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En el presente articulo se analiza de
forma exhaustiva uno de los ele-
mentos que debe integrar cualquier
disefio curricular, a saber: cémo en-
sefiar. Para ello se empieza por es-
tablecer un marco general para, a par-
tir del mismo, abordar dicha cuestién
desde tres perspectivas: modelos de
aprendizaje, estructuras de apren-
dizaje y "métodos” de ensefianza en
Educacién Fisica.

A lo largo del mismo se intenta ofre-
cer una concrecion de las directrices
planteadas por el MEC en la recién
aprobada Reforma del sistema edu-
cativo (LOGSE) al campo de la ac-
tividad fisica.

Palabras clave: modelos de
aprendizaje, estructuras de
1 aprendizaje, métodos de en-
| senanza en Educacion Fisica.

Introduccion

En todo disefio curricular podemos
distinguir cuatro elementos cons-
titutivos del mismo (ver el gréfico 1):

1. (Qué ensenar? Dentro de este
apartado debemos analizar dos as-
pectos:

a) Contenidos. Los contenidos los
entendemos como el conjunto de
informacién tanto verbal como no
verbal utilizada en el proceso de
ensenanza-aprendizaje y que al in-
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Gréfico 1. Fuente MEC

teractuar con ella, el alumno/a
construye o forma sus propios co-
nocimientos. Dentro de este apar-
tado debemos hacer referencia a
conceptos, destrezas, normas, etc.

b) Objetivos. Los entendemos como
hipétesis a comprobar y desde
esta perspectiva su empleo nos va
a servir de marco de referencia a
la hora de organizar el proceso.
Dentro de este apartado nos es-
tamos refiriendo a los procesos de
crecimiento personal que se desea
provocar, facilitar, favorecer, etc.,
mediante la ensefanza.

Teniendo en cuenta lo anterior, cuando
los docentes nos preguntamos qué en-
sefiar deberiamos responder de la si-
guiente manera: "Planteamos o in-
tentamos lograr una serie de objetivos;
para ello nos valemos de unos con-
tenidos los cuales estdn organizados en
bloques temdticos, ajustados al nivel
de la clase con que trabajamos y plas-
mados en las programaciones de la
materia objeto de ensefianza".

2. (Cudndo ensefar? En este apar-
tado debemos hacer mencién a toda
informacion referida a la ordenacion
y secuenciacién de las cuestiones tra-
tadas anteriormente, es decir, ob-
jetivos y contenidos.

3. (Cémo enseiiar? Para alcanzar los
objetivos propuestos, debemos uti-
lizar unas determinadas estrategias
metodoldgicas, estilos, métodos, etc.,
y hacer una planificacién de las ac-
tividades de ensefanza-aprendizaje.
Pues bien, dentro de este apartado
debemos hacer mencién a esas cues-
tiones.

4. (Qué, como y cudndo evaluar? Es
imprescindible  tener un  co-
nocimiento referido al grado de con-
secucién de los objetivos planteados,
dicho conocimiento nos lo facilitard
la evaluacién.

Ahora bien, ;como podemos con-
cretar estos elementos? En lineas ge-
nerales, se puede decir que la con-
creciéon de los mismos va en una
doble direccién: por una parte, de-
pendera de cémo enfoquemos el cu-
rriculum; por otra, de los modelos de
ensefianza del mismo.

Para Domingo Blizquez (1988), se
pueden senalar, a grosso modo, tres
formas distintas de enfocar el cu-
rriculum: progresista, cuando el nifio
es el protagonista; esencialista, cuan-
do la preocupacion estd centrada en
la estructura del contenido —desde
esta perspectiva y referido a la Edu-
cacién Fisica, debemos hablar de los
trabajos de P. Parlebds y colabora-
dores—, y socioldgico, cuando existe
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una preocupacién por el papel de la
escuela en la sociedad.

En cuanto a los modelos de ensefianza
del mismo, en la actualidad se habla
en didictica fundamentalmente de dos
modelos: curriculums cerrados y cu-
rriculums abiertos.

Los curriculums cerrados, detallados
y rigidos tienen la ventaja de que es
muy fécil su puesta en prictica ya
que el profesor/a puede limitarse a
seguir paso a paso las instrucciones y
su mayor inconveniente es no tener
en cuenta a los alumnos/as a los que
va dirigido, ni a los contextos, e in-
cluso, no permiten aportaciones que
los docentes puedan indicar. Estos
curriculums responden a la "pe-
dagogia por objetivos". Un ejemplo
de los mismos son los programas re-
novados, donde, y en lo que a Edu-
cacién Fisica se refiere, "se intenta,
por un lado, respetar el criterio psi-
cogenético y las exigencias de la
nueva concepcién de educacién fi-
sica, asi como el criterio in-
terdisciplinar, y por el otro, el mo-
delo pedagégico elegido responde a
la pedagogia por objetivos" (Benilde
Vazquez, 1988, p. 184). A este res-
pecto, Gimeno Sacristdn nos habla de
que "en los Programas Renovados
subyace una concepcién mecanicista
del aprendizaje que desconoce el
hecho de que aprender es dar sig-
nificado personal a las nuevas ad-
quisiciones de forma idiosincrasica”
(Gimeno Sacristan, 1985, p. 65).

