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PROLOGO

Miguel Humberto Olivares Herrera

La Educacion Fisica se mantiene en una transicion constante, adaptandose a una sociedad
cada vez mas diversa. Durante décadas, los enfoques basados en el rendimiento fisico prota-
gonizaron las practicas en los patios escolares; con los cambios sociales y los avances cienti-
ficos y tecnoldgicos, se ha migrado a enfoques globales que enriquecen los contenidos de la
Educacion Fisica y su influencia en el desarrollo de las personas. Estos cambios estan acom-
panados de nuevas tendencias que dotan de coherencia lo realizado en la practica docente,
por lo que es indispensable analizar y plantear propuestas que generen cambios con perti-
nencia y eficiencia; esto solo es posible cuando las ideas estan impregnadas de voluntad,
sabiduria y experiencia.

MODELOS PEDAGOGICOS EN LA EDUCACION FiSICA Y EL DEPORTE presenta una metodologia
innovadora con una mirada global, adentrandose en el universo de la teorizacion de las prac-
ticas; de una manera interesante y atractiva nos invita a recorrer sus paginas, mientras nos
muestra alternativas para mejorar lo realizado en cada sesion de Educacion Fisica.

En el primer capitulo se presenta un punto de arranque; a través de un analisis claro y
preciso, se detallan los estilos de ensefianza, las técnicas de ensefianza y las estrategias en
la practica. Para cimentar la propuesta central, se analizan principios educativos que son
considerados imprescindibles en el camino hacia los modelos pedagogicos, su concepto y

relevancia en los procesos educativos.



En el sequndo capitulo, se aborda uno de los temas de mayor trascendencia en nuestros

dias, la neurociencia y sus aportaciones a la Educacion Fisica. Magistralmente, se analizan
algunas estructuras cerebrales y sus funciones, y la forma en que aprende nuestro cerebro.
Detalladamente, se describe la importancia de la motivacion, las emociones, el aprendizaje
motor, entre otras consideraciones elementales que, con apoyo de la psicologia y la didacti-
ca, cimentan y dotan de caracter cientifico una ensefianza desde los modelos pedagogicos.

El impacto del modelo social vigente en educacion ha permeado practicas individualis-
tas y competitivas en el alumnado, lo que ha complicado la implementacion de modelos ba-
sados en la cooperacion. El tercer capitulo presenta el modelo de la coopedagia, explicando
puntualmente la conceptualizacion, las caracteristicas, los beneficios y las distintas fases de
este. Partiendo de un sustento teodrico fundamentado da paso a propuestas de actividades
practicas que permiten la implementacion de este modelo en las escuelas.

El cuarto capitulo hace alusion al Modelo de Ensenanza Personalizada, comenzando el
recorrido por aspectos tedricos y conceptuales para presentar posteriormente los principa-
les referentes e impulsores de este modelo. Con una propuesta innovadora y asequible como
el Cuaderno de Retos Motrices, se explica la posibilidad de hacer del alumnado los principa-
les gestores de su propio aprendizaje y que este tenga verdadero sentido con el contexto en
donde se desarrollan; con ello, el impacto de la Educacion Fisica supera los limites escolares
y llega al corazon de cada hogar.

A través de los juegos modificados como recurso pedagogico generador de aprendiza-
jes y habilidades utilizadas en distintas practicas deportivas, surge el Modelo Comprensivo
de la Iniciacion Deportiva. En el quinto capitulo se detallan las bases tedricas de este modelo,
sus caracteristicas, entre las que destacan el caracter tactico e inclusivo, asi como sus bene-
ficios formativos. Posteriormente, se presenta una clasificacion de juegos modificados para
culminar con una serie de propuestas orientadas a la practica en las instituciones educativas.

En el sexto, se analiza el Modelo Integrado Técnico-Tactico, una alternativa donde las
formas jugadas, los juegos modificados y el deporte educativo cobran relevancia. Con una
explicacion puntual se presentan sus caracteristicas, fases preliminares y dimensiones, per-
mitiendo comprender concretamente la naturaleza del modelo. Con la intencidn de favo-
recer la comprension del aspecto teorico y orientarlo a la practica, se presenta una serie de

situaciones motrices que sirven como referentes para su implementacion.



El capitulo séptimo nos acerca al Modelo Ludotécnico, especificando su orientacion al

proceso de iniciacion al atletismo. Como una antitesis a las practicas tradicionales surge esta
alternativa en donde los aspectos técnicos y cognitivos se obtienen mediante la practica no-
vedosa, interesante y divertida para jovenes, favoreciendo el desarrollo de la competencia
motriz y la alfabetizacion fisica de manera integral; como un apoyo pedagdgico presentan
actividades que los docentes pueden aplicar en sus centros de trabajo para aprovechar las
virtudes de este modelo.

Finalmente, el capitulo octavo nos presenta el Modelo de Educacion Deportiva, en
donde se enaltece la importancia de las experiencias auténticas del alumnado en practicas
deportivas situadas que, ademas de desarrollar la técnica y la tactica, le otorgan al alumnado
un vinculo con la cultura deportiva. Con un apoyo teodrico vasto presenta una unidad didacti-
ca y una serie de situaciones motrices orientadas al atletismo bajo el modelo en cuestion.

En definitiva, este texto debe ser parte de bibliotecas personales y escolares, es una
oportunidad de dirigir nuestra mirada hacia tendencias recientes y alternativas en Educacion
Fisica. Con un grandioso sustento tedrico y practico, impregnado con la experiencia desde
los espacios escolares, los autores ponen en nuestras manos el cimiento de toda una nueva

era de esta disciplina.



CAPITULO |

La metodologia de la educacion fisica:
de los estilos de ensenanza a los modelos pedagagicos

Jesus Vicente Ruiz Omenaca

Un punto de partida

La accion didactica siempre conlleva la seleccion de alternativas metodoldgicas. Esta afirma-
cion que resulta valida en cualquier contexto pedagdgico lo es también en el ambito especi-
fico de Educacion Fisica.

Desde una perspectiva general, la idea de método nos remite un conjunto de procedi-
mientos, a traves de los cuales podemos llegar a la consecucion de un proposito. Y si adop-
tamos una vision de sintesis, desde nuestra area podemos considerar los métodos como las
alternativas de actuacion seleccionadas en funcion de las variables que inciden en un proce-
so educativo especifico con el fin de propiciar el aprendizaje del alumnado (Ruiz et al., 2013).

Dentro de nuestra area curricular la perspectiva que sirve de filtro al entender y selec-
cionar los métodos de ensefianza viene marcada por un conjunto de singularidades que se
asocian a la Educacion Fisica y entre las que destacan:

e Lavinculacion del area a la vida del alumnado.

e Lafrecuente presencia de motivacion intrinseca.

e La implicacion de todos los elementos que se integran en la singularidad de cada
alumno: cognitivo, motor, afectivo-emocional, social y ético.

e Larelacion con formas culturales de la accion motriz.

e La utilizacion de materiales que le son propios y que se alejan de los demandados en

otras areas del curriculo.
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e Elaprendizaje como un hecho explicito y observable.

e Lavisibilidad ante las otras personas de la competencia motriz de cada participante.

e Lapuestaen juego de medios de organizacion que tienen un caracter especifico.

Fruto de estas singularidades, han surgido y siguen surgiendo diferentes concepciones
en la concrecion metodologica dentro de la Educacion Fisica. De hecho, nuestra area curri-
cular posee una amplia tradicion en generacion de opciones metodoldgicas adecuadas a las
singularidades que le son propias. En este camino, ante una cuestion impregnada de cierta
ambigUedad, la metodologia se ha identificado con tres referentes:

e [Losestilodeensefanza. Hacen referencia al modo de configurar los patrones de actua-
cion en la toma de decisiones preactiva, interactiva y postactiva en lo que se refiere a
la actuacion docente y discente y a la interaccion entre ambos elementos dentro de un
episodio de aprendizaje. Remiten a la forma que toman las relaciones didacticas entre
los factores personales del proceso educativo tanto desde una perspectiva técnica y
comunicativa, como desde una optica de organizacion del grupo y de las relaciones
que se promueven en él a raiz de las decisiones que toma el profesorado (Sicilia & Del-
gado, 2002). Esta es la opcion que ha contado con mas aceptacion en nuestra cultura
profesional durante lustros.

e Las técnicas de ensefianza. Se refieren al modo de presentar el objeto de aprendizaje
al alumnado. Se mueven en un continuo que va de la instruccidn directa basada en la
pedagogia del modelo y vinculada a aquellas situaciones motrices en las que hay para-
digmas de ejecucion claramente definidos como eficaces, y la exploracion, basada en
la busqueda y el descubrimiento por parte del alumno, de diferentes opciones que den
respuesta a lo planteado en una situacion motriz.

e Las estrategias en la prdctica. Aluden al modo en que se plantea el aprendizaje de una
tarea motriz al alumnado. Van desde la practica global pura, que implica la ejecucion
de la accion motriz en su totalidad hasta la practica analitica en la que la accion se des-

compone en partes para su ulterior integracion (Riera, 2010).

En relacion con cada una de ellas vamos a realizar una breve sintesis antes de adentrar-

nos en los modelos pedagodgicos, objeto medular de este texto.
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Los estilos de ensenanza

Sihay un referente metodoldgico que ha dejado una impronta en la tradicion propia de nues-
tra area, este esta integrado por los estilos de ensefianza desde las aportaciones de Mosston
y Ashwort (1992). La delimitacidon de parametros claros de referencia, la exhaustividad de su
taxonomia, la intencionalidad de identificacion de las posibilidades en relacion con la accion
didactica, el establecimiento de nexos con la practica en contextos de aprendizaje y la con-
figuracion de pautas de accion claramente identificables y faciles de trasladar al aula influ-
yeron en su alta influencia sobre el profesorado, en un momento en el que, por otro lado, no
se ofrecian muchas otras alternativas. En cualquier caso, los estilos de ensefianza también
generaron resistencias y las generan en mayor medida en la actualidad al considerarse un
enfoque ya superado y al vincularse con posiciones conductistas y como modelos de racio-
nalidad tecnica.
El concepto de estilo de ensefanza, seqgun Mosston y Ashworth (como se cit6 en Ruiz
et al., 2013) remite a la estructura que:
e Concretaloquesedemandaalaspersonasimplicadas enlaaccidon educativa—docente
y discente— en las fases de planificacion (preimpacto), practica (impacto) y revision
posterior (postimpacto) en relacion con cada episodio de aprendizaje.
e Establece larelacion entre el comportamiento del profesorado, del alumnado y el ob-
jeto de aprendizaje.
e Concreta la influencia sobre los canales de desarrollo personal en cada alumno: fisico,

social, emocional e intelectual.

Ubicando el foco en las diferentes fases, el preimpacto queda integrado por los
objetivos a lograr, la delimitacion del estilo a utilizar, los contenidos a abordar, los elementos
temporales (inicio, ritmo, duracion, intervalo entre diferentes tareas), los esquemas que
servirandebase pararegularlacomunicacion, lagestiondel grupo, losespaciosyladisposicion
de materiales y los procedimientos e instrumentos de evaluacion. Mientras que, la fase de
impacto conlleva la ejecucion de la accion motriz, los procesos de retroalimentacion durante
la practica y los ajustes a realizar. Finalmente, el postimpacto remite a la valoracion de la

ejecucion y al modo en que se reconduce el proceso de aprendizaje (Ruiz et al., 2013).
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En lo que atafne a los canales de desarrollo, estos pretenden objetivar y dotar de sis-

tematicidad al estudio del influjo de la accidon educativa asociada a cada tarea motriz desde
cada estilo de ensenanza sobre el desarrollo personal de cada alumno. Desde ellos, se presta
atencion al nivel de libertad e independencia de cada persona para poder tomar decisiones
en la forma de actuar dentro del canal fisico, los intercambios comunicativos dentro del ca-
nal social, la expresion y comunicacion emocional y los niveles de autoestima en el canal
emocional, y la puesta en juego de operaciones mentales como comprender, memorizar,
analizar, sintetizar, seleccionar, valorar, entre otros, en relacion con el canal cognitivo (Ruiz
etal., 2013).

Sintetizamos, a continuacion, los diferentes estilos.

Estilos de reproduccion de modelos

Mando directo

Se trata de un estilo de caracter inductivo desde el cual, el docente planifica, propone, guia
durante su ejecucion y evalUa todos los elementos de una tarea motriz, mientras que el alum-
nado interviene de acuerdo con lo prescrito desde la labor docente. Un ejemplo nos pone
ante la situacion en la que una maestra planifica que todo el alumnado realice una voltereta
hacia delante entrando con las piernas flexionadas y saliendo con las piernas extendidas. Ella

regula la accion y evalUa los resultados.

Ensenanza basada en la tarea

Desde este estilo se trata de propiciar la participacion del alumnado en un contexto que
conlleva un progreso con respecto al anterior en la via que conduce hacia la autonomia y la
emancipacion del alumnado. En él la labor docente se asocia a proponer una tarea al alum-
nado —frecuentemente a través de una ficha—, con frecuencia dotada de un elevado nivel
de singularizacion.Y cada persona las ejecutan gozando de autonomia durante la practica.
Por ejemplo, un maestro propone, en una ficha, una secuencia de acciones de salto indivi-
dual con comba (salto sin desplazamiento, haciendo girar la cuerda hacia delante; salto con

desplazamiento haciendo girar la cuerda hacia delante).
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Ensenanza reciproca

Estilo receptivo, basado en la participacion y de naturaleza cooperativa. Desde él se organi-
za la clase en parejas o grupos que coordinan sus acciones en pos del aprendizaje a partir de
una practica motriz presentada por el docente. Dentro de la pareja o del grupo una o varias
personas ejecutan la accion y un companero proporciona informacion a partir de unos crite-
rios de observacion aportados por el docente. Periodicamente se interacambian los roles de
modo que todas las personas participan en el proceso de aprendizaje y brindan retroalimen-
tacion. La ensenanza reciproca, partiendo de una ficha de observacion elaborada por una
maestra, en torno a una habilidad atlética, como el salto de longitud, podria ser un ejemplo

de esta alternativa.

Estilo de autoevaluacion

Se trata de un estilo de ensefanza centrado en la participacion e implicacion activa del alum-
nado. Cada persona realiza una accion motriz a partir de la propuesta docente. Durante el
proceso se dispone de autonomia y se asumen responsabilidades sobre la evaluacion del
nivel de ejecucion de la accidn motriz y sobre la realimentacion del proceso. Una propuesta
destinada a la realizacion de lanzamiento a canasta, en la iniciacion al baloncesto, en la que
cada alumno evalUa su ejecucion y busca alternativas de mejora, encajaria en este estilo de

ensenanza.

Estilo de inclusion

Es este un estilo basado en la individualizacion. El docente plantea —con frecuencia a través
de una ficha— una tarea motriz que mantiene diferentes niveles de ejecucion integrados ha-
bitualmente en un continuo —si bien no siempre ha de ser asi—. Cada alumno Ileva a cabo la
tarea seleccionando en grado de ejecucion acorde con la autopercepcion de sus capacidades
y aprendizajes previos y pasa de un nivel a otro cuando considera que dispone de la prepara-
cion para ello. Como ejemplo podriamos incluir un conjunto de opciones de salto individual
de comba, graduado en dificultad y en el que cada persona seleccionaria cual realiza en fun-

cion de la percepcion que posee sobre su propia capacidad para saltar.
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Estilos centrados en el descubrimiento y la produccion

Descubrimiento guiado

Se trata de un estido de naturaleza inductiva. En él, el docente plantea una secuencia de in-
terrogantes. Cada uno de ellos cuenta con una Unica respuesta correcta. El alumnado expe-
rimenta desde la motricidad y da respuesta a la primera de las cuestiones, avanzando desde
ahihacialas siguientes. De este modo, la secuencia que integra preguntas-accion motriz-res-
puesta verbal actua como un proceso de naturaleza convergente que conduce al alumnado
hacia el descubrimiento de un patron de accion motriz. Una secuencia de preguntas en la
interiorizacion de una habilidad técnica propia de un deporte podria servir de ejemplo: cuan-
do jugamos al futbol, para lanzar a porteria, el pie de apoyo se sitUa detrds o a la altura del

baldn? ;El cuerpo se inclina hacia delante o hacia atras?

Resolucion de problemas

Ubicado también dentro de los estilos de naturaleza inductiva, en la resolucidn de proble-
mas cada persona participa en un proceso de pensamiento divergente y creativo basado en
la busqueda y puesta en practica de diferentes respuestas ante una situacion-problema de
caracter motor. Diferentes situaciones problema sirven como ejemplo de esta alternativa
metodoldgica que posee un valor especial dentro de nuestra area curricular: ;De qué formas
podemos avanzar por un banco mientras llevamos un objeto sobre nuestro cuerpo? ;De qué

formas podemos pasary recibir un balon?

Programa individualizado. Disefio del alumnado

Nos ubicamos aqui ante un estilo de enseinanza inductivo desde el que un alumno se plantea
una situacion-problema derivada de una practica motriz, busca alternativas de respuesta
y, de este modo, avanza hacia el desarrollo y hacia la ejecucion de un tema de naturaleza
especifica. Como ejemplo una alumna se plantea un problemay lo trata de resolver: ;Como

puedo atravesar una secuencia de aros? ;De qué modos puedo botar un baldn?

Estilo para alumnado iniciado
Centrado en la individualizacion de los procesos, este estilo propicia que cada persona deci-
da cuando cuenta con la base precisa para elaborar y desarrollar un programa, toma decisio-

nes consecuentes, lo disefia y lo lleva a cabo. Se ubica fuera de nuestro ambito de actuacion.
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Estilo de autoensefnanza

Finalmente, desembocamos en este estilo de caracter individual y ubicado fuera del conexto

escolar en el cada persona indaga, descubre, disefia, lleva a cabo y evalUa un programa de

accion motriz.

