni siquiera
los beneficios fisicos o psiquicos de una buena
preparacion fisica que sustenta su rendimiento,
sino que lo realmente y tinico educativo son las
condiciones en que puedan realizarse esas préc-
ticas que permitan al deportista comprometer y
movilizar sus capacidades de tal manera que esa
experiencia organice y configure su propio yo,
logre su autoestructuracion.

Ejemplo de ello para el nivel primario: el pro-
fesor organiza un torneo de baloncesto entre los
nifios de sexto grado, convoca a los nifios a formar
sus equipos, publica un rol de juegos e inicia su
evento. Un nifio sale a la sesién de educacion
fisica, y lo primero que hace es emular a sus
idolos deportivos, centra toda su imaginacién, su
creatividad y su competencia motriz, poniéndola
al servicio de la participacién, no del rendimiento
de su equipo; los nifios en general no piensan
necesariamente en ejecutar adecuadamente algtin
movimiento técnico, lo que necesitan es poner
a prueba sus potencialidades, jugando, compa-
rdandolas con las del resto de sus compafieros,
responsabilizdndose de sus acciones motrices
ante el grupo; de esta manera consigue el recono-
cimiento en general y al mismo tiempo satisface
sus necesidades tanto motoras como afectivas.
Cuando termina el juego, le interesa poco el
resultado en relacién a la experiencia legitima
de lo vivido con sus compafieros, es posible que
del marcador no se vuelva a acordar, pero de las
jugadas, de los pases, de las caidas y del entorno
del torneo no se olvidara.

Asimismo encontramos en un juego de béis-
bol, desarrollado en un patio de escuela —desde
luego con las adecuaciones necesarias—, el profe-
sor, a partir de los desempefios motrices de sus
alumnos propicia un ambiente de aprendizaje,
con caracteristicas especificas tales como: la
cooperacion que resulta del trabajo de cada ju-
gador en relacién al esfuerzo del colectivo, uno
lanza, otros se colocan en las bases, los demds
cubren las zonas del patio més desprotegidas;




conocen las posibilidades de otros y de uno
mismo (competencia motriz) y conforman un
pensamiento estratégico de ataque y defensa en
relacién al equipo contrario, sugieren, de acuerdo
a los diferentes problemas de cardcter motriz
que se van presentando posibles soluciones
(resolucion de problemas), modifican cambios de
posiciones y finalmente promueven el respeto
por los compatieros, las reglas, el juego y generan
mecanismos de integracién y autoestima de si.
El docente se ha convertido en este caso en un
observador del proceso, orienta a ambos equi-
pos y delimita los tiempos ademds de ofrecer
garantias en el aprendizaje de valores, a partir
del principio de equidad, inclusién y atencién
a la diversidad.

Conclusion

¢Qué propdsitos persigue la educacion fisica y
cudles el deporte escolar?, Capel (2002), sefiala:

Desarrollar la competencia fisica y permitir que
los alumnos participen en actividades fisicas que
valen la pena, promover el desarrollo fisico y en-
seflar a los alumnos a valorar los beneficios de la
participacién en la actividad fisica mientras estdn
en la escuela y durante el resto de sus vidas, desa-
rrollar una comprensién artistica y estética dentro
y a través del movimiento, ayudar a establecer
autoestima a través del desarrollo de la confianza
en sus capacidades fisicas y ayudar a los alumnos
a manejar tanto los éxitos como los fracasos en
las actividades competitivas y cooperativas...
(el deporte busca) el desarrollo de habilidades y
nociones que promuevan la competencia fisica
de las personas, actividades al aire libre donde
los participantes busquen enfrentarse en algin
terreno en particular, movimiento estético, acti-
vidades de acondicionamiento fisico.

Los nifios salen a los patios de las escuelas
durante la sesiéon de educacion fisica motivados
por tres razones (Florence, 2000):

e Necesidad de movimiento. Los nifios deben
obtener racionalmente diversas experien-

cias motrices, que les permitan liberar
energfa corporal canalizada a través de
conductas ludomotrices y sociomotrices.

* Necesidad de seguridad. La sesion tiene que
garantizarles experiencias exitosas, vencer
el miedo de ejecutar acciones, identificarse
con sus comparieros, imitarlos y reconocer
sus debilidades.

* Necesidad de descubrimiento. Lo cual impli-
ca superar al otro, enfrentarse con otros y
consigo mismo, comprender cada accién
que realiza y comunicarla al resto de los
nifios y al propio docente.

(Cudles motivaciones identifica en sus
alumnos hacia la préctica deportiva?

Estas motivaciones, ;cémo las canaliza
dentro de las actividades que despliega la
sesion de educacion fisica?

e Durante el inicio.
e Durante las actividades centrales.
e Durante el cierre de la sesién.