Los curriculums abiertos son aquellos
que si tienen en cuenta el contexto
donde se van a aplicar y también per-
miten aportaciones de los docentes;
como contrapartida, resulta bastante
dificil el que se consiga una cierta ho-
mogeneidad en la poblacién escolar y,
claro estd, precisa por parte de los pro-
fesores/as un nivel de formacion
mucho mds elevado, exigente, etc.,
sobre todo en aspectos didicticos, ya
que ellos deben ser los que realicen
sus propias programaciones partiendo
de unas directrices muy genéricas.

Un ejemplo de este segundo modelo
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son los curriculo oficiales que se

estin implantando como con-
secuencia de la puesta en préictica de
la LOGSE. Aunque habria que re-
flexionar, como muy bien plantea
Valentin Abalo en su articulo "Las
Ensefianzas Minimas, un paso atrs"
sobre si realmente el curriculo oficial
planteado por el MEC es un cu-
rriculo abierto. Para él, "existen di-
ferencias muy claras entre el pro-
yecto del Real Decreto que establece
las  enseflanzas minimas  co-
rrespondientes a la educacién se-
cundaria obligatoria y el disefio cu-
rricular base. En menos de dos afios
el MEC ha elaborado textos que,
lejos de complementarse, se con-
tradicen claramente, pasando de un
modelo curricular abierto y flexible a
otro cerrado, rigido y que deja muy
poca autonomia a los centros edu-
cativos" (Abalo, 1991, p. 74).

Tras esta visiébn panoramica sobre
los elementos que constituyen el di-
seflo curricular, el trabajo que se des-
arrolla a continuacién va a versar
sobre uno de ellos: cémo ensefiar. En
proximos articulos abordaré los
demads elementos.

Como enseiiar en Educacion Fisica

Para responder a esta cuestién voy a
centrar su estudio en tres apartados:
modelos de aprendizaje, estructuras
de aprendizaje y "métodos" de en-
senanza en Educacién Fisica.

Modelos de aprendizaje

Como he intentado poner de ma-
nifiesto en la introduccion, hasta
hace pocos afios el modelo de apren-
dizaje que se ha venido des-
arrollando y aplicando en educacién
(en bastantes casos aln se da) ha
sido el conductual, el cual ha pre-
tendido hacer un trasvase de lo que
ocurre en el laboratorio a la vida de
las aulas.

Asi, desde esta perspectiva e iden-
tificindonos con la opinién de Flo-

rance (1991, p.32-33) deberiamos ha-
blar de "un profesor/a al que po-
driamos calificar de mecanicista por
ver el aprendizaje como una cons-
truccién, como una asimilacién por re-
produccién de series de ejercicios;
ejercicios, sin duda, racionalmente pre-
parados y elegidos, pero fre-
cuentemente sin relacién alguna con
las necesidades inmediatas de los
alumnos/as, es decir, nos estamos re-
firiendo a una ensefianza de la Edu-
cacion Fisica basada en la de-
mostracion y repeticion, lo cual supone
una adquisicién por parte de los alum-
nos/as de una serie de automatismos y
no de esquemas motrices que pos-
teriormente pueda utilizar.

Sin embargo, y fundamentalmente a
raiz de la reforma del sistema edu-
cativo, muchos docentes hemos co-
menzado a oir, leer, hablar, etc.,
sobre la concepcién constructivista,
concepcién que podemos definir
como un conjunto de ideas en las que
han coincidido diversas teorias, fun-
damentalmente las formuladas por
Piaget y Vygosky. Estas teorias, a
grandes rasgos, consideran que el co-
nocimiento no se debe transmitir
construido, elaborado, sino que debe
ser construido por los propios alum-
nos/as.

Para que esto ocurra, el alumno/a
debe estar dispuesto a asumir un
papel importante en su ensefianza, ya
que como he dicho, éste debe cons-
truir su propio aprendizaje frente a la
mera transmisién efectuada por el
profesor/a. Ello conlleva que el pro-
fesor deba utilizar una metodologia
que permita al alumno/a trabajar de
manera cada vez mds auténoma.