Los estilos de ensefianza se convirtieron en referente por antonomasia tanto en lo que

supone el tratamiento metodologico de nuestra area desde el dia a dia de las clases como

en lo relativo a la profundizacion y estudio desde el ambito académico. Dentro de este con-

texto, Delgado (2015) ofrece una nueva taxonomia mas flexible. Su propuesta parte de los

objetivos y caracteristicas de cada estilo. Distingue estilos de ensefianza a los que atribuye

distintas potencialidades (Ruiz et al., 2013):

Tradicionales. Ponen el foco en el orden y en la tarea. Dentro de este marco se situan
alternativas como el mando directo y la asignacion de tareas.

De individualizacion. Toman como base los aprendizajes previos, las motivacionesy las
capacidades del alumnado. La ensefianza individualizada en grupos, la ensefianza mo-
dular y la ensefanza programada son algunos de los estilos situados dentro de esta
categoria. Aportan productividad y vinculacion con cada discente.

De participacion. Propician un alto grado de implicacion de cada persona en su proceso
de aprendizaje y, en ocasiones, en el de sus companeros. Algunos de los ejemplos nos
remiten a la ensefanza reciproca y la ensefanza en grupos reducidos.

De socializacion. El foco se ubica en logros de caracter social y en cambios de naturale-
za actitudinal. Conllevan la corresponsabilidad del alumnado en el proceso de aprendi-
zaje. Se situan aqui opciones como los grupos de roles, los grupos solidarios, los grupos
autogestionados y los grupos cooperativos.

Que promueven la implicacion cognitiva. Generan procesos de indagacion y busqueda
por parte del alumnado. Remite, esta categoria a opciones como el descubirmiento
guiado y la resolucion de problemas.

Creativos. Situan el foco en la generacion creativa de acciones motrices.

Hecho este recorrido, es preciso reparar en que la propuesta taxonomica de Delgado

(2015) no siempre contempla categorias mutuamente excluyentes. Asiy a modo de ejemplo,

estilos de ensefanza como la resolucion de problemas encuentran acomodo tanto dentro de
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los estilos cognitivos —donde la sitUan el propio autor— como en aquellos que propician la

creatividad y en los que generan relaciones sociales constructivas.

Para finalizar este breve transitar conviene reparar en una cuestion que tiene que ver
con la posible jerarquizacion de los estilos de ensefanza. Esta es una cuestion que no eludio
Mosston (1978). De este modo, en su tratado inicial se planteo la secuencia desde una estruc-
tura que, como hemos visto, avanzaba hacia la emancipacion del alumnado, concediendo
mayor relevancia a aquellos estilos que la propiciaban. Sin embargo, en la posterior revision
junto con Sara Ashworth partieron del principio de no controversia en virtud del cual no hay
estilos a priori superiores, sino que cada uno puede realizar sus aportaciones en funcion del
contexto, laintencionalidad y el tipo de practica motriz objeto de aprendizaje (Mosston & As-
hwhort, 1992). Con un cierto grado de convergencia con este planteamiento, Delgado (2015)
destaco que la verdadera productividad de los estilos de ensenanza radica en la posibilidad
de combinacion en funcion de los objetivos y competencias a promover, caracteristicas del
alumnado, condiciones de trabajo, tiempo disponible y demas factores que condicionan el
acto didactico. Con todo, es importante filtrar los estilos de ensefanza a partir de los prin-
cipios didacticos que guian la actividad pedagodgica en relacion con nuestra area. Y, en este
sentido, conviene reparar en la importancia de retornar a los planteamientos primigenios
del autor, teniendo en cuenta que la accion educativa ha de contribuir a la emancipacion del
alumnado, ofreciéndole vias para gestionar su propio aprendizaje. De este modo, podremos
contribuir a que cada persona pueda actuar desde la libertad ejercida con responsabilidad
y esté dotada de estrategias que le permitan afrontar las demandas de diferentes practicas

motrices.

Las técnicas de ensenanza
Como avanzabamos lineas mas arriba, las técnicas de ensefanza nos situan ante las alterna-
tivas relativas a como acercar al alumnado hasta el objeto de aprendizaje. El modo en que se
le presenta latareay la forma en la que se le aproxima a la informacion y al aprendizaje estan
en la base de las propias técnicas.

A modo de dicotomia, nos encontramos con dos opciones: la primera ligada a la ins-
truccion directa y entroncada con el aprendizaje receptivo y la sequnda unida al aprendizaje

por descubrimiento.
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Lainstruccion directa se basa en la existencia de soluciones motrices idoneas para cum-

plir con determinados objetivos (e. g., salto de altura Fosbury, correcta técnica de carrera)
y en modelos a reproducir. Presta una atencion singular a los mecanismos de ejecucion y
control de la accion motriz.Y la persona docente o, en ocasiones, un companero proporciona
a la persona que esta aprendiendo la informacion sobre qué y como aprender, asi como la
relativa a como se esta avanzando hacia el modelo adecuado de ejecucion.

Mientras, el aprendizaje basado en el descubrimiento toma como soporte la existencia
de multiples soluciones que dan respuesta a un problema motor o en la existencia de una so-
lucidn a la que cada alumno se va aproximando con mayor o menor colaboracion docente. Se
trata de una alternativa vinculada a los factores perceptivos y decisionales de la accion mo-
triz. La persona que ejerce el rol de docente plantea el problema —habitualmente de indole
motriz— y media en el proceso de aprendizaje, mientras el alumnado, indaga, experimenta
y busca las respuestas.

En realidad, existen focos de interseccion entre los estilos de ensefanza y los puntos
integrados en el continuo ubicado entre los polos, que suponen la instruccion directa y el
aprendizaje por descubrimiento, por lo que no nos hallamos ante opciones metodoldgicas
que formen parte de una taxonomia excluyente de elementos propios de otras; hecho por
otra parte comun cuando se trata de contrastar diferentes clasificaciones de opciones meto-

dologicas dentro de nuestra area.

Las estrategias en la practica
Por su parte, las estrategias en la practica, unidas al aprendizaje receptivo, nos acercan al
modo en que se presenta y experimenta un modelo para su aprendizaje. Basicamente, ca-
ben dos opciones: la estrategia global y |a estrategia analitica, ademas de la estrategia mixta
que combina a ambas, habitualmente bajo la secuencia global-analitica-global. No obstan-
te, también se pueden integrar alternativas modificadas que suponen una variacion sobre las
practicas analitica y global. Asi podemos contar con las siguientes estrategias:
e Analitica pura. Implica la presentacion de la tarea descompuesta en partes, siguiendo
un orden de presentacion y aprendizaje que responde a intereses docentes, para su
integracion ulterior. Es habitual en tareas de gran complejidad y alto nivel de estructu-

racion y personas en un nivel avanzado de aprendizaje.
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e Analisis progresivo. La tarea se divide en partes y se ensefa progresivamente uniendo

cada nueva parte a las anteriores.

e Andlisis secuencial. Se ensefa cada parte por separado, en el orden que presenta la
estructura de la tarea y, después, se conectan las partes en una etapa final de sintesis.

e Global pura. Se presenta la tarea en su totalidad. Ha sido comuUn en tareas de escasa
complejidad y bajo nivel de estructuracion. Responde habitualmente a las necesidades
de alumnado en iniciacion.

e Global con polarizacidn de la atencidn. La tarea se presentay realiza en su globalidad, al
tiempo que se pone el énfasis y se focaliza la atencidn en un aspecto relevante de esta.

e Global con modificacidn de la situacion real. La tarea se presentay se realiza en su tota-
lidad, con cambios en las condiciones naturales de ejecucion en aras de facilitar dicha

ejecucion o de incidir en elementos concretos del aprendizaje.

Avanzando en nuestro camino: los principios educativos como referencia
Los métodos son sensibles a los principios de actuacion educativa que guian la practica. Es-
tos, en ocasiones, forman parte de un modo implicito, de la accién docente mientras que en
otros casos resultan de la reflexion, el compromiso educativo y la busqueda de caminos que
den respuesta al alumnado de forma general y a cada persona de forma singular, a su espa-
cio vivencial y a la sociedad en cuyo seno se ubica la institucion escolar. De este modo, “ha-
blamos de principios de actuacion educativa para referirnos a los planteamientos generales
de naturaleza pedagodgica con los que vivimos un compromiso de tal modo que impregnan
transversalmente todo el quehacer didactico en el que nos encontramos inmersos” (Ruiz et
al., 2013, p.95).

Entre estos principios, dentro de un modelo de Educacion Fisica comprometido ética-
mente, vinculado a las necesidades del alumnado y adoptado desde planteamientos pro-
pios de la racionalidad sociocritica, adquieren especial relevancia aquellos que se describen

a continuacion.
Concepcion de las conductas motrices como expresion global de la persona

Las conductas motrices estan impregnadas de un significado que permite explicitar la expre-

sion de una persona que pone en juego su cognicion, su propia motricidad, sus capacidades
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volitivas, su implicacion emocional y sus dimensiones social y ética. Con esta base, la apro-

ximacion a la accion motriz como elemento susceptible de educacion, conlleva acercarse
también a la educacion de personas que observan, conocen, contrastan, analizan, infieren,

elaboran estrategias, vivencian y exteriorizan emociones y comunican a través de su motri-
cidad.

Consideracion de la Educacion Fisica como un camino hacia la libertad

La educacion esta en la base de la libertad. Y esta consideracion ha de hacerse extensiva al
ambito especifico de nuestra area como espacio orientado hacia la emancipacion, hacia el
desarrollo de personas que ejercen su libertad de forma responsable. Para ello, es preciso
que la Educacion Fisica se convierta en un escenario en el que se conjuge capacidad para de-

cidir, libertad creciente para hacerlo y responsabilidad en la toma de decisiones.

Personalizacion de la actividad de clase

Como punto de partida es preciso reparar en que cada persona con la que compartimos nues-
tras clases es singular. Y como consecuencia, es una demanda de caracter didactico, pero
también de naturaleza ética, personalizar la accion didactica.

Se requiere, para ello, de una actuacion sistematica por nuestra parte, pero también de
un clima social que convierta a la clase en una comunidad de apoyo a partir de la puesta en
juego de un clima de inclusion y de predisposicion para la accion colaborativa. Y se requie-
re que cada persona se sienta valorada, apreciada y querida, con independencia de cuales
sean sus capacidades y su nivel de competencia motriz. Finalmente, es preciso que desde la
accion didactica tomemos en consideracion ese mismo planteamiento personalizador que

permita abrir vias de progreso para cada una de nuestros alumnos.

Adquisicion y desarrollo de la competencia motriz a través de experiencias positivas

de aprendizaje dotadas de sentido para el alumnado

Las experiencias positivas, aquellas en las que el alumnado siente que esta progresando, se
siente paulatinamente mas competente y vivencia que, a través de su esfuerzo y del acom-
panamiento de su profesor, son fundamentales en todo proceso de aprendizaje tanto en el

ambito de las clases de Educacion Fisica como en el propio espacio vivencial del alumnado.
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Y para que esto acontezca es preciso que cada persona afronte la practica motriz con

posibilidades de éxito, algo que se construye desde la triada: metas realistas, autosupera-
cion y mentalidad de crecimiento y procesos en los que las personas que acompanan la ac-
cion educativa brindan apoyo emocional e informacion para sequir mejorando.

De forma adicional, las practicas motrices han de estar dotadas de significado para el
alumnado, lo que pone sobre la palestra la importancia de que exista una posibilidad de ex-
trapolacion de los aprendizajes adquiridos en nuestra area a los restantes espacios de vida,

articulada desde la accion motriz, de cada persona con la que compartimos las clases.

Diversificacion y variabilidad en la practica motriz
Ante practicas homogenerizadoras de la accion motriz, especialmente aunque no de modo
exclusivo a partir de vision deportivizada, es preciso promover procesos de diversificacion.
La evolucion cultural de la actividad fisica nos ubica ante un sinfin de practicas motrices. Y
es preciso ampliar el abanico de opciones que ofrecemos al alumnado desde todos los para-
metros, incluyendo especialmente entre ellos la diversidad de logicas internas y de objetivos
de la situacion motriz.

De forma adicional ha de promoverse la variabilidad, proporcionando modificaciones
en las condiciones espaciales, temporales, materiales y humanas en las que se desarrolla la
practica, con el fin de generar procesos de transferencia entre practicas y generar aprendiza-

jes mas ductiles, mas flexibles y adaptables a diferentes condiciones.

Significatividad de los aprendizajes
La significatividad en los procesos de aprendizaje resulta ineludible como principio de ac-
cion. Para ello es preciso:

e Conocer el desarrollo evolutivo de cada persona, asi como sus aprendizajes previos en
relacion con los nuevos objetos de aprendizaje para que les sirvan de substrato y de
soporte.

e Ofrecer espacios de practica que permitan a cada persona construir los nuevos apren-
dizajes desde una conexion no arbitraria con lo que ya sabe hacer.

e Proporcionar contextos de practica que promuevan la motivacion, especialmente de

caracter intrinseco.
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Atencion al juego y al sentido ludico en la actividad motriz

Se trata de tomar en consideracion el juego como practica singularmente valiosa desde su
doble dimension: como practica autoélica, que genera alegria, placer y bienestar; y como
actividad fisica organizada en la que convergen una actividad motriz a realizar, un sistema de

reglas que le dotan de significado y la puesta en practica de estrategias de accion.

Cooperacion

La cooperacion ha sido un factor detereminante en el desarrollo humano.Y, en coherencia
con este planteamiento desde la Educacion Fisica, es preciso promoverla tanto como uno
de los elementos determinantes de la [dgica interna de un amplio espectro de situaciones
motrices, como en su consideracion como espacio en el que converge un clima de inclu-
sion y convivencia, la coordinacion de acciones para lograr metas tanto de caracter personal
como de indole grupal, y la generacion de un escenario sensible a cuestiones éticas. En este
camino, es preciso reparar en que la cooperacion influye en aspectos tan relevantes como
el progreso en la motricidad, la creacion de un autoconcepto positivo y de su dimension va-
lorativo-emocional, lo que remite a la autoestima, el desarrollo de habilidades sociales y la

puesta en practica de la prosocialidad.

Atencion al ambito de los afectos

La importante carga afectivo-emocional implicita en la pactica motriz no ha de obviarse y
ha de convertirse en escenario de educacion. Durante la practica motriz, las personas expe-
rimentamos emociones plurales y, con frecuencia, nos sentimos alegres, exultantes, eufd-
ricos, tranquilos, sosegados, relajados, tristes, decaidos, enfadados, con rabia, con ira, etc.
Con esta base, es preciso que las clases de Educacion Fisica se conviertan también en un es-
pacio para la educacion emocional y en un lugar en el que el alumnado pueda sentirse emo-
cionalmente sequroy pleno en un plano afectivo.Y ello precisa tener en cuenta la globalidad
de los contextos educativos: agrupamientos, alternativas metodoldgicas, [dgica interna, ob-
jetivos y estructura de meta de las situaciones motrices, partiendo de la premisa que supone
considerar que ninguna de estas cuestiones es neutra cuando se trata de crear un clima afec-

tivo-emocional propicio para el crecimiento personal del alumnado.
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Atencion a la esfera de las relaciones sociales

Las practicas motrices —incluso las de caracter individual— acaecen con suma frecuencia en
contextos sociales. Y de ellas devienen también interacciones de naturaleza social. Pero la
orientacion que estas pueden tomar es plural y no necesariamente siempre positiva. Por ello,
se requiere de la creacidn de contextos socialmente propicios en los que las decisiones sobre
agrupamientos, alternativas metodoldgicas, estructura de meta de las tareas, o alternativas

metodoldgicas resultan claves.

Atencion a la educacion en los valores universales para el desarrollo personal,
la convivencia social y la relacion equilibrada con el entorno natural
Finalmente, desembocamos en una cuestion que ha actuado de teldn de fondo a lo largo de
este capitulo: la que remite al ambito axiologico. Las practicas motrices encierran un amplio
potencial en la educacion en valores, pero no educan por si mismas en valores para el cre-
cimiento personal y el desarrollo social. Todo lo que hacemos —y lo que no hacemos— re-
sulta clave cuando se trata de promover desde la Educacion Fisica, referenes éticos como la
libertad, la responsabilidad, el dialogo, la amistad, la cooperacion, la solidaridad y la paz. Y
también, en esta cuestion, las decisiones metodoldgicas son especialmente trascendentes.
En conjunto, estos principios suponen un soporte sobre el que construir la accion edu-
cativa; una base que dota de sentido la tarea pedagogica y que compromete, también, las
alternativas metodoldgicas por las que optamos. Situados en este punto, es momento de
desembocar en los modelos pedagdgicos como referentes dentro de la practica didactica. A
ellos dedicaremos el resto de este capitulo y a ellos va destinada, también, la globalidad de

este texto.

Educacion para la adquisicion de competencias:
hacia los modelos pedagdgicos como referencia
El enfoque basado en competencia pretende encontrar una respuesta adecuada a la nece-
sidad de transferir los aprendizajes a contextos de la vida real (Blazquez & Sebastiani, 2009;
Contreras & Cuevas, 2011; Ruiz et al., 2013; Zabala & Arnau, 2014), lo que, en este caso, im-
plica abrir puertas al alumnado hacia las opciones metodoldgicas que propician en mayor

grado la educacion para la aplicacion del conocimiento en contextos proximos a la vida fuera
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del marco escolar. En este sentido, distintos autores como Blazquez y Sebastiani (2009), Ruiz

(2017) o Zabala y Arnau (2014) destacaron varias condiciones para la enseflanza por compe-
tencias como el aprendizaje desde la accion acompanada de reflexion, la significatividad de
las situaciones, su adecuada complejidad, su caracter procedimental, su autencidad —en la
medida en que estan proximas a contextos reales de actuacion—, su caracter emancipatorio,
la apertura hacia procesos divergentes de busqueda de alternativas y la funcionalidad de los
aprendizajes. Varias de las opciones metodologicas ya abordadas profundizan en esta direc-
cion.Y a ellas se suman otras a las que se atribuye un valor especial como generadoras de
contextos para la adquisicion de competencias.