Como hemos podido constatar, los limites
entre educacion fisica y deporte se tocan per-
manentemente a partir de proponer objetivos
claros para su aplicacién en nifios y jévenes de
la educacién bésica, estos objetivos tienden a fa-
vorecer un adecuado desarrollo de la autonomia
motriz, la adquisicién de valores, de hébitos y
actitudes para fomentar el respeto por los deméds,
la tolerancia a la diversidad, el aprecio por la
salud (sobre todo la propia), el desenvolvimiento
en el campo intelectual y afectivo. El deporte
educativo aporta estos elementos, garantizando
aprendizajes de tipo motor, con los cuales los
nifios pueden desarrollar competencias motrices
cada vez mds complejas.

Los nifios se ocupan mds de con quién juegan
que verdaderamente a qué juegan, el deporte es
un pretexto para compartir sus motivaciones 'y
otro tipo de intereses, entre otros los motores;
quien debe procurar que estas formas de socia-
lizacién se den en la sesién es el profesor, el cual
estudia la motricidad en sus diferentes &mbitos
educativos: psicomotriz, funcional, de expresion,
ludomotriz y el de la iniciacién deportiva y el



deporte educativo; los cuales son la base para
la organizacién y planeacién de sus unidades
didécticas, de sus sesiones, y de sus diferentes
formas de intervencién pedagdgica.

Cada dmbito permitird sin duda alguna ob-
servar al deporte y a la educacion fisica desde
una 6ptica diferente, que se complementan, que
buscan metodologias comunes tales como:

e Disposicién adecuada del material a
utilizar, que favorezca en los nifios la
manipulacién de manera eficiente, que
los motive llamando su atencién.

* Que las actividades orienten la partici-
pacién colectiva y activa, sin tiempos
prolongados de descanso entre cada ac-
cién motriz.

* Que el docente aprenda a observar a sus
alumnos aun fuera del contexto de la
sesion misma.

e Que las tareas a realizar sean disefiadas
con ciertos grados de complejidad, pero
al mismo tiempo que garanticen éxito en
su puesta en marcha.

* Que se promueva un amplio repertorio
de ejercicios para cada patrén de movi-
miento a desarrollar.

* Que la participacién sea incluyente, las
relaciones humanas se deben cuidar, asi
como la comunicacién entre los alumnos.

Antes que un nifio practique algtn deporte,
debemos pensar en sus motivaciones para ac-
tivarse, divertirse, conocerse y reconocer a los
demds mediante su propia competencia motriz.
En el nivel secundaria serd de mucho prove-
cho que en lugar de organizar un campeonato
regional o estatal de algtin deporte, se lleven a
cabo encuentros interescolares, en donde par-
ticipen todos los alumnos de una misma gene-
racion, en eventos deportivos y culturales, que
incluyan actividades como el atletismo, futbol,
bésquetbol, voleibol, etcétera, pero ademads un
concurso de poesia, uno de porras, un baile
regional, entre otras actividades que hagan
de la sesién de educacion fisica y del deporte
uno de sus medios, ejemplos de polivalencia,
de participacién, de inclusién y de respeto a la

diversidad y gusto por las distintas actividades
fisicas, artisticas y de expresién corporal que un
grupo de adolescentes puede llegar a dominar
y ejercitar a plenitud.

Debemos comprender que el deporte y la
educacion fisica no nacieron juntos pero convi-
ven en diferentes dmbitos, principalmente en el
escolar y por lo tanto cada uno debe conformar
su propio campo del saber, el deporte tecnificado
ha tomado ya el suyo, al juntarse con diferentes
ciencias, sobre todo las llamadas exactas, la me-
dicina del deporte, la kinesiologia, la fisiologfa,
la fisioterapia, etcétera. La educacién fisica no
necesariamente puede asociarse con las mismas
disciplinas del saber, la accién motriz no puede
ser exacta, la medicién de los nifios no da in-
formacion de la persona en si. El ser humano
es mds virtuoso que defectuoso, y es ahi donde
debemos mirar a la hora de impartir nuestras
sesiones en los patios.

Para reflexionar en relacién a éstas y otras
temadticas de interés para los docentes, se sugiere
que con otro compafiero discutan las siguientes
preguntas:

Comentar la importancia que histéricamente
le hemos dado a la ensefianza del deporte en
la sesién de educacioén fisica. Analizar por qué
considera que los nifios prefieren jugar al fut-
bol u otro deporte de conjunto en lugar de una
sesion abierta de educacion fisica.

Posteriormente realizar un listado de acti-
vidades de cardcter deportivo que utilizamos
en nuestra sesion en los diferentes grados de la
educacion bésica, y reflexionar:

¢ Para qué ensefiar deportes en educaciéon
bésica?

¢ ;Qué sentido tiene la ensefianza del de-
porte en la escuela?

* ;Qué necesita saber hacer un nifio antes
de ejecutar tareas y ejercicios técnicos?

e ;Cémo ensefia un profesor los deportes
en su escuela?

¢ ;Qué elementos debemos tomar en cuenta
para una enseflanza compresiva de los
distintos cometidos motrices que se dan
dentro de los deportes de conjunto?
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