El MEC en el disefio curricular base
(1989, p. 32-35), indica una serie de
principios que han de tenerse en
cuenta para que este modelo cons-
tructivista pueda llevarse a la préc-
tica (ver el gréfico 2).

Necesidad de partir del nivel de des-

arrollo del alumno/a. La psicologia
genética ha estudiado este desarrollo
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Gréfico 2. Bases psicologicas del DCB

y nos ha indicado que existen una
serie de periodos. "Estos periodos
han sido fijados con bastante coin-
cidencia por casi todos los autores de
significacién, dedicados al estudio de
la evolucién humana (Piaget, Wa-
llon, etc.), y suponen formas nor-
mativas y diferenciales de com-
portamiento para todos los sujetos
comprendidos en sus edades. Esos
comportamientos responden a es-
tructuras subyacentes que las pro-
pician" (Ofia, 1987, p. 11-12).

En funcién de lo anterior debemos
decir que a la hora de elaborar el cu-
rriculum tenemos que partir de las
posibilidades que tiene el alumno/a y
éstas estardn mediatizadas por el pe-
riodo de desarrollo en que se en-
cuentre (para Piaget, estadio) y por
las experiencias previas del apren-
dizaje que haya tenido.

Necesidad de asegurar la construccion
de aprendizajes significativos. Para que
esto ocurra se deben dar, seglin Novak
(1982), dos condiciones bdsicas. En
primer lugar, el contenido debe ser po-
tencialmente significativo, tanto desde

apunds: tducacio Fisica i Esports 1992 (29) 53-60

el punto de vista de su estructura in-
terna, como desde el punto de vista de
su posible asimilacién. En segundo
lugar, el alumno/a debe estar motivado
para relacionar lo que aprende con lo
que ya sabe.

Aprender significativamente supone
modificar esquemas de conocimiento
que el alumnola posee. La estructura
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cognitiva del sujeto se concibe como
un conjunto de esquemas de co-
nocimiento. La modificacién de los
mismos mediante el aprendizaje de
nuevos conocimientos debe ser el ob-
jetivo de la educacién escolar.

El aprendizaje significativo supone
una intensa actividad por parte del
alumnola. Esta actividad consiste en
establecer relaciones ricas entre el
nuevo contenido y los esquemas de co-
nocimiento ya existentes. En ultimo
término el alumno/a es quien cons-
truye, modifica y coordina sus es-
quemas de conocimiento y, por lo
tanto, el verdadero artifice del propio
proceso de aprendizaje (ver gréfico 3).
A pesar de lo dicho, tenemos que
tener presente que este aprendizaje
no es estrictamente individual sino
que la intervencién educativa es un
proceso de interactividad entre pro-
fesor-alumno y alumno-alumno.

En estos planteamientos aparece
clara la intencién del MEC en linea
con las nuevas corrientes de en-
senanza-aprendizaje.

A continuacién paso a exponer bre-
vemente en qué consiste el apren-
dizaje receptivo, el aprendizaje sig-
nificativo y las situaciones de
aprendizaje que se pueden dar.

El concepto de aprendizaje sig-

Aprendizaje A Clarificacién Ensefianza Investigacion
significativo de las relaciones audiotutelar cientffica (misica
entre los conceptos bien disefiada 0 arquitecturas nuevas)
Conferencias “Investigacién™
presentaciones de la Trabajo escolar més rutinaria
mayor parte de los en el laboratorio o produccién intelectual
libros de texto
Aprendizaje
por repeticién Tablas de Aplicacién de férmulas  Soluciones o rompecabezas
(memorfstico) multiplicar para resolver probl por yo y error
—>
Aprendizaje por Aprendizaje por Aprendizaje por
recepcion descubrimiento guiado descubrimiento auténomo

Gréfico 3. Tomado de Novak (1982). Algunas formes tipicas de apredizaje
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nificativo ha sido desarrollado entre
otros autores por Ausubel (1983),
Novak (1985), Norman (1985). El ob-
jetivo del mismo es estructurar je-
rdrquicamente el conocimiento a ad-
quirir y los contenidos de una materia
escolar para favorecer el aprendizaje
constructivo significativo.

Ausubel (1983) nos habla de cuatro
tipos de aprendizaje:

1. Aprendizaje receptivo.

El alumno recibe una informacién
que el profesor/a ha organizado para
que éste pueda admitirla en su es-
tructura cognitiva. Ausubel sostiene
que la mayor parte del aprendizaje
escolar es aprendizaje receptivo y
que, por lo tanto, es necesario ana-
lizar este tipo de aprendizaje con el
fin de mejorar tanto la ensefianza
como el aprendizaje receptivo. Es
decir, que el alumno/a recibe los con-
tenidos que debe aprender en su
forma final, acabada; no necesita re-
alizar ningin descubrimiento sino
que debe comprenderlos y asi-
milarlos de manera que sea capaz de
reproducirlos cuando le sean re-
queridos.