En este marco se insertan los modelos pedagdgicos. Pero ;a qué nos referimos con este
término? Trataremos de acotar la respuesta.

Mas alla de los referentes que suponen los estilos de ensefianza, las técnicas de ense-
Ranzay las estrategias en la practica, los modelos pedagdgicos en Educacion Fisica se erigen
como estructuras amplias que sirven de andamiaje a la accion didactica y que se basan en
la relacion de interdependencia entre los principios de accion educativa, los procesos de en-
seflanza-aprendizaje, los fines y el contenido de dicho aprendizaje, y el contexto en el que
este se produce. Dentro de este marco, los referentes por los que hemos transitado previa-
mente —estilos de ensefanza, técnicas de ensefnanza y estrategias en la practica— pueden
integrarse dentro de la accion educativa que sustenta un determinado modelo pedagdgico,
pero este Ultimo va mas alla y adquiere una dimension mas amplia y global. De este modo,
la ensefianza basada en modelos pedagdgicos trata de ubicar en la misma linea las necesida-
des de aprendizaje del alumnado y las demandas del entorno, los resultados de dicho apren-
dizaje y los estilos de ensefianza (Fernandez-Rio et al., 2016).

Respecto a su perspectiva temporal, los modelos pedagdgicos se erigen como estruc-
turas globales que albergan planteamientos a largo plazo —unidades didacticas completas
de duracion extendida e incluso unidades de programacion que pueden desarrollarse a lo lar-
go de un curso escolar— que proporcionan un plan de ensefianza coherente y comprensible
en aras de lograr metas de aprendizaje concretas a través de planes, decisiones y acciones
acordes con un contexto y un contenido y desde la coherencia con unos principios educati-

vos que les sirven de substrato.
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En cada modelo pedagdgico convergen junto con una fundamentacion teorica y una

base pedagodgica, evidencias cientificas que corroboran su incidencia positiva en el contexto
de clase y en el marco social en el que se inscribe la actividad fisica, tal como senalaron
Fernandez-Rio et al. (2020). Desde la aportacion de estos autores, la fundamentacion tedrica
y pedagogica constituyen la base sobre la que se asienta cada modelo y se construye desde:
e Losmarcos conceptuales asociados a teorias de indole psicologica, pedagogicay social
que sirven de soporte.
e Las bases pedagogicas que guian los procesos de ensefanza-aprendizaje.
e Las tematicas principales que identifican las metas de aprendizaje y los resultados a
lograr.
e Las implicaciones de ensefianza y aprendizaje vinculadas a los procedimientos que
permiten llevar el modelo a la practica.

e Loselementos clave que permiten verificar la adecuada puesta en practica del modelo.

Mientras, en lo que atafie a la evidencia cientifica, se requiere de investigaciones dota-
das de rigor cientifico que hayan verificado la aplicabilidad del modelo, asi como los logros
a los que este se asocia. Y de forma complementaria es precisa la presencia de instituciones
que puedan corroborar el impacto positivo que el modelo ejerce en entornos sociales ligados
a la practica de actividad fisica.

Y ¢de qué forma entroncan con una concepcion de la ensefianza orientada hacia la ad-
quisicion de competencias? En los modelos pedagdgicos sobre los que ubicaremos el foco
en este texto convergen la significatividad de las situaciones y de los propios aprendizajes
adquiridos en su seno, la adecuacion de la complejidad en las situaciones motrices, su orien-
tacion procedimental, su perspectiva asociada a la ensenanza auténtica desde situaciones
reales en la vida del alumnado o proximas a ella, su orientacion emancipadora y propiciadora
de autonomia y la funcionalidad de los aprendizajes adquiridos. De este modo, se erigen en
referentes idoneos para acoger procesos didacticos orientados para que cada alumno ad-

quiera competencias y las transfiera a su vida fuera de los muros de la institucion educativa.
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CAPITULO II

Del porqué al como de los modelos pedagogicos: buscando respuestas
desde la neurociencia, la psicologia y la didactica de la Educacion Fisica

Jesus Vicente Ruiz Omenaca

En los Ultimos lustros, se ha desarrollado con intensidad un movimiento en el ambito edu-
cativo, que trata de integrar las muchas aportaciones que esta realizando la neurociencia a
la comprension de los procesos de aprendizaje y, desde ahi, hacia la optimizacion de dichos
procesos.

Con todo, la investigacion en el campo de la neurociencia, por si sola, no puede dar
respuesta a todas las cuestiones que se suscitan en torno a los procesos de aprendizaje que
acaecen en el seno de la Educacion Fisica.

Ambas consideraciones —la relativa a las aportaciones de la neurociencia a nuestra
areay la que se refiere a sus limitaciones— han de ser tenidas en cuenta para desembocar en
la necesaria complementariedad entre las ciencias del cerebro y otras ciencias imbricadas a
nuestra area curricular concebida como hecho corporal y motor, cognitivo, emocional, social,
cultural y ético, tales como la psicologia, la pedagogia y, dentro de esta Ultima, la didactica
propia de nuestra area (Ruiz, 2021). Dentro de este marco, los cimientos que proporciona la

neurociencia, en relacion con como aprende el cerebro, las teorias psicoldgicas coherentes
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con estos cimientos y los procesos que abre la didactica propia de nuestra area, pueden ofre-

cer caminos que se mueven entre la explicaciony la accion, entre el por qué, el comoy el para
qué de la accion educativa. Y, con esta base, las personas que desarrollamos la accion docen-
te dentro de la Educacion Fisica podemos integrar los modelos pedagdgicos para configurar
acciones que, desde la interdependencia entre campos del conocimiento cientifico permitan
(Ruiz, 2021):
e Optimizar los procesos de aprendizaje a partir de la comprension de los mecanismos
cerebrales subyacentes a la conducta motriz.
e Adecuar la accion didactica a los procesos evolutivos.
e Generar contextos emocionalmente positivos, coherentes con el aprendizaje y tam-
bién con el bienestar personal.
e Abrirviashaciarelacionessociales constructivas y hacia contextos éticos a partir del co-
nocimiento de los procesos que operan en el cerebro en relacion con estas cuestiones.
e Singularizar la accion didactica en pos de alcanzar mejoras en la competencia motriz
de cada una de las personas con las que compartimos nuestras clases.
e Promover contextos ricos en procesos de toma de decisiones que lleven a una practica

motriz inteligente.

En Ultima instancia, la neurociencia no prescribe metodologia, pero si da un soporte
explicativo en relacion con como aprende el cerebro.Y este soporte puede complementarse
desde las teorias psicologicas y trasladarse a la didactica para que, desde ella, se construyan
y se seleccionen los modelos pedagdgicos que mejor puedan contribuir al desarrollo integral
del alumnado.

Esta es la base sobre la que se teje este capitulo. En €l prestaremos atencion a la moti-
vacion y a las emociones como referentes clave en el aprendizaje, a las interacciones socia-
les, a las acciones dotadas de sentido ético y, por supuesto, al aprendizaje motory al vincula-
do alatoma de decisiones en el seno del juego y del deporte. Si conocemos elementos clave
en relacion con todas estas cuestiones, tendremos también un soporte para determinar qué

puede aportar cada modelo pedagdgico a nuestra area curricular.
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La motivacion como puerta hacia el aprendizaje

Todo modelo pedagdgico ha de operar como un generador de motivacion en el alumnado.
De no ser asi, parte de su potencial quedara menguado.Y, de forma mas concreta, la moti-
vacion intrinseca, aquella que deriva del interés por la actividad sin que dependa de refor-
zadores extrinsecos, la que se asocia al deseo de explorar, experimentar y descubrir, que es
autoadministrada por cada persona, proporcionandole energia y direccionalidad en pos de la
consecucion de una meta, que esta en la base del aprendizaje y ha de estar presente, como
referencia en los diferentes modelos pedagdgicos.

Ubicandonos dentro de un contexto general, la motivacion nos remite a un proceso
interno que activa, orienta y mantiene una conducta o una secuencia de ellas para lograr una
meta. En lo que atane al funcionamiento del cerebro, la motivacion actua como lo hace la
percepcion de estimulos relevantes para la supervivencia o para el bienestar, desde la activa-
cion de centros emocionales que resultan claves para el aprendizaje. Y en la medida en que
el aprendizaje es un proceso proactivo, dificilmente puede darse este sin motivacion (Bueno,
2017).

En lo que atane al funcionamiento cerebral, la gestion de la motivacion tiene que ver
con un neurotransmisor —la dopamina—y con dos vias de distribucion —la mesocortical y la
mesolimbica— ;Y a qué se asocia la dopamina? A la recompensa cerebral o a la expectativa
de recibirla. Eso hace que se libere dopamina, por ejemplo, participando en un juego modifi-
cado desde el modelo de ensefianza para la comprensidn o implicarse en un desafio asociado
al modelo cooperativo, siempre que estas situaciones resulten agradables o supongan un
reto. Hay algo mas que también resulta relevante. La dopamina también sirve de soporte al
comportamiento tendente hacia la consecucidon de una meta. De este modo, esta, por ejem-
plo, en la base de la repeticion de una accion motriz hasta logar ejecutarla desde procesos
autodirigidos. Tiene que ver, en suma, con la felicidad asociada a buscar una recompensa
de alta probabilidad a través del esfuerzo. Esta implicada en la fuerza de voluntad. Y lo esta
también en la demora de la obtencidn de una satisfaccion inmediata, en aras de lograr una
de mayor intensidad, obtenida a posteriori.

Pero ;como trasladar estos procesos hacia la accion didactica? Ya contamos con re-
ferencias aportadas por la neurociencia. Ahora es preciso dar pasos hacia la intervencion

educativa a partir de este soporte o, lo que es lo mismo, respondiendo a la siguiente inte-
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rrogante: ;como podemos promover la motivacion en relacion con la practica motriz desde

diferentes modelos pedagodgicos?

Es preciso contar con una premisa: la existencia de diferencias personales en lo que
atane a la motivacion, asociadas a factores genéticos relacionados con la produccién de neu-
rotransmisores. También el ambiente y las experiencias vividas, desde una perspectiva epi-
genética, participan en la construccion de las areas cerebrales ligadas a la motivacion (Ruiz,
2021).

Asentadas estas bases, Ortiz (2009) senalo la presencia de tres vectores que resultan
claves en la motivacion: uno bioldgico asociado a la novedad, al gusto por aprender y a pro-
cesos emocionales; un sequndo de naturaleza social, a través del que se valora la conducta
en términos de logros y recompensas; y un tercero vinculado al valor cognitivo de la conduc-
ta, que permite promover acciones hacia la consecucion de objetivos, o demorarlas para al-
canzar otros considerados mas relevantes. Por ello, la importancia de que los modelos peda-
gogicos se asocien a situaciones motrices novedosas y estimulantes, propicien el gusto por
aprender, generen experiencias emocionales y sociales estimulantes y promuevan contextos
en los que se inste al alumnado a definir objetivos y mantenerlos como horizonte en el traba-
jo hacia su consecucion.

De forma parcialmente complementaria, Bueno (2017) insto a considerar que la mo-
tivacion en nuestras clases puede construirse sobre cinco pilares a los que han de ser sensi-
bles los modelos pedagogicos, vinculados a la presencia de curiosidad, metas, autonomia,
destreza y realidad. La curiosidad es uno de los detonantes de las emociones agradables.
Las metas sirven para mostrar el horizonte en el aprendizaje. La autonomia, basada en la
posibilidad de tomar decisiones, hace que cada alumno pueda percibirse como coparticipe
de su destino. La destreza, asociada al deseo de mejora en algo que te gusta y que te impor-
ta, propicia compromiso, esfuerzo y autocontrol. Y la vinculacion con la realidad propia de
la vida hace los aprendizajes mas significativos. Estos elementos completan el mosaico de
referentes que se ha de tener en cuenta desde los modelos pedagdgicos en aras de propiciar
contextos motivadores.

En suma, se trata de ofrecer situaciones novedosas, estimulantes, que abran puertas al
descubrimiento y a la creatividad y que conecten con los intereses del alumnado; definir ob-

jetivos, que cada persona los conozca o que se actUe para que ellas mismas los establezcan o
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los reconstruyan de forma personal; plantear retos que resulten significativos y alcanzables;

mostrar expectativas realistas y expresadas de forma positiva; confiar en las posibilidades
de progreso de cada nifa, de cada nino, de cada adolescente y hacer explicita esta confian-
za. Es preciso, de forma complementaria, superar la tendencia que lleva a la prevalencia de
la actuacion ante los errores frente a la expresion de las potencialidades, las posibilidades,
las fortalezas y los progresos personales. Y resulta fundamental educar en el realismo, im-
pregnandolo de optimismo, en la medida en que todas las personas pueden experimentar
mejoras en todos los ambitos de su desarrollo. Se trata de que cada situacion motriz y, de
forma mas amplia, cada situacion de aprendizaje se perciba como un reto atractivo que abre
las puertas al disfrute y a la autosuperacion. Dentro de este marco, elogiar el esfuerzo, la
constancia y la implicacion en los procesos de aprendizaje activa la recompensa cerebral y
propicia una mayor motivacion de logro, ligada al trabajo puesto al servicio del crecimiento
personal y la autosuperacion (Ruiz, 2021). Estos elementos, en definitiva, resultan clave tan-

to en la configuracion como en la puesta en practica de todo modelo pedagdgico.

Las emociones en el aprendizaje dentro de nuestra area

Las emociones estan presentes en la practica motriz de nuestro alumnado con suma fre-
cuencia. Pero ;a qué nos referimos cuando hablamos de emociones? Trataremos de delimitar
la respuesta. Las emociones conllevan una reaccion subjetiva ante una situacion que actua
como estimulo o ante la evocacion en la memoria de dicho estimulo. La reaccion va acompa-
hada de cambios organicos, mediados por una predisposicion de caracter innato e influidos
por las experiencias vividas. De este modo, se configura un conjunto complejo de respuestas
quimicas y neuronales que forman un patrén distintivo (Damasio, 2006). Las respuestas son
producidas por el cerebro cuando este detecta un estimulo emocional competente, es decir,
un objeto o acontecimiento, cuya presencia real o rememoracion mental desencadena la
emocion.

La implicacion cerebral es amplia y conlleva la interconexion de diferentes areas: la
corteza visual, auditiva y tactil que procesan la informacion procedente del entorno y la do-
tan de significado; la amigdala como interfaz entre los estimulos y el desencadenamiento de
las emociones; la corteza cingulada como espacio de interconexion; la insula asociada a la

relacion entre percepcion y emocion y entre emocion y cognicion; los lugares de ejecucion
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sobre los que proyecta la amigdala —hipotalamo, formacion reticular y ganglios basales—;

y la corteza prefrontal ventromedial, que asocia su actividad a la precepcion y expresion de
emociones y a su requlacion consciente, asi como a la motivacion y a la interpretacion del
significado de emociones en contextos sociales.

Si bien la educacién emocional ha de ser objeto también de nuestra area, en este ca-
pitulo su tratamiento tiene que ver con como, desde las emociones y sentimientos se abren
vias hacia el aprendizaje —a través de una accion complementaria a la que ejerce la motiva-
cion y en ocasiones como generadoras de esta Ultima—.

Cualquier aprendizaje conlleva la estabilizacion y fijacion, en el cerebro, de un patrdn
dinamico de conexiones neuronales.Y hemos sefalado que las emociones cumplen una mi-
sion: prepararnos para la supervivencia o para el bienestar. El cerebro interpreta los apren-
dizajes impregnados de componentes emocionales, como vinculados a esos mismos refe-
rentes: supervivencia o bienestar. Con esta base, la emocion no es una condicion necesaria
para el aprendizaje (Willingham, 2011). Pero, con la presencia de emociones, los patrones
neurales implicitos en el aprendizaje se establecen o se consolidan de forma mas soélida, en
la medida en que el cerebro percibe su utilidad en relacion con elementos vitales de especial
relevancia (Mora, 2017). Y, de modo consecuente, se almacenan mejor y son usados de un
modo mas eficiente. De esta forma, los aprendizajes significativos preferiblemente han de
pasar por la via emocional. Cognicion-emocion constituyen un binomio indisoluble; binomio
medular para comprender lo que significa ensenar y aprender. El aprendizaje vinculado a los
procesos de toma de decisiones, a las conductas motrices y a los ambitos afectivo y social,
vinculados a la practica de situaciones motrices, se produce, por consiguiente, a través del
filtro de las emociones (Ruiz, 2021). Pero ;de qué emociones estamos hablando? Fundamen-
talmente, se trata de emociones neutras como la sorpresa y de otras agradables como la
alegria. Estas propician la aproximacion a las situaciones de aprendizaje.

Para ello, un clima emocional positivo —de sequridad afectiva, de palabras y comuni-
caciones impregnadas de emocion y confianza, de atencion singular a cada persona, a sus
necesidades afectivas, sociales y de aprendizaje en relacion con la practica motriz, de empa-
tia y de manifestacion de afecto— constituye el primer paso, o mas bien, el substrato sobre

el que se construye todo lo demas (Ruiz, 2021). El aprendizaje requiere de espacios emocio-
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nalmente sequros, de contextos en los que esté garantizado el afecto y el apoyo incondicio-

nal que necesita todo ser humano, con independencia de sus potencialidades o de su nivel de
aprendizaje.