En el campo de la actividad fisica de-
cimos que estamos llevando a la
priactica un aprendizaje receptivo
cuando hacemos uso de estilos de en-
sefianza en los que el alumno/a se en-
cuentra en estado de consentimiento
cognitivo, es decir, cuando em-
pleamos la técnica de ensefianza de-
nominada instruccién directa.

2. Aprendizaje por descubrimiento.
El alumno/a debe descubrir el ma-
terial por si mismo, antes de in-
corporarlo a su estructura congitiva.
El aprendizaje por descubrimiento
puede ser guiado o auténomo.

Dentro de este apartado, y en lo que a
Educacién Fisica concierne, estos
tipos de aprendizaje son transmitidos
por el profesor/a a través de los es-
tilos de ensefianza denominados por
Muska Mosston "descubrimiento
guiado” y "resolucién de problemas";
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por F. Sanchez Baiuelos, M.A. Del-
gado Noguera y otros "ensefianza
mediante la busqueda"; por Famose
y Domingo Bldzquez, entre otros,
"tareas no definidas", es decir, cuan-
do las actividades, tareas, etc. plan-
teadas a nuestros alumnos/as pro-

vocan en ellos un estado de
disonancia cognitiva (Festinger), que
les obliga a buscar, investigar, des-
cubrir, soluciones al problema plan-
teado, para asi eliminar la per-
turbacién, reducir el impulso y
volver a la situacién de consonancia
cognitiva o equilibrio.

3. Aprendizaje memoristico (me-
cdnico o repetitivo).

El alumno/a adquiere el nuevo co-
nocimiento simplemente mediante la
memorizacion verbal o motriz y se
incorpora arbitrariamente en su es-
tructura de conocimiento sin ninguna
interaccioén con lo que ya existe en
ella. Es decir, supone una me-
morizacién de datos, hechos o con-
ceptos con escasa o nula in-
terrelacién entre ellos.

4. Aprendizaje significativo.

Es un proceso por el que se relaciona
la nueva informacién con algiin as-
pecto ya existente en la estructura

cognitiva del alumno y que sea re-
levante para el material que se in-
tenta aprender, es decir, el apren-
dizaje significativo se da cuando el
alumno como constructor de su pro-
pio conocimiento relaciona los con-
ceptos a aprender y les da un sentido
a partir de la estructura conceptual
que ya posee. El aprendizaje sig-
nificativo unas veces se construye al
relacionar los conceptos nuevos con
los que ya se poseen y otras al re-
lacionar los conceptos nuevos con la
experiencia que ya se tiene.

Una vez definidos los cuatro tipos de
aprendizaje propuestos por Ausubel
y situdndonos en el grifico propuesto
por éste, podemos distinguir una
serie de situaciones de aprendizaje
que en el campo de la actividad fi-
sica podemos sintetizar en las si-
guientes (Ausubel, 1983; Boné,
1986) (ver grifico 4):

Aprendizaje receptivo-repetitivo o
memorizaciéon por instruccion di-
recta. Nos estamos refiriendo al
aprendizaje por parte del alumno/a
de gestos técnicos aislados y a los
que en principio no le encuentra nin-
guna aplicaciéon ni utilidad para la
préctica real del juego. Un ejemplo
de esto lo constituiria el aprendizaje

Comprensién por descubrimiento

—p Cambio de direccién permite en
situaci6n de ventaja respecto al oponente.

Memorizacién por descubrimiento

Aprendizaje del cambio de direccién P Cambio de direccién, solucién para

desmarcarse del juego.

>

A FORMAS TIPICAS DE APRENDIZAJE
Aprendizaje Comprensién por I. Directa
Significativo Cambio de di Sirve para

desmarques y fintas.

Aprendizaje Memorizacién por I. directa
Repetitivo
0 mecénico en hockey sala.

oy

Aprendizaje receptivo

Instruccién d;'rec!a

Aprendizaje por descubrimiento

Ensefi. mediante la bisqueda

Gréfico 4. Novak, 1982. Modificacion y adaptado por Bone, 1986. Situaciones de aprendizaje
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del cambio de direccién en hockey
sala, en baloncesto, balonmano, etc.,
de forma aislada y sin conexién con
otros elementos del juego.

Aprendizaje  repetitivo  por  des-
cubrimiento auténomo o memorizacion
por descubrimiento. En este caso se le
propone al alumno/a el aprendizaje de
un determinado gesto técnico pero pro-
curando que éste descubra su utilidad
ante situaciones reales de juego. Un
ejemplo seria el aprendizaje del cambio
de direccién, és qtil como solucién
para desmarcarse durante el juego.

Aprendizaje significativo-receptivo o
comprension por instruccion directa.
Dentro de este apartado trataremos
de que el alumno/a comprenda, por
ejemplo, que el aprendizaje del cam-
bio de direccién le va a servir, en si-
tuaciones de juego, para realizar des-
marques y fintas.

Aprendizaje significativo por descu-
brimiento auténomo o comprension
por descubrimiento. El alumno/a
aprenderd un gesto técnico concreto,
como por ejemplo el cambio de di-
reccion, y el profesor/a intentard
plantearlo de tal forma que €l des-
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cubra que mediante la utilizacién del
mismo en una situacién de juego sera
capaz de obtener ventaja respecto a
su oponente.

Estructuras de aprendizaje

Todo profesor cuando organiza sus
clases debe tomar una serie de de-
cisiones sobre cuestiones tales como
(Echeita y Martin, 1990, p. 55-60)
las siguientes:

Qué tipo de actividades van a realizar
sus alumnos durante el tiempo de
clase, es decir, estructuras de ac-
tividad. Para Salvin, (cit. Echeita y
Martin), la estructura de actividad
puede variar en aspectos tales como:
tipo de actividad que se realizard en la
clase —escuchar las explicaciones del
profesor, discusiones en grupo, trabajo
individual—, o tipo de agrupamientos
—alumnos separados, en grupo, etc.

Cémo va a recompensar el trabajo
de sus alumnos, es decir, estructura
de recompensa. La estructura de re-
compensa puede igualmente variar
en diferentes dimensiones: notas, re-
conocimiento del profesor, recom-

I PROFESOR

ORGANIZA SUS
CLASES

TIPO DE ACTIVIDADES QUE VAN
A REALIZAR SUS ALUMNOS
DURANTE LA CLASE.

COMO VA A RECOMPENSAR EL
TRABAJO DE SUS ALUMNOS.
ESTRUCTURA DE RECOMPENSA

QUIEN DECIDIRA QUE
HACER O NO.
ESTRUCTURA DE AUTORIDAD

ESTRUCTURA DE ACTIVIDAD

* Tipo de actividad que se realizard
en las clases.

* Notas, reconocimiento del profesor
* Frecuencia

* Control de los alumnos
* Control del profesor.

* Tipo de agrupamiento —1® Recmnperrsa E : : l._
COMPETITIVA COOPERATIVA

INDIVIDUALISTA I

|

ESTRUCTURAS DE APRENDIZAJE

Gréfico 5. Estructuras de aprendizaje
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pensas tangibles; frecuencia o mag-
nitud con la que determinadas con-
ductas o rendimientos se veran re-
compensados; recompensa
interpersonal, la cual se refiere a las
consecuencias que para un alumno
individual tiene el comportamiento o
el rendimiento de sus compaiieros.
Echeita y Martin hablan de tres tipos
de recompensa interpersonal:

a) El profesor opta por una or-
ganizacién individualista de las
actividades de aprendizaje. Para
que esto se produzca, el profesor/a
plantea actividades o tareas que
cada alumno/a debe desarrollar
para conseguir el objetivo pro-
puesto, sin preocuparse de lo que
hace el resto de sus compaiieros.
Por ejemplo, el profesor plantea al
alumno/a la siguiente actividad:
"se trata de ver si eres capaz de
golpear con la mano derecha un
indiaca 20 veces seguidas”.

b) El profesor opta por una or-

ganizacién competitiva estructu-
rando las actividades que deben re-
alizar sus alumnos de forma que
cada uno de ellos, ademds de pre-
ocuparse de su trabajo, debe re-
alizarlo lo antes posible ya que la
recompensa sélo serd para el pri-
mero que termine la actividad. Por
ejemplo, cada alumno/a del grupo
dispone de un stick de hockey sala
y de una bola; frente a cada uno de
ellos y separados a 15 m se en-
cuentran varios obstdculos, la ac-
tividad consiste en ver quién es
capaz de derribar el mayor nimero
de obstdculos en un minuto. El que
lo consiga gana.
En general, las actividades escolares
se mueven mayoritariamente dentro
de estas dos estructuras, lo que reduce
al minimo las posibilidades de es-
tablecer interacciones constructivas.

c) También se pueden organizar las

actividades de aprendizaje de
forma cooperativa; en este caso,
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los alumnos/as trabajan en un pro-
yecto comun y son conscientes de
que los resultados que obtenga
cada uno de ellos son beneficiosos
para todo el grupo con el que estdn
interactuando  cooperativamente.
Ejemplo: 15 alumnos/as situados
alrededor de un paracaidas su-
jetdndolo; en su interior se deposita
un balén. La actividad propuesta es
la siguiente: se trata de ver si el
grupo es capaz de lanzar el bal6n lo
mdés alto posible y recepcionarlo
con el paracaidas.