En suma, ya tenemos un segundo referente: la busqueda de emociones agradables
como substrato que contribuira a consolidar aprendizajes. Y los modelos pedagdgicos han

de tener en cuenta la dimension emocional asociada a los propios procesos de aprendizaje.

Las situaciones motrices como escenarios de aprendizaje social y ético

Nuestra naturaleza, teniendo en cuenta que somos seres humanos, deriva de un cerebro so-
cial (Ligioiz, 2019).Y este hecho se hace también patente en el contexto de la practica motriz,
propiciando que en ella mostremos una capacidad especial para vivir emociones congruen-
tes con las que viven otras personas, que establezcamos relaciones de interaccion construc-
tiva y que contribuyamos voluntariamente al aprendizaje de los demas (Ruiz, 2021). En estos
procesos se hallan implicadas las areas cerebrales vinculadas a la emocionalidad y también
las que tienen que ver con procesos racionales: la amigdala, vinculada a la generacidn de
emociones; la regidn temporal superior vinculada a la deteccion y anticipacion de conductas
ajenas; las regiones frontales bilaterales, especialmente el giro frontal medial y el giro tem-
poral vinculados al hecho que supone ponerse en el lugar de otra persona; el giro fusiforme
asociado junto con su amigdala, al reconocimiento facial y del lenguaje gestual; la insula
vinculada a la relacion entre emocion y cognicion y a la percepcion de algo éticamente re-
probable; el giro frontal inferior relacionado con la empatia emocional, la corteza prefrontal
dorsolateral que opera en relacion con la racionalizacion de la conexion con las emociones de
la otra persona desde la empatia cognitiva; el area cingulada vinculada también a la empatia;
y la corteza prefrontal ventromedial, la corteza parietal inferior y la union temporoparietal
asociadas a la teoria de la mente, que remite a la habilidad para comprender las creencias e
intenciones de otra persona como base para la prediccion de su conducta. Mientras, la cor-
teza ventromedial, se vincula a la generacion de expectativas, tomando como referencia las
posibles consecuencias, la planificacion, la inhibicion de la conducta propia y las conductas
sociales; la corteza orbitofrontal se implica al realizar juicios morales; y la corteza frontal la-

teral lo hace en relacion con el razonamiento social.
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En sintesis, amplias areas del cerebro participan en los procesos sociales y en los de

naturaleza ética. En cualquier caso, esto sucede en un cerebro ampliamente interconectado.

Con esta base, ;como operan los procesos orientados hacia la adquisicion y el afianza-
miento de conductas sociales ajustadas y constructivas y de qué forma se pueden trasladar
estos referentes a laimplementacion de un modelo pedagogico?

Desde la teoria del aprendizaje social (Bandura & Walters, 1974), enmarcada en el cam-
po de la psicologia, se presta atencion a que, en contextos sociales, los patrones de compor-
tamiento se adquieren, fundamentalmente por imitacion de las conductas observadas en
otras personas que son relevantes para quien aprende la propia conducta. Al respecto, Ban-
dura (1983) senalo que, a diferencia del aprendizaje instrumental que resulta lento, los pro-
cesos de exposicion a modelos significativos suscitan aprendizajes muchos mas rapidos. Y
esto se traduce en una estabilizacion también mas rapida de circuitos neuronales. De modo
analogo, ejerce su influencia el aprendizaje vicario, ligado a las consecuencias que deparan
al modelo sus propias conductas, en la medida en que estas reciben apoyo, indiferencia o
rechazo.Y no solamente los modelos proximos sirven de referencia. El modelado simbdlico
asociado a la presentacion verbal o pictografica de un modelo también adquiere relevancia
a través de la mediacion cognitiva que conduce a la representacion simbolica de la propia
conducta y no a la mera asociacion entre la conducta y sus consecuencias (Bandura, 1983).

En el seno de la practica motriz, los modelos que suponen los amigos, el docente de
Educacion Fisica, la propia familia y, en menor medida, los deportistas a quienes admira han
influido en la adquisicidn de estos comportamientos.Y el modelado directo, vicario o simbo-
lico se han hecho explicitos como formas de aprendizaje.Y este es un referente al que han de
estar abiertos los modelos pedagogicos previendo contextos en los que se sistematice esta
accion.

Para ello, es preciso que reparen en la importancia de ofrecer al alumnado, un clima
calido, de respeto y de confianza, que esté impregnado de afecto y que resulte gratificante.
Esto conlleva que las personas mas significativas, para los ninos, ninas y adolescentes en el
contexto de la practica motriz —sean estos sus propios companeros, el profesor o modelos
mas lejanos como los que nos ofrecen los medios de comunicacion social— muestren habili-
dades sociales y hagan explicitas actitudes prosociales y comportamientos éticos; asi como
que refuercen las conductas sociales constructivas, lo que convierte las expectativas de las

personas significativas en detonante de la conducta social en contextos de practica motriz.
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Los procesos de toma de decisiones en situaciones motrices

Actuar en el seno de las practicas motrices, lleva consigo interpretar continuamente las cir-
cunstancias inherentes a la situacion y determinar e iniciar las acciones que permitiran alcan-
zar los objetivos propios de cada momento concreto (Collado, 2018).Y es que, en el seno de
una parte importante de las situaciones motrices las decisiones han de ser extremadamente
rapidas y, si bien en muchas ocasiones hay varias alternativas viables que resultan adecua-
das, han de ser precisas.

Desde planteamientos de la psicologia cognitiva que son compatibles con las aporta-
ciones de la neurociencia, la toma de decisiones se ha abordado habitualmente a partir de la
teoria del procesamiento de la informacion. Los diferentes modelos ubicados dentro de este
planteamiento establecen secuencias de acciones que basicamente parten de la percepcion
de la situacion e integran, a continuacion, la focalizacion de la atencion en los elementos
relevantes, la identificacion del problema desde la convergencia entre las condiciones que
concita la situacion y los objetivos del juego, la generacion de posibles respuestas en forma
de acciones o secuencias de estas, la eleccion entre ellas y el inicio de la accion. Ademas,
pueden tenerse en cuenta procesos de evaluacion que operan, en ocasiones, a modo de re-
troalimentacion que pone en relacion elementos dentro de este proceso.

Dentro de este marco, es preciso tomar en consideracion, en situaciones motrices do-
tadas de complejidad, tanto la periciay las limitaciones de cada persona en el procesamiento
de la informacion, como la premura temporal que conllevan las situaciones motrices. Como
consecuencia y ante la imposibilidad de procesar con rapidez toda la informacion que pro-
porciona el contexto, se hace uso de la heuristica a través de reglas y principios generales.
La intervencion de la memoria es clave en este proceso, en la medida en que contar con un
conocimiento mayor y mas variado, almacenado en el cerebro, en relacion con la respuesta
acorde con lo que esta aconteciendo en el contexto de la practica motriz, mejora los proce-
sos de anticipacion de la respuesta y la toma de decisiones (Ruiz, 2021).

Buena parte de los procesos decisionales —especialmente en personas experimenta-
das— operan de forma automatica. Estas decisiones se articulan a través de rutinas percep-
tivo-motrices que conllevan respuestas automatizadas ante condiciones concretas de la si-

tuacion de juego (Collado, 2018).
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Dentro de este marco, es preciso tener en cuenta que, si bien hay procesos decisionales

que en los momentos iniciales del aprendizaje se toman de forma consciente y, a traves de
la practica, se tornan inconscientes, existe un conjunto amplio de decisiones que han de to-
marse con un alto grado de rapidez y que, en ningun momento dentro del proceso de apren-
dizaje, pudieron ser conscientes (Cardenas et al., 2014).

Estos procesos resultan, en cualquier caso, complejos; en la de toma de decisiones —
especialmente ensituaciones generadoras de incertidumbre, ligada a la presencia de compa-
neros, adversarios o un entorno inestable que requieren de una respuesta rapida— se desa-
rrollan procesos cognitivos que pueden implicar la puesta en juego de la atencion sostenida,
la atencion focalizada, la atencion dividida, la atencion ejecutiva, la memoria a largo plazo, la
memoria operativa y la memoria procedimental. Ademas, implica a areas cerebrales plurales
e interconectadas como las areas perceptivas, la corteza sensoriomotriz, los [6bulos tempo-
rales mediales, la corteza cingulada, la corteza prefrontal dorsolateral y la corteza motora,
premotora y motora suplementaria, asi como estructuras subcorticales los ganglios basales
y otras como el cerebelo.

No obstante, existen elementos que se traducen en una participacion diferenciada del
cerebro ligada a la experiencia. De hecho, los procesos de toma de decisiones al inicio del
aprendizaje conllevan una importante participacion cognitiva; pero la cognicion adquiere un
papel menos relevante con la experiencia, en la medida en que los procesos decisionales
se automatizan. La corteza prefrontal dorsolateral mantiene una participacion relevante al
inicio, mientras que la corteza premotora y motora suplementaria, asi como los ganglios
basales y el cerebelo gestionan programas interiorizados y automatizados. En suma, el au-
mento del conocimiento derivado de la experiencia suscita una mayor automatizacion del
procesamiento de la informacion, asociado a procesos en paralelo, inconscientes, precisosy
rapidos, a partir de la recuperacion de la memoria de soluciones que resultaron acertadas en
situaciones anteriores (Garcia & Moreno, 2014).

Hecha esta introduccion, conviene centrarnos en su traslacion a la accion didactica y,
desdeella, alo que resulta pertinente desde los modelos pedagdgicos en relacion con el tema
que nos ocupa. Desde ellay en el proceso educativo que permite avanzar hacia el aprendizaje

en lo que se refiere alatoma de decisiones, es necesario contar con un elemento: la practica.
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La practica repetida en contextos reales, ligados a la situacion motriz foco del apren-

dizaje, genera una memoria motriz tanto en relacion con elementos perceptivos como con
otros de naturaleza decisional; esto permite optimizar la capacidad para resolver determina-
das situaciones problema y propicia que los procesos de toma de decisidn resulten progre-
sivamente mas eficientes. De esta manera, se pasa de decisiones conscientes a decisiones
automatizadas; de procesos en los que se toman en consideracion un numero muy reducido
de elementos a otros en los que se incorpora un nUmero creciente de estimulos; y de una
toma en consideracion difusa de los aspectos que convergen en la situacion a la seleccion de
los que resultan relevantes (Ruiz, 2021). De esto deriva un primer referente: la importancia
de que los modelos pedagdgicos promuevan los aprendizajes desde la practica en contextos
reales o proximos a ellos (Rivilla, 2018). De este modo, un alto volumen de practica significa-
tiva permitira pasar de una decision eficiente, tomada bajo control voluntario y consciente,
a otra automatica (Collado, 2018).

En este contexto, la practica repetida permite establecer asociaciones entre las claves
contextuales y la respuesta concreta. Desde la repeticion, cada persona puede captar cla-
ves de la situacion —ubicacion de companeros o adversarios, trayectoria y velocidad en el
desplazamiento de estos, ubicacidn, trayectoria o velocidad del movil, presencia de deter-
minadas constantes o de fluctuaciones en el entorno— y establecer una asociacion con una
accion concreta que resulto repetidamente exitosa en el pasado. Se trata, en consecuencia,
de basarse en indicadores de contexto para generar esquemas de decision que se concretan
en regla de accion mas o menos generalizables a determinadas situaciones (Collado, 2018).
La regla de accion se convierte en un nuevo patrén de conectividad o bien en el fortaleci-
miento de uno ya existente, lo que supone un cambio estable en la arquitectura funcional del
cerebro; cambio, asociado a la memoria. Dichas asociaciones no son sino redes neuronales
con alta probabilidad de activacion en situaciones similares.

Una segunda cuestion que resulta relevante pasa por promover la variabilidad en la
practica. Remite esta a la modificacion de las condiciones materiales, espaciales, temporales
y humanas relacionadas con la propia practica (Ruiz, 1995); esto nos ubica ante la pluralidad
de experiencias motrices y la multiplicidad de situaciones vinculadas a un mismo programa
motor (Mannino & Robazza, 2018). Pero, también, nos conduce hasta esa misma pluralidad

en relacion con lainfluencia de las condiciones que convergen en cada situacion motriz sobre
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los procesos de toma de decisiones. Esta es otra cuestion que han de tener en cuenta los mo-

delos pedagdgicos cuando acometen el aprendizaje en el marco de situaciones motrices de
alta entropia, derivada de la incertidumbre que genera la presencia de personas companeras
y adversarias y de incertidumbre en el entorno.

Un tercer elemento que resulta relevante en los procesos de aprendizaje sobre toma
de decisiones va asociado a la cantidad de informacion a considerar, lo que remite a las op-
ciones a manejar y en relacion con ellas, a una mayor imprevisibilidad. Durante el proceso
de aprendizaje, tiene sentido avanzar en contextos en los que el nUmero de alternativas se
va incrementando paulatinamente. Las situaciones de juego elegidas, el sistema de reglas,
la interaccidon con el moévil —cuando lo hay—, las condiciones espaciales y temporales y el
numero de participantes se erigen en elementos de variacion que inciden sobre la entropia
de la situacion, sobre la incertidumbre y sobre el nUmero de alternativas de decision entre
las que hay que moverse, asi como sobre el riesgo que entrana cada una de ellas. Los juegos
modificados practicados desde ciclos de accion-reflexion-accion y conectados con interro-
gantes sobre la toma de decisiones pueden enriquecer este proceso (Ruiz, 2014). Es esta una
alternativa que se contempla en modelos pedagdgicos como el de la ensenanza para la com-
prension o los modelos integrados. Conviene que, en este caso, se realice una jerarquizacion
y una aproximacion gradual a los elementos estructurales propios de cada juego y que las
propuestas de intervencion, asi como la interaccion comunicativa con el alumnado sea res-
petuosa con esta jerarquizacion (Gil & del Villar, 2014).

Una cuestion que igualmente resulta importante esta relacionada con la transferencia
en latoma de decisiones. También la practica entra aqui en juego, pero no cualquier practica.
Si se trata de promover la transferencia horizontal, entre procesos de toma de decisiones
relativos a situaciones lUdicas o deportivas con estructuras proximas entre si, vivir diferentes
situaciones con demandas similares permite que las personas participantes comparen entre
si esas situaciones en la propia practica para llegar a los mismos patrones de decision; esto
se traduce en redes de conectividad neuronal polivalentes en relacion con las practicas en las
que resultan Utiles. El funcionamiento eficiente del cerebro ira asociado al dinamismo en la
aplicacion contextualizada de estos principios.Y también estos habran de ser contemplados
por los modelos pedagodgicos si quieren optimizar el proceso de aprendizaje de la toma de

decisiones.
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Finalmente, sera relevante la educacion en una buena gestion emocional, pues esta in-

cide directamente en los procesos de toma de decisiones, en la medida en que las emociones
condicionan las decisiones en situaciones de juego.

La neurociencia nos remite, en definitiva, a claves de intervencion concretas y bien de-
finidas que corroboran una parte importante de las actuaciones pedagdgicas a las que se ha
desembocado desde ciencias diferentes, y suma otras especialmente relevantes. Todas ellas
han de servir de referencia para enriquecer los procesos didacticos desde los diferentes mo-

delos pedagogicos.

Aprendizaje motor

El aprendizaje motor nos remite al proceso que, partiendo de las capacidades y aprendizajes
previos y siguiendo un camino que pasa por la experiencia y la practica sistematica y signifi-
cativa, propicia cambios relevantes y relativamente permanentes en las conductas motrices
de una persona (Ruiz, 2021). En la Educacion Fisica es comUn plantear que se pretende al-
canzar un aprendizaje de la motricidad significativo y funcional, traducido no solamente en
la adquisicion mecanica de gestos motores sino también en la aplicacion de la accion motriz
dotada de significado dentro de contextos variados, en la resolucion de problemas que re-
quieren del movimiento corporal y en la generacion y realizacion de producciones propias.
En cualquier caso, el aprendizaje motor se manifiesta a través de cambios en los patrones de
conectividad entre neuronas y en modificaciones estables en la propia arquitectura funcional
del cerebro (Singer, 2016) que se substancian, a su vez, en la posibilidad de poner en juego
habilidades y destrezas en contextos de practica motriz, con frecuencia a través de la adqui-
sicion de programas motores. Los programas motores remiten, tal como senalaron Besiy
Robazza (2018), a un sistema de conectividad neuronal que elabora, planifica y ejecuta un
movimiento o una secuencia organizada de movimientos.

Dos son los referentes objeto del aprendizaje motor: (a) las habilidades perceptivas que
constituyen la manifestacion de la capacidad de los sistemas sensoriales para detectar, ana-
lizar y valorar la relevancia de los estimulos procedentes de la propia persona y del entorno;
y (b) las habilidades y destrezas motrices que son el fruto de la capacidad del sistema motor
para planificar, coordinar y llevar a cabo conductas motrices. El resultado se traduce en la

creacion de un modelo interno de acto motor o bien, en la modificacion de uno ya existente y

39



remite a la concrecion de los mensajes sensoriales, la realizacion de la accion y su correccion

durante su propio curso (Massion, 2000).

Pero ;como operan los actos motores automaticos y voluntarios? ;Como se adquie-
ren las habilidades? ;Y como se puede trasladar el conocimiento que sobre estas cuestiones
brinda la neurociencia a la actuacion coherente desde los modelos pedagogicos? Trataremos
de aportar ideas que den respuesta a estas cuestiones.