Quién decidiré o controlard qué
hacer o no, es decir, estructura de
autoridad. La estructura de autoridad
se refiere al control que los alumnos
pueden ejercer sobre sus propias ac-
tividades como opuesto al control
que es ejercido por los profesores o
por los adultos. En algunas clases los
alumnos/as tienen mayor autonomia
para decidir qué y cémo quieren
aprender y cémo evaluardn sus lo-
gros, mientras que otras actividades
estdn muy estructuradas y dirigidas o
impuestas por el profesor.

La combinacién de estos tres ele-
mentos compondrd diferentes es-
tructuras de aprendizaje, entre las
que destacamos las de aprendizaje
cooperativo.

Para Slavin (1980) el aprendizaje co-
operativo implica cambios en los tres
elementos que componen la estructura
de aprendizaje, pero es primariamente
un cambio en la estructura in-
terindividual de recompensas; de una
estructura competitiva a una estructura
cooperativa. Por supuesto, otros cam-
bios son inevitables. Es recomendable
el paso de una estructura de la ac-
tividad individual, con frecuentes cla-
ses magistrales (mando directo, en-
seflanza masiva), a una estructura
caracterizada por la interaccién de los
estudiantes en pequefios grupos (tra-
bajo en grupo, participacion del alum-
no en la ensefanza, bisqueda), y en
consecuencia a que éstos tengan mads
autonomia en relacién con su trabajo.
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En el ambito de la actividad fisica, y
tras la publicacién en 1978 del libro
de Terry Orlick sobre juegos y de-
portes cooperativos, estdn apa-
reciendo trabajos, investigaciones y
publicaciones sobre la aplicacién
préctica del aprendizaje cooperativo
(Trigo, 1989; Guitart, 1990; Ge-
nerelo y col., 1990; Orlick, 1990).
Para Orlick, lo que diferencia a los
juegos cooperativos de los otros jue-
gos es que en los cooperativos todos
cooperan, todos ganan, y nadie pier-
de. Los nifios juegan unos con otros
mejor que unos contra otros. Estos
juegos eliminan el miedo al fallo y al
sentimiento de fracaso. También re-
afirman la confianza del nifio en si
mismo como una persona aceptable
y digna. En la mayor parte de los jue-
gos esta reafirmacién se deja a la ca-
sualidad o se concede a un solo ga-
nador. En los juegos cooperativos
esta reafirmacién va implicita en los
Jjuegos mismos.

Resumiendo, la caracteristica dis-
tintiva de estos juegos respecto a los
demds es su estrucutra interna. El
juego competitivo tiene una es-
tructura que exige que los jugadores
actien unos contra otros y excluye a
todos excepto a uno de alcanzar el
objetivo del juego. En los co-
operativos, se tiende a que el mayor
nimero posible de personas com-
parta el objetivo, y para ello los
nifios juegan juntos para conseguirlo
(Orlick, 1990, p. 17).

El aprendizaje cooperativo frente al
competitvo: provoca una actividad
muy motivante; el nifio se enfrenta a
una préctica motriz intensa y rica que
incide en todos los niveles im-
plicados en la conducta motriz y
pone en escena al nifio y al grupo
con su méxima espontaneidad (Ge-
nerelo y otros, 1990).

Para resaltar atin mds la importancia
del aprendizaje cooperativo podemos
detenernos en las caracteristicas que
Vial (1986, p. 160-170) asigna al
hombre del futuro: "En el hombre
del futuro se da mds importancia a

los procedimientos de trabajo co-
operativo que al perfecto desarrollo
de la tarea individual".

Quiérese decir (Trigo, 1989, p. 29)
que todo lo que prima en nuestra es-
cuela, con sus métodos directivos ba-
sados y enfocados hacia la com-
petitividad y la individualidad va a
dejar de tener sentido al no encontrar
repercusiéon en las necesidades de
una sociedad cooperativa.

Por todo ello, la escuela debe co-
menzar a convertirse en fuente y
cuna de la cooperacién entre alum-
nos, padres, profesores y sociedad.
Ciertamente la competitividad se
sitia al lado del rendimiento, de un
rendimiento entendido como "pro-
ducto final" de todo un sistema. Y
toda educacién estd organizada en
funcién de ese producto final. Es tal
la obcecacion por ese producto final
que nos estamos olvidando de la im-
portancia del proceso.

Cuando un profesor/a opta por una
de las estructuras de aprendizaje vis-
tas, lo que estd propiciando es la mo-
vilizacién, la aparicién de distintos
tipos de relaciones psicosociales en
su aula, en funcién de qué tipo de es-
tructura haya elegido (Echeita y Mar-
tin, 1990).

Métodos de enseiianza en
Educacion Fisica

En cuanto al significado dado al tér-
mino "método de ensefianza" hemos
de decir que no existe acuerdo entre
los tedricos de la didactica ni entre
los profesionles de la actividad fisica
y el deporte. Segiin M.A. Delgado
Noguera, "es frecuente que los pro-
fesionales de la Educacién Fisica y el
deporte se expresen con frases como
las siguientes: "el método que utilizo
en mis clases es la asignacion de ta-
reas”, "la ensefianza de gestos téc-
nicos sencillos las llevo a cabo a tra-
vés del método global", "el estilo de
ensefianza que aplico es el del des-
cubrimiento guiado”, "la estrategia
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en la prictica que mds empleo es la
analitica progresiva” (Delgado No-
guera, 1991, p. 2-11), etc.

La confusién que generan todos estos
términos hace necesaria una cla-
rificacién terminolGgica en conceptos
tales como intervencién didéctica, es-
trategias pedagdgicas, estilos de en-
sefianza, método de enseiianza, pro-
cedimiento de ensefianza, técnica de
ensefianza, estrategia en la prictica,
recurso de ensefianza. Esta ha sido
realizada por M.A. Delgado Noguera
(obra citada con anterioridad) y a la
misma remito al lector que esté in-
teresado en esta cuestion.

Tras este andlisis conceptual, mi pos-
tura personal estd mds cerca del uso
del término intervencién didéctica
que del de métodos de ensefianza.
Dentro de este apartado y en el
campo especifico de la Educacién Fi-
sica en nuestro pafs considero que
existen dos corrientes de opini6n a la
hora de plantear el tema: la primera
de influencia americana, son los es-
tilos de enserianza propuestos por au-
tores como Muska Mosston, Sdnchez
Baiiuelos, Pieron, Delgado Noguera,
entre otros; la segunda, de influencia
francesa, son las estrategias pe-
dagogicas defendidas por Famose,
Domingo Bldzquez, Emilio Ortega,
entre otros.

De estas dos corrientes de opinién, la
primera ha sido ampliamente di-
fundida, desarrollada y dada a conocer
en obras como La Ensernanza de la
Educacion Fisica y Deportiva. Del co-
mando al descubrimiento, de Muska
Mosston, Bases para una Diddctica
de la Educacion Fisica y Deportiva,
de F. Sénchez Baiiuelos, Diddctica de
las actividades fisicas y deportivas, de
Maurice Pieron, Los estilos de en-
senanza en la Educacion Fisica. Pro-
puesta para una reforma de la en-
senanza, de M.A. Delgado Noguera,
The spectrum of teaching styles, de
Mosston y S. Asworth, por lo que re-
mito al lector interesado sobre esta
tendencia a la lectura de estas obras.
En cuanto a la segunda, su difusion
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ha sido bastante restringida y por
este motivo considero necesario
hacer una breve reseiia de la misma.
Domingo Bldzquez, para explicarnos
en qué consisten las estrategias pe-
dagégicas, empieza por definir qué se
entiende por tarea. Para él, la tarea
contendria toda "la informacién que
el profesor/a proporciona al alumno/
a", dicha informacién estd compuesta,
en lineas generales, por otros apar-
tados:  preparacién 'y  acon-
dicionamiento  del  medio; ins-
trucciones para la utilizacion de ese
acondicionamiento, donde el profesor
especificard el material a utilizar, los
objetivos que se persiguen y las mo-
dalidades o formas de ejecucién
(Blazquez, 1982, pp. 185-196).
Dependiendo del grado de es-
pecificaciéon de estos apartados ob-
tendremos una clasificacién de las ta-
reas pedagdgicas en tres grupos:

1. Tareas no definidas. Dentro de
este primer grupo sélo se explicitaria
el acondicionamiento del medio y
nunca se darian consignas en cuanto
a objetivos que se persiguen ni a for-
mas de ejecucion. Para él, existen
tres modalidades en este tipo de ta-
reas, dichas modalidades las voy a
presentar a través de unos ejemplos:

« Tareas no definidas del tipo 1: el
profesor dispone en la pista una
seriec de material sin una es-
tructura determinada, es decir, al
azar. Los alumnos/as cuando lle-
gan a la pista empiezan a tra-
bajar de forma auténoma con el
material que ellos elijan li-
bremente. Como se puede ob-
servar, en este tipo de tareas el
profesor/a no especifica ni el
material, ni los objetivos, ni las
formas de ejecucién.