En el proceso de los actos motores se parte, habitualmente, de un flujo de informacion
sensorial tanto en relacion con lo que esta sucediendo en el entorno, como en lo relativo a la
posiciony la orientacion corporal, altonoy la contraccién muscular. Son las areas perceptivas
y la corteza somatosensorial, las que operan en el proceso previo al movimiento y en el ulte-
rior ajuste de este a partir de la evaluacion de las condiciones, a veces cambiantes, del entor-
no, dentro de un continuo flujo vinculado a la conectividad entre neuronas. A partir de esto,
el inicio de los movimientos voluntarios hay que situarlo en la corteza motora suplementaria,
la corteza premotora y la corteza motora primaria, asi como en la corteza de asociacion, es-
tando en ocasiones al servicio de procesos decisionales que operan en la corteza prefrontal
dorsolateral. A estas areas, se suman los ganglios basales y el cerebelo. Con posterioridad,
las 6rdenes son enviadas desde la corteza motora a las motoneuronas espinales, a través de
un recorrido que conduce el impulso nervioso, como si de un cartero se tratara, con el fin de
convertir las 0rdenes en movimiento.Y por mas que hayamos separado los procesos decisio-
nales de los relacionados con la ejecucidon motriz en nuestra presentacion, en el contexto de
la practica motriz, la percepcion, latoma de decision y la generacion del movimiento operan
de forma incardinada.

Fruto del aprendizaje, el comportamiento motor de las personas experimentadas pa-
rece automatico y opera mejor en ausencia de control consciente. Para ello, se requiere de
repeticion contextualizada, estructurada, sistematizada, dotada de calidad y adecuada a
cada persona. Esta es la primera clave que conviene tener en cuenta en este tema desde los
modelos pedagogicos.

En otro orden de ideas, sila repeticion se realiza siempre del mismo modo, se estabiliza
un patron Unico de conexiones; eso puede resultar Util en relacion con esquemas motores
claramente definidos, tal como sucede en habilidades cerradas como las gimnasticas o las

atléticas. Pero si se propician redes mas extensas, estas se podran usar con mas eficiencia
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y con una mayor disponibilidad variable en el movimiento. Si introducimos elementos de

variabilidad en la practica motriz, las redes de conectividad pueden ser mas amplias y ramifi-
cadas. De forma complementaria, esta variacion en la repeticion mantiene en mayor medida
la motivacion y las emociones. Ya senalabamos, al referirnos a los procesos de toma de deci-
sion, que la variabilidad en la practica remite a la modificacion de las condiciones materiales,
espaciales, humanas y temporales relacionadas con la propia practica (Ruiz, 1995); esto nos
ubica ante la pluralidad de experiencias motrices y la multiplicidad de situaciones vinculadas
a un mismo programa motor (Mannino & Robazza, 2018). Los contextos que propician varia-
bilidad pueden generar un amplio espectro de experiencias motrices, asi como repeticiones
contextualizadas y variadas que conducen hacia la automatizacion de programas motores.
Una multiplicidad de experiencias con una base motriz compartida sirve para ampliar y di-
versificar el bagaje motor en cada personay crea la base para la extrapolacion de programas
motores genéricos hacia diferentes espacios contextuales. Este es el sequndo de los aspec-
tos que, en este campo, han de contemplar los modelos pedagodgicos.

Otra cuestion que ha de tomarse en consideracion tiene que ver con la transferencia,
que en el contexto del aprendizaje motor nos remite a la influencia de un aprendizaje sobre
otro ulterior del mismo ambito. Esta puede ser positiva, cuando el aprendizaje de una deter-
minada tarea incide facilitando la adquisicion de un nuevo aprendizaje; negativa, cuando el
efecto es inverso y un aprendizaje incide dificultando otro; o neutra, lo que conlleva que no
existan un efecto facilitador o de interferencia entre dos aprendizajes.

Desde las aportaciones de la neurociencia, una habilidad puede construirse a partir de
la modificacidn de patrones de conectividad ya establecidos o desde la adecuacion de pro-
gramas motores genéricos.Y en la base de la transferencia positiva se ubica la consolidacion
de programas motores susceptibles de adecuacion a diferentes contextos, lo que justifica
que esta se haga explicita en mayor medida cuando existe proximidad entre los elementos
perceptivos y de ejecucion motriz propios de la nueva habilidad en relacion con la habilidad
originaria de la que recibe una transferencia positiva. También es este un referente que ha de
ser tenido en cuenta cuando se programa el aprendizaje motor desde los diferentes modelos
pedagogicos.

Asimismo, se requiere considerar que la practica continua y repetida es la base del

aprendizaje, al facilitar la automatizacion de procesos y crear patrones de conexiones neu-
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rales. Sin embargo, la practica distribuida contribuye a un mejor aprendizaje y a una mejor

consolidacion en la memoria a largo plazo. Este proceso, que se ha demostrado su eficacia
en distintos contextos, lo ha hecho también en relacion con el aprendizaje de las conductas
motrices (Panchuk et al., 2013). Desde la traslacion a la practica implica abordar con un pro-
gresivo grado de profundidad y complejidad una determinada habilidad motriz en sucesi-
vos episodios de aprendizaje con intervalos entre ellos. Otra estrategia que avanzaria en la
misma direccion pasaria por alternar situaciones que requieren de estrategias de resolucion
y habilidades diferentes. Finalmente, plantearse interrogantes que permitan cuestionarse
y reflexionar sobre lo que se esta haciendo en relacion con el objeto de aprendizaje puede
complementar a la practica distribuida.

En concreto, la neurociencia y la psicologia de la educacién proporcionan algunas cla-
ves relevantes que han de contemplarse desde los modelos pedagogicos cuando estos po-

nen el foco en el aprendizaje motor del alumnado.

Conclusiones

Una vez que hemos transitado por los caminos de la ciencia del cerebro, conviene retornar
a la que era una de nuestras consideraciones iniciales: la neurociencia no prescribe metodo-
logia, pero puede —complementada por la psicologia y la didactica de la Educacion Fisica—
abrir vias relativas a como aprende el cerebro, que permite dar pistas de por donde han de
transitar los modelos pedagdgicos en aras de promover el aprendizaje desde nuestra area.
En este sentido, es preciso que se respeten claves como las siguientes (Ruiz, 2021):

e Tomar en consideracion los aprendizajes previos y conectar con ellos de forma signi-
ficativa y no arbitraria los nuevos objetos de aprendizaje, toda vez que los objetos de
aprendizaje se procesan asociando patrones.

e Propiciar contextos que activen la via dopaminérgica ligada a la motivacion, lo que nos
lleva a avanzar por marcos ludicos, que resulten estimulantes y que supongan un reto.

e Promover la participacion del cerebro emocional, con especial implicacion de la cor-
teza ventromedial en relacion con la experimentacion de emociones y sentimientos
agradables.

e Suscitar marcos que generen interrogantes, que sirvan como via de motivacion —a la
que ya hemos aludido— y que activen la participacion cognitiva y la busqueda de res-

puestas a partir de la implicacion de la corteza prefrontal dorsolateral.
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Crear situaciones ricas en percepciones, sensaciones, decisiones y accion motriz dota-

da de significado.

Maximizar el tiempo de compromiso motor con practicas motrices significativas que
coimpliquen a las vias relacionadas con la actividad perceptivo-movimiento: corteza
sensorial, corteza motora primaria, secundaria y suplementaria, ganglios basales, ce-
rebelo, etc.

Promover la practica automatizada en contextos de variabilidad en la practica que im-
pliquen modificaciones sobre la puesta en juego de patrones motores especificos y la
generacion de la memoria motriz implicita.

Formular interrogantes que remitan a problemas y a modos de hacer con implicacion
cognitiva, a la puesta en juego de las funciones ejecutivas y a la busqueda de solucio-
nes creativas y con especial participacion de la corteza prefrontal dorsolateral.
Suscitar contextos que coimpliquen a las vias sociales y éticas: corteza ventromedial,

orbitaria, area cingulada, etc.

De este modo, ya disponemos de los cimientos sobre los que han de edificarse los mo-

delos pedagdgicos. Por dichos modelos vamos a transitar en los siguientes capitulos.
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CAPITULO III

El modelo de coopedagogia

Carlos Veldzquez Callado

El modelo de coopedagogia o de pedagogia de la cooperacion se define como el modelo
pedagogico orientado a promover que los estudiantes aprendan a cooperar y utilicen todos
los recursos que la cooperacion les ofrece para alcanzar eficazmente diferentes aprendizajes
curriculares (Velazquez, 2015). Responde a la idea del “aprender a cooperar, cooperar para
aprender”, lema del sequndo congreso de la Asociacion Internacional para el Estudio de la
Cooperacion en la Educacion (IASCE, por sus siglas en inglés) celebrado en Provo, Utah (Esta-
dos Unidos) en julio de 1982.

Basicamente, se fundamenta en que contamos con evidencias empiricas suficientes
para poder afirmar que una estructuracion cooperativa de los procesos de ensefanza favo-
rece la consecucion de los objetivos curriculares, facilita las relaciones interpersonalesy la in-
clusion del alumnado en las clases de educacion fisica, y motiva a los estudiantes a practicar
actividades fisico-deportivas (Velazquez, 2021). Sin embargo, el modelo social vigente, y su
reflejo en el dmbito educativo, promueve practicas basadas en los enfoques individualistas y
competitivos, de modo que dificulta el desarrollo de propuestas cooperativas e inclusivas en
las clases. Es mas, las experiencias previas del alumnado generan una tendencia a responder

desde estructuras logicas de pensamiento de tipo individualista o competitivo, que es a lo
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que esta habituado, lo que a su vez provoca que emerjan diferentes problemas en las clases

cuando el profesorado comienza a orientar sus practicas hacia enfoques basados en la coo-
peracion. A esto suele unirse una escasa formacion del profesorado en estrategias didacticas
y metodologias cooperativas, lo que hace que muchos docentes abandonen el proceso de
transformacion de sus practicas, ante la dificultad de dar respuestas eficaces a estos proble-
mas que se le presentan.

Por tanto, se hace necesario articular un proceso de innovacion educativa que permita
al profesorado interesado transitar, de forma progresiva y no traumatica, desde los enfoques
educativos mas tradicionales hacia propuestas pedagogicas desde y para la cooperacion; por
una parte, mas acordes con los valores deseables en las sociedades democraticas y, por otra,
con una soélida base cientifica que las sustenta.

Con esta finalidad, el modelo de coopedagogia se estructura en cinco fases permeables
que ayudan al profesorado y le sirven de guia en dicho proceso hacia la cooperacion, minimi-
zando los problemas con los que se encuentra: (1) Conflicto, (2) Comprension de la l6gica de
la cooperacidon y promocion de un clima social cooperativo, (3) Aplicacion ludica de la [6gica
de la cooperacion, (4) Aprendizaje mediante la cooperacion, y (5) Aprendizaje auténomo y
transferencia a otros contextos.

A lo largo de este capitulo, analizaremos el modelo de coopedagogia, partiendo de
su fundamentacion tedrica, plantearemos las caracteristicas de cada una de las fases en las
que se estructura y, a modo de ejemplo, presentaremos algunas propuestas didacticas que
los docentes puede implementar en cada una de esas fases. Por Ultimo, expondremos un
conjunto de recomendaciones, derivadas de nuestra propia experiencia, que consideramos

pueden ayudar al profesorado a la hora de aplicar el modelo de coopedagogia en sus clases.

Base teodrica

Actualmente, son varios los autores que consideran al aprendizaje cooperativo como uno de
los modelos pedagdgicos mas difundidos en las clases de Educacion Fisica (Fernandez-Rio et
al., 2016; Metzler, 2011). Hacemos notar que hablan de aprendizaje cooperativo y no de mo-
delo de coopedagogia. Entonces, ;scual es la diferencia? Habitualmente, al hablar del apren-
dizaje cooperativo extienden, sin mas, la definicion de este como metodologia a la conside-

racion de modelo.
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De hecho, el aprendizaje cooperativo se define como la metodologia educativa basada

en el trabajo en pequenos grupos, generalmente heterogéneos, en los cuales los estudiantes
trabajan juntos, comparten recursos y aunan esfuerzos para generar un aprendizaje indivi-
dual, de todos y cada uno de los miembros del grupo (Johnson & Johnson, 1999; Velazquez,
2010). En otras palabras, desde el aprendizaje cooperativo se considera al grupo como una
unidad en la que todos y cada uno de sus componentes son responsables del éxito o fracaso
del grupo (Bolukbas et al., 2011) y ese resultado se relaciona con el aprendizaje individual
de cada estudiante. Asi, se plantea la necesidad de que, para poder hablar de aprendiza-
je cooperativo, se manifiesten una serie de condiciones durante el trabajo grupal. Dichas
condiciones varian en funcion del enfoque de aprendizaje cooperativo que se utilice y dicho
enfoque dependera del sustento tedrico en el que se base. El enfoque mas utilizado a la hora
de referirse al aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica es el conceptual. En él, Johnson
y Johnson (1999) senalaron las cinco caracteristicas que, a su juicio, deben estar presentes

durante el trabajo grupal para poder hablar de aprendizaje cooperativo (Figura 1):

1. Lainterdependencia positiva, por la que los objetivos de cada individuo solo pueden
alcanzarse si el resto de sus companeros de grupo logran los suyos. El trabajo de cada
estudiante beneficia a sus companeros y viceversa [...].

2. La interaccion promotora, por la que cada miembro del grupo tiende a animar a sus
companeros, a apoyarlos y ayudarlos cuando tienen dificultades, a reforzar sus ideas y
esfuerzos, para completar con éxito la tarea asignada.

3. La responsabilidad individual, por la que cada estudiante se esfuerza en beneficiar al
grupo, hace su trabajo lo mejor posible y evita escudarse en el trabajo de los demas.

4. Las habilidades interpersonales y de trabajo en pequefio grupo, necesarias para renta-
bilizar el trabajo grupal: centrarse en la tarea, gestionar adecuadamente los conflictos,
respetar los turnos de palabra, compartir el liderazgo, considerar todas las ideas, acep-
tar las decisiones grupales, etc.

5. Elprocesamiento grupal[...], por el que el grupo reflexiona sobre el proceso de trabajo
realizado para determinar qué acciones resultaron beneficiosas y cudles perjudiciales
y, en consecuencia, tomar decisiones sobre respecto a qué conductas deben mante-

nerse y cudles deben ser modificadas. (como se citd en Velazquez, 20123, p.13)
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Figura1

Componentes esenciales del aprendizaje cooperativo

Interdependencia positiva

AN

Interaccion promotora Responsabilidad individual

Habilidades interpersonales [«—— | Procesamiento grupal

Nota: Adaptado de Johnson y Johnson (1999).

Desde esta perspectiva, hablar del aprendizaje cooperativo como modelo pedagdgico
limita y excluye muchas de las practicas que los docentes realizan en sus clases y que, desde
nuestro punto de vista, promueven una ldgica de la cooperacion, como pueden ser el re-
fuerzo de determinados valores durante las practicas motrices, la modificacion de las reglas
de los juegos para fomentar la inclusion o la introduccion de estrategias de ayuda entre el
alumnado. Es mas, ateniéndonos estrictamente a lo mencionado, muchos juegos coopera-
tivos no podrian considerarse incluidos en el modelo de aprendizaje cooperativo, en tantoy
en cuanto pueden no requerir de la participacion activa de todos los jugadores para alcanzar
el logro colectivo y, aunque es aconsejable, no siempre implican una fase de procesamiento
grupal.

Por otra parte, muchos docentes de Educacion Fisica tienden a identificar el aprendiza-
je cooperativo con el trabajo en grupo, con la practica de juegos sin ganadores ni perdedo-
res, con la introduccion de juegos alternativos o con el trabajo por proyectos, por poner solo
algunos ejemplos (Velazquez, 2013). Esta idea los lleva a no avanzar hacia la introduccion del
verdadero aprendizaje cooperativo en sus clases.

En resumen, desde nuestro punto de vista, se hace necesario una clarificacion de los

diferentes conceptos que forma parte de la pedagogia de la cooperacion al tiempo que el
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modelo deberia integrar no solo los planteamientos teodricos, sino también considerar las

diferentes acciones que el profesorado introduce en sus clases desde y hacia la l6gica de la
cooperacion. Por tanto, el modelo deberia fundir, de una forma estructurada y coherente,
teoria y practica, pensamiento y accion.

Por todo ello, nosotros preferimos hablar de coopedagogia para referirnos al modelo e
incluir el aprendizaje cooperativo, considerado como metodologia, como el principal recurso
en una de las fases mas avanzadas de este, el aprendizaje mediante la cooperacion. El mode-
lo de coopedagogia se convierte asi en una hoja de ruta, en la que el aprendizaje cooperativo
es uno de sus puntos clave, pero no el Unico. Se busca con ello facilitar una transicion del que-
hacer en las clases, desde el instante en que el docente plantea orientar su accion educativa
desde la cooperacion hasta que el alumnado logra transferir a cualquier ambito de su vida
cotidiana todo lo que la propia logica de la cooperacion conlleva.