« Tareas no definidas del tipo 2: en
este tipo de tareas el profesor/a
determina cudl va a ser el ma-
terial con el que se va a trabajar,
pero no especifica el objetivo ni
las formas de ejecucién. Propone
tareas del tipo: "se trata de ver de
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cudntas maneras distintas sois ca-
paces de golpear un indiaca."

« Tareas no definidas del tipo 3: en
este caso el profesor/a afiade a la
consigna inicial una consigna de
exploracién. Ejemplo: el profesor/a
dice "aparte de las formas que ha-
béis planteado a la hora de golpear
el indiaca en la tarea anterior, ;se
os ocurren otras?, planteadlas”.

Las tareas no definidas (D. Blaz-
quez) constituyen la base de las "si-
tuaciones exploratorias”.

2. Tareas semidefinidas. Se dice que
un profesor/a estd planteando tareas
de este tipo cuando expone al alum-
no/a cudl es el objetivo que tiene que
conseguir, aunque ello no conlleve el
planteamiento de un modelo a re-
alizar para la consecucién de dicho
objetivo. Al igual que en el caso an-
terior, en este distingue dos tipos:

« Tareas semidefinidas del tipo 1:
los alumnos/as agrupados por
parejas y distribuidos por la sala.
La tarea que se les plantea es la
siguiente: "se trata de ver si sois
capaces de tocar el hombro del
compaiero/a; para ello podéis
hacer uso de los objetos que hay
en esta sala", es decir, balones de
gomaespuma de distinto tamano
y peso, stick de floorball, palos
de lacrosse, etc. Como vemos en
este tipo de tareas sélo estd es-
pecificado el objetivo a con-
seguir: tocar el hombro del com-
pariero.

« Tareas semidefinidas del tipo 2:
los alumnos/as frente a una ca-
nasta de baloncesto, con un
bal6n cada uno y separado de
ésta 4 m. "Se trata de ver si sois
capaces de encestar el balon en
la canasta". En este tipo de ta-
reas ademds de especificar el ob-
jetivo, encestar el balon, se es-
pecifica el material a utilizar,
balén y canasta de baloncesto.

Las tareas semidefinidas (D. Blaz-
quez) constituyen la base de las "si-
tuaciones problema".
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3. Tareas definidas. Este tipo de
tarea se caracteriza por la exposicién
por parte del profesor/a de un modelo
que los alumnos/as deben imitar y re-
producir.

Se puede hablar de dos tipos distintos
de tareas definidas:

« Tareas definidas del tipo 1: en-
globan este grupo todos aquellos
ejercicios construidos que no su-
ponen para el alumno/a ningin
problema motor.

* Tareas definidas del tipo 2: son
aquellas en las que todos los apar-
tados estdn especificados. Ejemplo:
alumno/a situado frente a una ca-
nasta, separado de ella 6 m y con
un balén de baloncesto (material a
utilizar), lanzar a canasta (objetivo)

mitir al nifio organizar su propia ac-
tividad, darle ocasiones y medios. Sus
conocimientos deben ser el resultado de
sus propias experiencias y no unica-
mente de la informacién proporcionada
por el adulto".

Para concluir y a modo de sintesis
presento un cuadro donde figuran los
distintos estilos de ensefianza y es-
trategias pedagégicas que los do-
centes tenemos a nuestro alcance
para llevar a cabo nuestra labor.
Dicho cuadro esta confeccionado en
funcién de la toma de decisiones por
parte del profesor y del grado de au-
tonomia del alumno/a (ver gréfico 6).

MAYOR MENOR
TOMA DE DECISION DEL PROFESOR
<t >
GRADO DE AUTONOMIA DEL ALUMNO
MENOR MAYOR
Mando Trabajos Grupos Descubr.
MUSKA Directo en grupos reducidos guiado Creatividad
MOSSTON
Asignaci6 E Programa Resolucién de
de tareas reciproca individual problemas
SANCHEZ
BANUELOS Instruccién Directa Ensefianza
M. Biisqueda
Tareas Tareas semi- Tareas no
FAMOSE Tareas definidas I definidas I definidas II
D. BLAZQUEZ | definidas IT | Tareas no
Tareas semi- Tareas no definidas I
definidas IT definidas I1T
Ensefianza Trabajo
DELGADO masiva en grupo Ensefanza
NOGUERA M. Biisqueda
Participacién Programa
del alumno individual

Gréfico 6. Estilos y estrategias de aprendizaje segin algunos autores y en funcién del grado de autonomia del
alumno/a

mediante entrada por el lado de-
recho (operaciones a efectuar).

Las tareas definidas forman parte de
la "pedagogia del modelo".

D. Blazquez (1982, p. 99), tras realizar
este andlisis dice: "Las teorias actuales
respecto al aprendizaje desde el punto
de vista neurobioldgico y psicolégico
muestran la importancia que tiene per-
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