En este sentido, el modelo de coopedagogia, como ya hemos mencionado, se estruc-
tura en cinco fases: (1) Conflicto, (2) Comprension de la ldgica de la cooperacion y promo-
cion de un clima social cooperativo, (3) Aplicacion ludica de la logica de la cooperacion, (4)
Aprendizaje mediante la cooperacion, y (5) Aprendizaje autonomo y transferencia a otros
contextos. Cada una de estas fases incide sobre los principales problemas con los que se
enfrentan los docentes en ese proceso de transformacion de sus practicas en busca de una
coherencia entre su pensamiento, acorde con la logica de la cooperacion, y su quehacer dia-
rio. Asi, lo mas frecuente es que cuando un profesor comienza a trabajar con un grupo de
alumnos, este se caracterice por una tendencia de los estudiantes a manifestar conductas de
tipo individualista o incluso competitivo. Por ejemplo, alumnos que reclaman la atencion del
docente para hacerle ver que han realizado una determinada tarea antes o mejor que el resto
de sus companeros. Por el contrario, resulta extrafio que alguien solicite la atencion del do-
cente para explicarle qué ha hecho para ayudar a un companero que tenia dificultades para
realizar la tarea. Esa situacion sera muy probablemente su punto de partida y, en ese inicio,
se manifestaran problemas relacionados con el protagonismo que determinadas conductas
adquieren ante los ojos del profesor, de acuerdo con la ldgica de la cooperacion, y la poca
importancia que el docente da a otras que son precisamente aquellas que tradicionalmente

se han considerado deseables, desde un modelo de éxito centrado en superar a los otros.
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A medida que el alumnado progresa en el camino de la cooperacion, muchos de los

problemas iniciales desaparecen o se minimizan, pero surgen otros derivados del propio pro-
ceso de aprendizaje e interiorizacion de la l6gica cooperativa. En un primer momento, puede
ser necesario centrar el foco en la identificacion y refuerzo de las conductas empaticas y de
ayuda. Mas adelante, las tareas seran mas complejas y requeriran habilidades orientadas al
trabajo eficaz en equipo, de modo que probablemente surgiran problemas que tengan que
ver con la escucha activa, con los procesos de dialogo y de toma de decisiones. Quizas, ini-
cialmente este tipo de tareas tenga un caracter mas ludico, por ejemplo, mediante juegos
cooperativos. Luego, el foco se centrara en el aprendizaje especifico de contenidos curri-
culares y la evaluacion de estos. Vemos como a medida que avanzamos en el proceso, los
problemas sobre los que es mas urgente prestar atencion cambian y, de igual modo que en
Matematicas el nino aprende a sumar antes de aprender a multiplicar, el modelo de coope-
dagogia se estructura en las cinco fases mencionadas para ayudar al profesorado, y también
al alumnado, en esa transformacion de su pensamiento y de sus acciones.

Debemos subrayar que, aunque las fases siguen un continuo, se caracterizan por su
permeabilidad. En otras palabras, una fase no comienza cuando termina la anterior, entre
otras cosas porque las fases no son cerradas. No es necesario haber desarrollado la ldgica
de la cooperacion antes de aplicar [udicamente la cooperacion, podemos implementar jue-
gos cooperativos precisamente para reforzar esa ldgica de la cooperacion. Lo que queremos
decir es que, si no reforzamos los propdsitos de las fases tempranas, es muy probable que
los problemas se multipliquen en las fases superiores. Si al estar trabajando con aprendiza-
je cooperativo diferentes contenidos curriculares, en algunos grupos surgen situaciones de
falta de comunicacion entre sus miembros, es probable que tengamos que incidir sobre ellas
y eso puede hacerse mediante juegos cooperativos, para luego volver sobre el aprendizaje
cooperativo. Constantemente, el camino es un ir y venir para poder avanzar. Es el docente,
en funcion de las caracteristicas de sus estudiantes y de su capacidad para trabajar juntos, el
que debe determinar qué aspectos son los prioritarios, sobre qué conductas poner el foco.
La organizacion en fases le da pistas sobre qué recursos tiene a su alcance dependiendo de
lo que el grupo esta manifestando.

Analicemos a continuacion cada una de las fases en las que se estructura el modelo de

coopedagogia (Figura 2):
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Figura 2

Modelo de coopedagogia: fases de implementacion

Paradigma cooperativo

Conductas cooperativas

Autonomia y transferencia

& Aprendizaje mediante la cooperacion
3 Aplicacion ludica de la cooperacion
. Comprension de la logica de la cooperacion

Conductas individualistas y egocéntricas

Paradigma competitivo

1. Conflicto. Una de las principales quejas del profesorado cuando intenta introducir pro-
puestas cooperativas con su alumnado tiene que ver con la mentalidad individualista o
excesivamente competitiva de algunos estudiantes que, en ocasiones, rechazan situa-
ciones de aprendizaje estructuradas cooperativamente. Por tanto, parece logico que
el primer paso sea demostrar al alumnado que, por norma general, cooperar con los
companeros genera mas beneficios al grupo y también a ellos mismos que competir o
trabajar individualmente. El principal recurso para conseguirlo son las tareas de estruc-
tura compartida (Velazquez, 2004). Este tipo de tareas se caracteriza por presentarse
en forma de problema con objetivos compatibles entre los participantes, pero no nece-
sariamente interdependientes. Ademas, puede suceder que algunos de los participan-
tes no dispongan de los recursos necesarios para lograr por si solos esos objetivos. Por
ultimo, del analisis de las conductas que emergen durante este tipo de tareas emana

una moraleja que genera un aprendizaje vivencial.
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2. Comprension de la [dgica de la cooperacion y promocion de un clima social cooperativo.

Aprender a cooperar implica vivenciar los principios de la l6gica de la cooperacion. No
se trata de educar con la palabra, sino de educar desde y para la accion. Para ello, es
necesario promover un ambiente social cooperativo asentado sobre tres premisas. La
primera es que nadie puede sentirse mal en las clases; la sequnda, que dentro del gru-
po debe existir una preocupacion mutua, todos nos preocupamos de los demas. De las
dos primeras premisas, surge una tercera, que cualquier persona puede pedir ayuda
cuando la necesite y cualquier persona deberia ofrecer ayuda cuando alguien la ne-
cesita. Desde estos principios analizaremos con el alumnado las posibles situaciones
injustas que se manifiestan durante las practicas motrices para consensuar las propias
normas de clase. Dicho marco normativo facilitara nuestra convivencia y promovera
la transformacion progresiva entre el clima de clase que nos encontramos y el que nos
gustaria encontrarnos. La principal labor del docente en esta fase es la de promover
acciones que favorezcan la cohesion grupal y fomenten la empatia, por ejemplo, im-
plementando dinamicas de grupo orientadas a que los estudiantes se conozcan mejor,
como primer paso para generar conflanza mutua, o analizando las conductas que se
manifiestan en las diferentes tareas de clase para relacionarlas con sus consecuencias
y con los sentimientos, positivos o negativos, de los demas (Velazquez, 2021). Otro
concepto clave en esta fase es el de “juego justo” (Velazquez, 2012b), entendido como
aquel en el que todos participan activamente, sin miedo al error, ya que las personas
mas habiles ayudan a las que tienen mas problemas. No se trata de eliminar de las
clases los juegos competitivos, sino de que el alumnado entienda que los sentimientos
de las personas que los practican son mucho mas importantes que el hecho de ganar o
perder. Prestar atencion al lenguaje utilizado durante las clases, sistemas de modifica-
cion del tanteo, juegos modificados o reglas orientadas a promover una participacion
activa de todo el alumnado en los juegos, con independencia de su nivel de habilidad
motriz, son algunas de las estrategias para favorecer el “juego justo” y, por tanto, inci-

dir en aspectos relacionados con la logica de la cooperacion.

. Aplicacion ludica de la [dgica de la cooperacion. Una vez que el alumnado comprende las

bases de la logica de la cooperacion, es el momento de avanzar en el desarrollo de las
destrezas que se necesitan para promover la efectividad de dicha logica. Hasta ahora,

el docente no ha necesitado introducir actividades cooperativas, ha sequido haciendo



lo que hacia en sus clases, centradas en un modelo tradicional, y lo Unico que ha hecho

es cambiar el centro de atencion de las conductas que emergen en juegos competiti-
vos, reforzando aquellos comportamientos empaticos, de inclusion o ayuda e ignoran-
do los individualistas y egocéntricos. En esta tercera fase, el foco se pone en las activi-
dades y juegos cooperativos. Una actividad cooperativa es una actividad colectiva en
la que no existe oposicion entre las acciones de los participantes, sino que, por el con-
trario, todos aunan esfuerzos, comparten recursos y coordinan acciones para alcanzar
una meta comun o varias metas complementarias (Velazquez, 2004). Ya no se trata de
superar a los companeros, sino de alcanzar logros con ellos. Ya no juegan unos contra
otros, sino unos con otros. Este matiz convierte a las actividades cooperativas en un
excelente recurso para que los alumnos se relacionen entre ellos, establezcan unas re-
laciones constructivas y se promueva un clima positivo dentro del grupo clase. Ahora
bien, para que esto ocurra es necesario que las actividades y juegos cooperativos se
prolonguen en el tiempo y se unan a otras acciones de reflexion de las conductas que
se manifiestan durante su puesta en practica (Velazquez, 2008). El planteamiento de
situaciones-problema de resolucion cooperativa permite que el alumnado trabaje di-
ferentes contenidos curriculares de forma lUdica y el hecho de que no exista oposicion
facilita las acciones de aquellas personas con menos habilidad motriz y las ayudas por
parte de sus companeros, lo que a suvez fomenta la inclusion de todo el alumnado (Ve-
lazquez, 2021). De este modo, la practica de actividades cooperativas facilita, de for-
ma lUdica, el desarrollo de un conjunto de habilidades sociales y de trabajo en equipo,
relacionadas con la comunicacion interpersonal, la gestion del grupo, la regulacion de
los conflictos o el liderazgo, que seran fundamentales en la siguiente fase del modelo.
4. Aprendizaje mediante la cooperacion. Ya indicamos al inicio que, de acuerdo con el en-
foque conceptual, para poder garantizar la eficacia del trabajo en grupo, en términos
de aprendizaje individual de todos y cada uno de sus miembros, ademas de la interde-
pendencia positiva de objetivos, se hacia necesaria la presencia de otros cuatro facto-
res: interaccion promotora, responsabilidad individual, habilidades interpersonales y
de trabajo en pequefio grupo y procesamiento grupal. Todos ellos constituian los ele-
mentos esenciales del aprendizaje cooperativo. Pues bien, como podemos observar,
el trabajo realizado en las fases anteriores se ha enfocado en dotar al alumnado de

herramientas para afrontar con éxito tareas complejas de aprendizaje autonomo en
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pequenos grupos. De este modo, cuando introducimos el aprendizaje cooperativo en

las clases, los problemas asociados a su implementacion o derivados de la falta de re-
cursos del alumnado para trabajar en equipo se reducen significativamente. Asi, en
esta fase se pretende que el alumnado utilice las destrezas que ha ido adquiriendo a
lo largo del proceso de coopedagogia para aprender y promover el aprendizaje de sus
companeros. Se avanza desde el juego cooperativo hacia el aprendizaje cooperativo,
como metodologia sobre la que se asienta el desarrollo de los contenidos académicos.
Conviene comenzar implementando técnicas de aprendizaje cooperativo muy estruc-
turadas que, por una parte, presenten ese componente ludico en forma de reto colecti-
vo que tiene el juego cooperativo y, por otra, garanticen la interaccién de los estudian-
tes, evitando al mismo tiempo una participacion desigual en los grupos. Algunas de
estas técnicas son: "marcador colectivo” (Orlick, 1978), “yo hago, nosotros hacemos”
(Velazquez, 2003) o “tres vidas” (Velazquez, 2012c).

Desde ellas, podemos progresar hacia propuestas algo mas complejas de reso-
lucidon cooperativa de problemas como son los desafios fisicos cooperativos (Glover
& Midura, 1992). Si ademas estas propuestas se introducen en forma de unidades de
aprendizaje y se asocian a procesos de evaluacion formativa vinculados a valorar no
solo el logro motor, sino también la capacidad de los estudiantes para resolver pro-
blemas trabajando en equipo, fomentaremos contextos de aprendizaje en los que el
alumnado dependa cada vez menos del docente.

Posteriormente, podemos introducir técnicas de aprendizaje cooperativo mas

|\\

complejas, como “equipos de aprendizaje” (Grineski, 1996) o el “puzle” (Aronson et
al., 1978). En ellas, el alumnado trabaja autdnomamente y, aunque el docente orienta
todo el proceso, son los estudiantes los que deben tomar sus propias decisiones, su-
perar los obstaculos que se les presentan, autoevaluar sus progresos y dar cuenta de
los resultados. Con el fin de facilitar al alumnado contextos de aprendizaje cada vez
mas auténomos, es conveniente que el docente elabore y proporcione a los diferentes
grupos distintos materiales didacticos, como pueden ser “dosieres con la informacion
basica necesaria para el desarrollo de las tareas, las claves del proceso de aprendizaje o
aspectos a los que el grupo debe prestar especial atencion, y los instrumentos de eva-

luacion para valorar sus logros” (Velazquez, 2021, p.11).



5. Aprendizaje autdnomo y transferencia a otros contextos. Como hemos visto en la fase

anterior, mediante el aprendizaje cooperativo, el docente va generando contextos de
aprendizaje cada vez mas autonomos para el alumnado, pero, aunque sus interven-
ciones pueden ser minimas, el profesor siempre esta presente. Ante cualquier circuns-
tancia adversa puede intervenir, no dando respuestas, pero si orientando la accion del
alumnado para que sean los propios estudiantes los que las encuentren. En esta Ultima
fase del modelo de coopedagogia se pretende implicar al alumnado en el desarrollo de
tareas que no son supervisadas por el docente. Esto implica que sean los propios es-
tudiantes quienes deban organizarse y trabajar en equipo, con el fin de desarrollar un
determinado proyecto de forma completamente autonoma. Se trata, en definitiva, de
que transfieran lo aprendido en las clases de Educacion Fisica a otros contextos de su
vida cotidiana en los que son completamente libres para tomar sus propias decisiones
y asuman las consecuencias de estas. Con esta finalidad, podemos plantear al alumna-
do la realizacidn de proyectos grupales que avanzan a partir de lo aprendido en las cla-
sesy que se desarrollen fuera del horario lectivo. Este hecho condiciona que las tareas
que se propongan tengan un caracter voluntario y sean planteadas en forma de reto
motivador para el alumnado. Inicialmente, conviene recoger, en una especie de con-
trato escrito, los compromisos que cada estudiante adquiere con el grupo a la hora de
desarrollar el proyecto colectivo, de modo que en la evaluacion final se repasa con los
estudiantes no solo el nivel de logro alcanzado, sino también el grado de cumplimiento

individual de los compromisos adquiridos con sus compafrieros.

En el siguiente apartado, el lector podra encontrar ejemplos concretos de propuestas

de actividad motriz para cada fase.

Propuesta pedagogica

En el apartado anterior hemos justificado la necesidad de referirnos al modelo de coopeda-
gogia, planteando el aprendizaje cooperativo como el principal recurso metodoldgico apli-
cable en una de las fases avanzadas de dicho modelo, y hemos descrito las cinco fases que
considera para desarrollar eficientemente la construccion de un paradigma cooperativo vy,

en consecuencia, de una logica cooperativa a la hora de pensar y actuar en sociedad. Corres-
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ponde ahora ejemplificar con algunas propuestas motrices algunas de las multiples posibi-
lidades que tiene el profesorado para concretar en su dia a dia el desarrollo de cada una de
las fases mencionadas.

Hemos de tener en cuenta que la implementacion del modelo de coopedagogia es un
proceso que exige mucho tiempo y una continua reflexion por parte del docente. No se trata
de hacer una unidad didactica en la que se introduzcan un par de sesiones para el desarrollo
de cada unade las fases. Eso no seriaimplementar el modelo. Aplicar la coopedagogia impli-
ca prestar atencion a las conductas que manifiesta el alumnado en las clases, determinando

en qué nivel se encuentra para, en funcion de ese nivel, introducir las propuestas de aprendi-

zaje mas adecuadas que le permitan avanzar en el desarrollo de la l6gica de la cooperacion

de forma progresiva. Por tanto, los ejemplos que planteamos a continuacion son tan solo
eso, ejemplos de qué tipo de tareas aplicaria el profesorado si se encuentra con un grupo que

esta en esta o aquella fase.

Ejemplo de la fase de conflicto

Jugadores: Entre 8 y 40 distribuidos en parejas.

Espacio de juego: Liso sin obstaculos.

Material de juego: Una canica por participante, que puede ser sustituida por una piedrita.
Disposicion inicial: Los jugadores forman parejas que se distribuyen por todo el espacio.
Desarrollo del juego: El profesor pide a los jugadores que piensen en algo que es muy impor-
tante para ellos, algo que no querrian perder. Sefala que la canica representa ese “tesoro” y
que deben encerrarla en uno de sus puiios, dejando la otra mano libre. Explica que desde que
diga “jya!” hasta que diga “jbasta!” el objetivo de cada jugador va a ser el de abrir el puiio de
SU pareja para conseguir que le muestre su “tesoro”, subrayando que para ese proposito vale

cualquier cosa que se le ocurra: "menos sangre o violencia extrema, vale todo”.



El profesor dice “jya!” y cada uno obra como le parece para lograr el objetivo marcado.
Pasado un tiempo, entre medio minuto y un minuto, el docente detiene el juego y pide a los
jugadores que cambien de pareja. Este proceso, se repite tres o cuatro veces mas.

Finalmente, se establece un proceso de evaluacion para determinar las estrategias que
se manifestaron durante el juego y su grado de efectividad en términos de alcanzar el obje-
tivo o no el objetivo marcado. Es muy probable que la estrategia mas utilizada haya sido la
de intentar abrir el puiio de su pareja empleando la fuerza, otros jugadores habran probado
hacerle cosquillas, otros se habran limitado a correr huyendo de su companero para proteger
asi su “tesoro”, etc., y puede ser que, quizas alguno haya acordado con su pareja mostrarse
mutuamente su canica. Lo que es seguro es que, a menos que exista una desigualdad muy
notable de fuerzas entre los jugadores, cooperar con la pareja, por ejemplo, abriendo los
punos al mismo tiempo, resulta mas exitoso que competir contra ella a la hora de resolver
el problema planteado vy, sin embargo, siendo la opcion mas efectiva, suele manifestarse
solo minoritariamente. Las experiencias previas del alumnado le llevan a pensar que para
conseguir su objetivo necesitan superar a su pareja, vencerla, cuando la norma era clara:

'II

“jvale todo!”, cualquier cosa que se nos ocurra. No estamos habituados a cooperar y debe-

mos aprender a hacerlo.

Ejemplo de la fase de comprension de la l6gica de la cooperacion

y promocion de un clima social cooperativo

Jugadores: Entre 10y 4o0.

Espacio de juego: Liso sin obstaculos.

Material de juego: Cinco aros menos que el nUmero de participantes.

Disposicion inicial: Se distribuyen los aros por todo el espacio. Dentro de cada aro se situa un

participante. Quien no tiene aro ocupa cualquier lugar del espacio de juego.



Figura 3
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Aunque el docente no lo dice cuando explica el juego, la actividad termina en el mo-
mento en que hay un eliminado, procediéndose a la evaluacion de esta. En este sentido, se
analiza si los jugadores con dos 0 mas vidas, que no han querido ceder una a su companero
eliminado, han jugado de forma “justa”, teniendo en cuenta que entre las normas basicas de
clase estan: (1) nadie puede sentirse mal, (2) todos nos preocupamos por todos, y (3) si puedo
ayudar, ayudo. Se pueden analizar, ademas, las conductas manifestadas durante la practica
del juego, por ejemplo, personas que no ceden su casa con independencia de lo que les diga
el companero que busca casa, los sentimientos de los participantes al recibir comentarios

amables, los comentarios recibidos que mas les han gustado, etc.

Ejemplo de la fase de aplicacion ludica de la cooperacion

Jugadores: Entre 10y 40.
Espacio de juego: Liso sin obstaculos.
Material de juego: Tantas sillas como participantes.
Disposicion inicial: Se colocan las sillas formando una fila, una junto a la otra, sin que haya
espacios entre ellas y todas con el respaldo hacia el mismo lado. Encima de cadassilla se situa
un jugador.
Desarrollo del juego: Los jugadores deben colocarse en orden en la fila de sillas, atendiendo
al criterio que indique el profesor: orden de estatura, fecha de nacimiento, alfabético, entre
otros (Figura 4).

Para hacerlo, las sillas no pueden moverse y nadie puede tocar el suelo. Si alguien lo
hace, debe regresaralasilla en la que comenzo el juego. Si se desea, se puede afiadir ademas

la dificultad de que nadie puede hablar.



Orden en la fila

Ejemplo de la fase de aprendizaje mediante la cooperacion

Los desafios fisicos cooperativos son actividades cooperativas, con un objetivo claramente
definido, que se plantean en forma de reto colectivo en el que un grupo debe resolver un de-
terminado problema de solucion multiple cumpliendo unas normas previamente definidas
(Velazquez, 2016). Las respuestas eficaces para resolver el problema planteado conforme a
las normas que lo enmarcan dependeran de las caracteristicas individuales de todos y cada
uno de los miembros que componen el grupo, habitualmente de entre seis y ocho personas,
de forma que una respuesta puede ser valida para que un grupo supere el reto planteado y
no servir a otro.

La propuesta de desafios fisicos cooperativos se estructura en forma de unidad didac-

tica compuesta por entre seis y ocho sesiones de clase.



En la primera sesion se distribuye al alumnado en grupos heterogéneos de seis a ocho
personas, prestando especial atencion a que, mediante la combinacion de habilidades de sus
miembros, cada equipo disponga de todos los recursos (motrices, sociales, cognitivos, etc.)
necesarios para poder resolver los retos planteados. Estos equipos permanecen estables du-
rante toda la unidad didactica.

Una vez definidos los equipos, el docente explicita los objetivos que espera del alumna-
do y los criterios de calificacion de la unidad didactica, refuerza las conductas de trabajo en
equipo deseables durante el transcurso de esta, muestra los materiales de aprendizaje que
se utilizaran, relata el desarrollo de las siguientes sesiones y resuelve dudas. Finalmente, a
cada equipo se le asigna una pegatina de un color distinto a los del resto.

En cada una de las sesiones siguientes, los diferentes equipos se encuentran con cinco
o seis desafios montados. Junto a cada desafio se coloca una ficha plastificada que indica el
objetivo que deben lograr, las normas que deben cumplir para hacerlo (que definen el nivel
de dificultad del reto) y un lema: “siente — piensa — comparte —actua”, que indica la secuencia
de acciones que el alumnado deberia tener en cuenta a la hora de enfrentar cada desafio.

Cada grupo puede acudir a cualquiera de los retos, siempre que esté desocupado. Alli,
se lee la ficha, se aseguran de que todos han comprendido lo que hay que hacer y las reglas
que enmarcan la accion motriz, acuerdan una posible solucion y la ejecutan de acuerdo con
dichas reglas. Si superan el reto, colocan la pegatina correspondiente a su equipo en la parte
posterior de la ficha y se dirigen a otro desafio. Si, por el contrario, la respuesta implementa-
da no les permite superar el problema planteado pueden repetirla tantas veces sea necesario
o buscar nuevas opciones para culminar el reto.

Durante las sesiones de desafios, el docente jamas interviene para ofrecer soluciones a
los grupos ni para para imponer su posicion ante un conflicto. Su accion se limita a orientar,
mediante preguntas, el proceso para que los grupos, por si mismos, resuelvan la situacion
creada.

“La trampa” y “El muro” son un par de ejemplos de los desafios fisicos cooperativos

realizados durante la unidad didactica.



Proposito: El grupo debe situar a una persona en cada uno de los aros de una fila, sin que dos
personas puedan pisar el mismo aro, ocupado o no, hasta el final del reto (Figura 5).
Reglas y penalizaciones:
1. Nadie puede pisar fuera de los aros, salvo en el lugar designado como orilla de partida.
2. Dos personas no pueden pisar al mismo tiempo el suelo dentro de un aro.
Si una persona pisa un aro, ya no puede pisar otro.
4. Siseincumple cualquiera de las normas anteriores, el grupo debe volver a comenzar.

Reto: "La trampa”

Propdsito: Todos deben pasar por encima de una colchonera de salto de altura dispuesta
verticalmente, sin que esta se caiga (Figura 6).
Reglas y penalizaciones:

1. La colchoneta no puede caer al suelo.

2. Nadie puede pasar al otro de la colchoneta rodeandola.

3. Siseincumple cualquiera de las normas, hay que volver a empezar.



Figura 6
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Ejemplo de cuestionario de autoevaluacion grupal

En funcion de las respuestas de cada grupo, los equipos pueden priorizar sus propios
objetivos de mejora para la sesion siguiente. Por otra parte, desde la puesta en comun, de las
respuestas de los diferentes grupos puede centrarse la atencion en aquellos aspectos referi-
dos al trabajo grupal que deben ser reforzados a nivel general y también, por qué no, de los
logros que va consiguiendo el alumnado. En definitiva, se trata de generar procesos de eva-
luacion formativa faciles de implementar, integrados en el propio proceso de aprendizaje,
que se orienten precisamente a su mejora. Se evalUa para valorar el trabajo realizado, pero

también para aprender desde el propio proceso de evaluacion.

Ejemplo de fase de aprendizaje autonomo y transferencia a otros contextos

Tras haber trabajado una unidad didactica de acrosport durante ocho sesiones en las clases
de Educacion Fisica, se propone al alumnado que asi lo desee que forme diferentes grupos
y que, tomando como base lo aprendido en clase, avance para elaborar una coreografia que
incluya figuras, baile y acrobacias. Se plantea una fecha tope para mostrar a la clase el traba-

jo realizado.




El trabajo se realizara fuera del horario lectivo y sin la supervision del profesor, por lo
que el nUmero de componentes de los equipos es libre, con la Unica condicion de que toda
persona interesada en participar tiene que quedar incluida en alguno de los grupos que se
formen. Se permite ademas que sean los propios estudiantes los que decidan con quién for-
man equipo.

Antes del inicio del trabajo, cada grupo cumplimenta un contrato donde se recogen las
condiciones necesarias para formar parte de ese equipo, los compromisos que cada miembro
asume. Dicho contrato es firmado por todos los componentes de ese equipo. El profesor
se queda con el contrato original y cada estudiante recibe una copia del contrato que ha
firmado.

Cuando alguno de los equipos, siempre antes de la fecha tope, cree que tiene listo su
trabajo, lo comunica al docente, quien destina una parte de la siguiente sesion de Educacion
Fisica a que el grupo muestre a sus companeros la coreografia elaborada (Figura 8).

Finalmente, el docente acuerda con el grupo una reunion, por ejemplo, durante uno de
los recreos, para poner en comun el trabajo realizado, las dificultades encontradas, el grado
de cumplimiento de los compromisos reflejados en el contrato, los aspectos positivos des-
tacables de la coreografia y los posibles aspectos de mejora, tanto a nivel motriz como de

trabajo en equipo, de cara a futuros proyectos.

Mostrando la coreografia al resto de los companeros




Conclusiones

Deutsch (1949) formuld su teoria de la cooperacion y la competicion para explicar en qué
condiciones un individuo tiende a cooperar 0 a competir cuando interactua con otras perso-
nas. Basicamente, esta teoria senala que su comportamiento dependera de como perciba
la relacion entre sus objetivos individuales y los de los demas. De este modo, dicha persona
cooperara en el caso de que solo pueda alcanzar sus objetivos si el resto de los miembros del
grupo logran los suyos y competira si el hecho de que alguien alcance sus objetivos impide
que dicha persona pueda alcanzarlos.

Inicialmente, esta teoria se aplicd al campo de la regulacion de los conflictos y de la
educacion para la paz. Desde este ambito, uno de los focos se puso en la forma de jugar de
los nifos, pensando que el tipo de juego que estos practicaban en su infancia podia condi-
cionar la forma de afrontar los conflictos siendo adultos. Transformar la estructura de los
juegos, fundamentalmente basada en competir contra otros, en el desarrollo de un tipo de
juegos en los que los participantes tuvieran que aunar esfuerzos para alcanzar un objetivo
comun, jugar con los otros, dio lugar a los juegos cooperativos. Esta nueva forma de jugar se
difundio en los afios 60 entre grupos pacifistas y, mas tarde, desde los trabajos desarrollados
en la Universidad de Ottawa (Canada) comenzd a incorporarse en los programas de Educa-
cion Fisica. En la actualidad, el juego cooperativo es un contenido incluido en los curriculos
oficiales de Educacion Fisica de numerosos paises y resulta extrano encontrarse con un do-
cente que no introduzca, en mayor o menor medida, propuestas cooperativas en sus clases.

Diferentes estudios relacionan el juego cooperativo con la disminucién de comporta-
mientos problematicos dentro del grupo y el aumento de las conductas prosociales. “Todo
ello contribuye a la mejora de las relaciones sociales entre el alumnado, lo que a su vez per-
mite la inclusion y la participacion activa de todos y todas en las clases de Educacion Fisica”
(Velazquez, 2018, p.276).

Por otra parte, la aplicacion de la teoria de la cooperaciony la competicion en el ambito
educativo tuvo como consecuencia la aplicacion de estrategias de trabajo grupal que utiliza-
sen la cooperacion entre iguales como recurso de aprendizaje. Con el tiempo, estas estrate-
gias evolucionaron hacia el aprendizaje cooperativo como metodologia educativa. Como ya
hemos senalado, el aprendizaje cooperativo se basa en el trabajo en pequefnos grupos, ge-

neralmente heterogéneos, en los que los estudiantes aunan esfuerzos y comparten recursos
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para generar su propio aprendizaje, pero también el del resto de sus companeros (Johnson &

Johnson, 1999; Velazquez, 2010).

Las investigaciones realizadas sobre la aplicacion del aprendizaje cooperativo en Edu-
cacion Fisica nos llevan a concluir que existe evidencia empirica suficiente para poder afir-
mar que el aprendizaje cooperativo, correctamente implementado, favorece en el alumna-
do el desarrollo de habilidades sociales y de objetivos afectivo-motivacionales, promueve el
aprendizaje motriz al mismo nivel que otro tipo de metodologias mas tradicionales y facilita
la inclusion del alumnado con necesidades educativas especificas (Velazquez, 2013).

Ahora bien, la implementacion del aprendizaje cooperativo requiere de mucho tiem-
po y de un arduo trabajo por parte del docente. En ese transito es habitual que emerjan
numerosos problemas, sobre todo en las etapas iniciales. El profesorado necesita planificar
el trabajo de habilidades sociales especificas, como escucharse, sumar esfuerzos o proveer
la retroalimentacion adecuada a los companeros, para preparar a los estudiantes a trabajar
juntos. Ademas, el docente debe abandonar su posicion dominante a la par que los estudian-
tes empiezan a asumir un papel de aprendices activos, siendo este uno de los elementos que
mas tiempo implica hasta que se obtienen los primeros resultados y, al mismo tiempo, un
factor clave en estos.

El modelo de coopedagogia esta disenado para servir de guia al profesorado en ese ca-
mino. "Un camino que comienza enfrentando las situaciones injustas que se producen en las
clases de Educacion Fisica con los comportamientos que cabria esperarse cuando cada per-
sona se preocupa de los sentimientos y aprendizaje de los demas companeros” (Velazquez,
2018, p.287). Un camino que continla promoviendo un clima social basado en la légica de la
cooperaciony que avanza, desde el juego cooperativo, hacia situaciones en las que las habili-
dades cooperativas y de trabajo en equipo se convierten en el recurso principal para que todo
el alumnado, con independencia de sus peculiaridades, aprenda y sea capaz de transferir lo
aprendido a otros ambitos de su vida cotidiana.

En este sentido, se estructura en cinco fases permeables que permiten al docente de-
terminar sobre qué aspectos conviene incidir, dependiendo de las caracteristicas del grupo
de alumnos y de las conductas que los estudiantes manifiestan, y le proporciona diferentes
estrategias para hacerlo. Por ello, el primer paso que debe dar el docente se orientara a de-

terminar en cual de esas fases se encuentra el grupo con el que va a trabajar, a nivel general,
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pero también teniendo en cuenta a algunos estudiantes en particular, bien porque manifies-

ten conductas mas egocéntricas y competitivas o, bien por lo contrario, por ser estudiantes
con tendencia a preocuparse por sus companeros. A continuacion, el profesor centrara sus
esfuerzos en definir y aplicar las acciones mas adecuadas de acuerdo con el nivel en el que
se encuentra el grupo, pudiendo plantear adaptaciones y estrategias personalizadas para
alumnos concretos. Finalmente, es necesario recordar que docente y estudiantes estan en
un proceso cuyos resultados no son visibles a corto plazo. A veces, como ya hemos sefialado,
tocara retroceder un paso para avanzar otros dos. No basta con decir, ni con querer hacer,
hay que insistir, evaluar y reforzar para, finalmente, generar personas responsables y criticas
que actuen ante las posibles injusticias que puedan encontrarse y se muestren competentes
a la hora de cooperar para alcanzar sus propios objetivos en la vida y para ayudar a otras per-

sonas a lograr los suyos.
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CAPITULO IV

El modelo de ensenanza personalizada

Jorge Gardurio Durdn

Una de las pretensiones de la educacion es lograr la autonomia, la responsabilidad y las in-
teracciones sociales positivas en el estudiante, para que pueda autorregular su aprendizaje
y que este sea significativo. Este proposito ha dado lugar a diferentes formas de concebiry
llevar a cabo los procesos de ensenanza y aprendizaje, ya sea a través de estilos de ensenan-
za, metodologias activas o estrategias, en las que, en mayor o menor medida, el docente
determina, en su papel de expertoy con base en los programas vigentes, como hacer que los
alumnos se apropien de lo que se requiere que aprendan.

Aprender por simismo en el entorno aulico demanda del acompanamiento de un maes-
tro, cuya perspectiva no solo se centre en el diseno de situaciones didacticas para dicho am-
biente, o bien, en replicar practicas escolares en entornos distintos que, en ocasiones, poco
tienen que ver con los intereses, necesidades y prospectivas del alumnado.

Por lo tanto, se requiere de una vision mas amplia que planteé la ensefianza como una
oportunidad de generar espacios donde se priorice la participacion activa del alumno vy se
considere su singularidad al fomentar acciones motrices vinculadas con su entorno, de tal
manera que, al entrar en interaccion con este, construya aprendizajes que tengan sentido

para él.
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En este marco, el Modelo de Ensefnanza Personalizada (MEP) constituye una opcion

viable para la formacion en Educacion Fisica, donde el propio estudiante sea quien se acer-
que al conocimiento de manera activa y autonoma para desarrollar su competencia motriz,
que de acuerdo con Ruiz (2021), es el elemento fundamental por la que se imparte la Educa-
cion Fisica a nivel escolar.

El MEP, a través de la definicion del papel del docente y del alumno, de las interacciones
entre los estudiantes, del tipo de vinculos que los alumnos deben establecer con los conte-
nidos y de la definicion de la competencia motriz que se pretende desarrollar, delinea los as-
pectos que el profesor debe considerar para definir las situaciones de aprendizaje formativas.

Respecto de este rubro, el docente, al planificar la ensefianza y considerar al alumno
como el gestor de su propio aprendizaje, debe enfrentarlo a situaciones en donde, de acuer-
do con su propio ritmo, capacidades, aptitudesy actitudes, tome responsabilidad de avanzar
a través de principios, no de pasos estrictamente determinados (Garduno, 2021a).

En este capitulo, se presenta el MEP como un modelo alternativo que pretende exten-
der la clase de Educacion Fisica a otros escenarios extraescolares, y que el alumnado tenga
opciones para practicar, reforzar y mejorar lo aprendido en clase de una manera autonoma,
singular y con responsabilidad. Por lo tanto, el uso del MEP tiene sentido porque puede ser
aplicado de manera presencial o a distancia, con o sin la necesidad de tener al frente un

maestro que dirija la ensefhanza.

Base teorica del modelo
Ainicios del siglo xx, surge en Europa un nuevo modelo pedagogico denominado La Escuela
Nueva, representado por John Dewey, quien centra su interés en el nifo y en el desarrollo de
sus capacidades, otorgandole asi un papel protagonista en su propio aprendizaje. A partir del
principio aprender haciendo, este enfoque considera que la escuela prepara al nino para inte-
grarse y vivir en sociedad, por lo que da valor a la accion y a la experimentacion como forma
de aprendizaje (Ortiz, 2013).

Este modelo pedagdgico fue el parteaguas para que otros mas consideraran la posicion
activa del estudiante frente al aprendizaje, lo que trajo una renovacion metodoldgica que
disentia del planteamiento tradicionalista y que tomaba en cuenta los intereses de los alum-

nos al considerar sus diferencias y enfatizar la ensefianza socializada.
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Una de las pioneras en este modelo fue Maria Montessori, quien desarrollo el lamado

método Montessori, respetando el ritmo e intereses de los aprendices y otorgandoles libertad
para que exploraran y tuvieran la oportunidad de la autocorreccidon. El método Montessori
tuvo como punto de partida una vision progresista del aprendizaje, que pretendia el desarro-
llo de la creatividad y la autonomia didactica del alumno (Castellarnau & Castro, 2019).

A mitades del siglo xx, Fred Simmons Keller propuso un Sistema Personalizado de Ins-
truccion, que es una forma de autorregulacion cognitiva por parte del estudiante y que toma
el nivel de dominio como elemento requlador para continuar aprendiendo. Este sistema
plantea que el alumno trabaje en unidades pequefias a su propio ritmo, donde la persistencia
es el elemento central de logro (Garduio, 2021b; Ministerio de Educacion y Ciencia, 2005).

El francés Pierre Faure propuso, por su parte, la pedagogia personalista y comunitaria,
en la que resalta la importancia de la toma de conciencia de la capacidad de respuesta libre y
autonoma, a partirdelautorreconocimientoy descubrimiento de laindividualidad, expresada
en valores y en la capacidad de establecer un compromiso de crecimiento personal (Faure,
1976).

Uno de los pioneros en aplicar el MEP en la ensefanza de la Educacion Fisica es Daryl
Siedentop (Romero et al., 2008). Dicho autor, desde una perspectiva practica y humanistica,

considera:

que la intervencion del docente es eficaz cuando propicia aprendizajes exitosos de las
actividades fisicas mediante mayor tiempo de participacion de los alumnos en las ta-
reas motrices, la realizacion de feed-back, crear un buen clima positivo en la clase y

una adecuada organizacion de la misma. (Como se cité en Romero et al., 2008, p.171)

Considerando que la educacion tiene un propdsito personalizado, al trabajar la Educa-
cion Fisica se deben respetar las diferencias individuales en cuanto a las capacidades fisicas
y psicomotrices, la forma de acceder a los aprendizajes y el ritmo personal en la ejecucion.
Ademas, resalta como principios el trabajo autonomo, la reordenacion del tiempo y espacio,
la individualizacion de la ensefianza y el aprendizaje de valores relacionados con la respon-

sabilidad individual y social (Contreras & Sanchez, 1992).
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Para finalizar este recorrido sobre las bases del MEP, es preciso resaltar la gran contribu-

cion de las escuelas activas y experimentales que conformaron el constructivismo con repre-
sentantes tan notables como Piaget, Ausebel, Bruner y Vigotsky. Estos pensadores hicieron
importantes aportaciones, por ejemplo, “la teoria del aprendizaje significativo y el aprendi-
zaje por descubrimiento cada dia cobra mayor importancia y para el estilo personalizado en
educacion sera uno de los argumentos a sostener en el futuro” (Ferrini, 2006, p. 24).

Enlo que respecta al area de Educacion Fisica en Espana, Arribas-Galarraga et al. (2017)
lo han promovido en el nivel secundaria para el desarrollo de capacidades fisico-motrices'y,
en México, Garduno (2021b) lo ha impulsado en planteles de educacion basica, a través de
estudiantes de licenciatura y posgrado que gestionan contenidos de motricidad, corporei-

dady creatividad en la accién motriz.

Principios del Modelo de Ensenanza Personalizada

El MEP se considera como un “elemento de formacion personal en el que la responsabilidad y
la capacidad de autogestion se dibujan como los pilares fundamentales” (Arribas et al., 2017,
p.73), cuya intencionalidad se enfoca en el perfeccionamiento del ser humano mediante la
propia actividad libre y consciente. Esta basado en un plan unificado que presenta el total de
los contenidos por trabajar, donde el propio estudiante es quien toma de manera autonoma
las decisiones sobre su progreso, atendiendo a las actividades disenadas estratégicamente
por su profesor.

Al poner en el centro de su proceso formativo al alumno, la ensefianza personalizada
considera tres principios para orientar su accion: la apertura, la singularidad y la autonomia
(Arribas-Galarraga et al., 2017; Martinez-Otero, 2021; Pérez & Ahedo, 2019).

La singularidad resalta a la persona como ser Unico e irrepetible, haciendo referencia a
la capacidad de respuesta que cada aprendiz posee de acuerdo con sus particularidades ante
situaciones en las que debe usar los contenidos curriculares. Considerar la singularidad re-
presenta la expresion de la libertad y creatividad del individuo y, al mismo tiempo, le permite
ser consciente de sus posibilidades y limitaciones.

En tanto, la autonomia es la capacidad del estudiante de pensar por si mismo, tomar
decisiones y responsabilizarse por sus actos; dicho de otra manera, es la habilidad para go-
bernarse a si mismo y para saber aprovechar las oportunidades de obrar libremente, toman-

do en cuenta las consecuencias positivas y negativas de sus dichos y hechos.
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Por su parte, la apertura es la disposicion que la persona tiene para comunicarse, rela-

cionarse e interactuar con otros para poder transformar e impulsar el crecimiento personal y
social. La apertura depende de la personalidad del alumno, ya que solo él puede establecer
su limite o su deseo de superacion, asi como la iniciativa para experimentar sin la necesidad
de que otra persona le esté diciendo o mostrando como hacer las cosas. Tener apertura tam-
bién permite al aprendiz conocer-se y re-conocerse dentro de la sociedad en la que se des-
envuelve y, por lo tanto, valorar la contribucion de los otros mediante la retroalimentacion
activa, en donde se producen experiencias de aprendizaje colaborativo.

Con base en estos principios, puede entenderse el papel que juegan tanto el estudiante
como generador de su propio aprendizaje, como el docente, en este caso, el educador fisico
como facilitador del aprendizaje.

El rol del alumno inicia con el conocimiento del plan de accion que le presenta el do-
cente, el cual incluird las lineas generales para que, de manera autonoma, el aprendiz tome
las riendas de su aprendizaje, sin que eso le impida tomar la decision de interactuar con el
profesor por iniciativa personal. El mismo marcara las pautas para decidir los tiempos, la
frecuencia, la cantidady, si asi lo considera, los materiales y variaciones que puede hacer en
los planteamientos base; autorregulando asi su aprendizaje, debido a que también definira
el momento en el que sienta que ha completado satisfactoriamente los niveles que se sugie-
ren. De igual manera, el estudiante autoevaluara sus logros, reflexionando sobre las dificul-
tades y facilidades que le ofrecieron las diferentes categorias de las tareas, para conocerse y
saber hacia donde orientar sus esfuerzos.

|\\

En cuanto al papel del maestro, este inicia al “reconocer y valorar el potencial de cada
alumno y orientar el aprendizaje en ese sentido” (Arribas-Galarraga et al., 2017, p.76). Este
aspecto es fundamental porque, primero, debera disenar las actividades que habra de de-
sarrollar el estudiante, asequrandose de que favorece el desarrollo integral de sus poten-
cialidades; sequndo, porque mediante las orientaciones claras y precisas que plasme en el
cuaderno, debera ser capaz de conseguir que el aprendiz se involucre de manera conven-
cida, dindmica y responsable; tercero, porque debe ser empatico con las necesidades del
estudiante, proporcionando apoyos que le permitan reafirmar su autonomia sin promover
dependenciay, por Ultimo, porque debe estar en condiciones de crear ambientes de sociali-
zacion y colaboracion entre pares y de constante comunicacion con él en su calidad de res-

ponsable de los procesos de ensenanza.
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Propuesta pedagogica

Transformar la practica del educador fisico no es tarea facil. Durante anos, la ensefianza de
la Educacion Fisica ha estado permeada por enfoques presenciales que, si bien han sentado
las bases para dirigir la sesion, hoy se deben transformar y dar paso a nuevas formas utili-
zando los modelos pedagogicos que en los Ultimos afios se emplean como una propuesta
alternativa para trabajar la Educacion Fisica, restructurando estos estilos con el fin didactico
de favorecery atender la ensefianza de la Educacion Fisica de acuerdo con los cambios que
la sociedad va demandando dia con dia.

La siguiente propuesta pretende ser un apoyo para tal fin, proporcionando un recurso
a los docentes que tratan de llevar la Educacion Fisica a los hogares de los alumnos y al en-
torno escolar de una manera innovadora, ludica y creativa de desarrollar las competencias
motrices, de despertar el interés y entusiasmo por la Educacion Fisicay de convertirse en una
posibilidad de contribuir a la formacion integral de los estudiantes.

Primero, se presentara el papel del docente y del aprendiz en esta propuesta, para des-
pués realizar recomendaciones para el disefio del Cuaderno de Retos Motrices, que es el re-
curso donde se concreta el presente planteamiento.

El profesor tiene la responsabilidad de seleccionar los contenidos del programa y de
disefnar los retos motrices por fases o niveles de logro, considerando las caracteristicas, la
edad, el interésy las posibilidades reales de realizacion de las actividades, de tal manera que
el alumno menos habil los pueda alcanzar, y que el mas habil no pierda el interés de realizar
los retos motrices. Por lo tanto, el maestro es el responsable de marcar el punto de logro del
aprendizaje esperado, sin la necesidad de decirle al estudiante como debe hacer las activida-
des o de dirigir la sesion.

Por su parte, el aprendiz tiene la responsabilidad de elegir el momento y espacio para
llevar a cabo los retos motrices y de tomar las decisiones que considere pertinentes para so-
lucionarlos, autorregulando asi su aprendizaje. Por lo tanto, el alumno tiene total autonomia
de la accion motriz, de su tiempo de ejecucion y el nUmero de intentos para lograr el reto. En
consecuencia, su honestidad y compromiso siempre estaran presentes para que diga si en
verdad paso por las diferentes etapas y si logré el aprendizaje esperado.

Para el diseno de cada uno de los retos motrices, deben considerarse las fases que se

presentan en la Figura 1y que se describen a continuacion:
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Figura1

Fases para el diseno de actividades basadas en el MEP

18

P v P .
réparacion Usad: —— Reflexion

de la clase en accion

e Fase 1. Preparacion de la clase. En esta fase, el docente selecciona el contenido que se

debe desarrollar (conjunto de saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales),
determina el aprendizaje esperado (sefalado por los planes y programas de acuerdo
con el grado y nivel educativo) y disefa el material alternativo acorde con el reto motriz
que se plantea. Cabe senalar que dicho contenido debe ser de facil acceso, elaboracion
y, sobre todo, creativo y de interés para el alumno.

Fase 2. Puesta en accion. Esta fase esta a cargo del estudiante. Si bien el alumno pue-
de estar acompanado de un adulto o familiar que le ayude, por ejemplo, en el caso de
ninos de nivel prescolar para leer el reto motriz, orientarlo o canalizarlo hacia un video
tutorial, es por completo responsable de su ejecucion a la hora de resolverlo. La crea-
tividad, autonomia y singularidad de cada estudiante son ejes fundamentales para el
logro del modelo, por lo que, en esta fase, el propio Cuaderno de Retos Motrices lo guia
para que se haga cargo de su propio aprendizaje. En consecuencia, el tiempo destina-
do para cada reto, el nUmero de intentos y la honestidad para pasar de nivel también
dependen de cada aprendiz.

Para estimular el uso de la tecnologia, se recomienda el disefio de un sitio en la
web, donde el estudiante podra tener un espacio para manifestar sus dudas, sus logros,
sus dificultadesy para recibir retroalimentacion del docente o de sus companeros. Esta
pagina web también puede constituir un medio de socializacion de evidencias al incluir
fotografias o videos de su puesta en accion. De esta manera, el maestro, los compafie-
ros del grupo y familiares podran observar de qué manera resolvio el reto motriz.
Fase 3. Reflexion. En esta fase, el alumno llena una hoja que contiene preguntas sobre
su desempeno a la hora de resolver los retos motrices y la entrega al profesor, quien
recoge las respuestas del grupo en general para valorar como trabajaron los estudian-

tes, obtener alguna informacion adicional que le permita mejorar el disefio de nuevos



retos motrices y dar sequimiento al logro de los aprendizajes esperados. Por lo tanto,

esta etapa es relevante para definir mejoras en ambas partes, porque ayuda al docente
a saber como se desempenan los alumnos, qué tan complicados seran los proximos
retos, si en verdad estan dando cuenta de los aprendizajes esperados y el grado de

motivacion para aprender bajo este modelo.

Cuaderno de Retos Motrices

El disefio del Cuaderno de Retos Motrices representa un ejercicio intelectual en el que se
sintetizan las competencias docentes, ya que no solo implica el dominio del contenido que
se tratara y de conocer como es el desarrollo de la motricidad en el estudiante, sino que el

educador fisico también hace uso de:

su capacidad de guiar a los alumnos efectivamente a través de recursos educativos
utilizando vias de aprendizaje y ensenanza bien disefiadas, de ofrecer apoyo efectivo a
los estudiantes (ya sea en clases practicas, tutorias, sesiones de orientacion individual
o por Internet) y de proporcionar una evaluacion inteligente y comentarios criticos a
los estudiantes sobre su desempefio (que culmine en alguna forma de acreditacion).
(Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNES-

CO]J, 2015, p.11)

Para su disefo, se proponen y describen de forma resumida los siguientes apartados:
portada, indice, presentacion, instrucciones, presentacion del reto, retos motrices asocia-
dos al reto principal, propuestas de nuevos retos asociados al reto principal, autoevaluacion,
planteamiento de retos con variantes y registro de avances; incorporando un ejemplo para
cada uno de ellos con la sola idea de proporcionar una referencia, no un modelo; en otras
palabras, se trata de meros detonadores de la creatividad del profesor cuando este elabora

su propio material.
Portada

La portada es la carta de presentacion del cuadernillo. Se recomienda el uso de una imagen

que represente el contenido y que atraiga la atencion del usuario. En este caso, la imagen
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indica que los retos motrices se pueden desarrollar en casa, asi como algunos elementos
basicos: nombre del cuadernillo, la asignatura y el grado al que va dirigido, como se observa

en la Figura 2.

Figura 2 -
Ejemplo de portada O
B '
LL
c
=
QO
o
O
-
=
L
‘Cuaderno de Retos Motrices
PRIMERO DE SECUNDARIA
Indice

Apartado en el que aparece la lista resumida del contenido del cuaderno. Se sugiere que sea
breve y visible para facilitar la identificacion y ubicacion de la seccion de interés, y que su

consulta sea habitual. Un ejemplo se visualiza en |a Figura 3.

Figura 3 indice

Ejemplo de indice 01 Presentaci6n
02 Instrucciones

03 RETO 1: Mi desempefio hablara por mi
07 RETO 2: La pared, parte de mi juego

11 Mi Récord
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Presentacion

Como se observa en la Figura 4, se debe iniciar con una idea breve y clara, pero calida, que
sea como un rapport que despierte en el estudiante la confianza e interés por explorar e invo-

lucrarse en las actividades hasta lograr los retos motrices que se le proponen.

01 | Presentacion

Figura 4
Ejemplo de presentacion jHolal

T e doy la bienvenida a este trabajo de ensefianza personalizada en donde TU, si TU,
alumno que cursa el nivel de secundaria, seras el protagonista de tu propio aprendizaje a
través de las hemramientas que te voy a presentar. Lo Unico que necesitas es disposicion
al trabajo, ademdas de una actitud positiva y desafiante ante los retos que te propongo en

este Cuaderno.

E | Cuaderno de Retos Motrices tiene el propésito de adentrarte a la practica de juegos

deportivos como el Tenis, Frontén y Ping Pong.

jAdelants, dnimo! INo te detengas!

Instrucciones

Recomendaciones que guien el uso del cuaderno y el proceso para el desarrollo de los re-
tos motrices. Evitar redacciones en forma de reglas y dejar en claro que su autonomia sera
respetada. Solo se debe enfatizar lo que sea un riesgo para su integridad o afecte de modo

importante el proceso (Figura 5).

Figura 5 02 mstruceiones

Ejemplo de instrucciones Antes de pasar a la accién, debo recomendarte que atiendas a las siguientes
instrucciones, que son de suma importancia para realizar adecuadamente los retos:

@ ecuerda tener siempre una vestimenta adecuada para la o nventa tus propios retos motrices y compartelos con tus

actividad, la cual debe permitir libremente tu movilidad. amigos y m , Y juega a rlos en un tiempo récord a
través del blog.

@ usca un lugar adecuado para realizar cada una de las m

actividades, para evitar cualquier percance en tu persona y o olvides autoevaluarte para reconocer tus logros,

en los objetos que hay a tu alrededor. anotando una palomita en el lugar que corresponda.

0 ide ayuda a un adulto o al maestro en el momento que o ambién escribe que fue lo que te costé menos trabajo y

se requiera a través del blog www.blog- que se te hizo més dificil, para que sepas qué debes mejorar

misretosmotrices.com y por lo tanto practicar mas.

m 0 adelantes el proceso, procura seguir en orden cada e ersonaliza tu hoja de récords dibujando tu propia

nivel de forma que te motives a seguir intentando hasta imagen y poniendo tu nombre.

llegar a cumplir el reto.

e Gn la hoja de récords anota la fecha en la que vas
n algunos retos, antes de iniciar deberas realizar tu logrando tus retos para que veas tus avances.
propio material como se indica en el proceso de elaboracion.

IPon’lIﬂmohlnvlloemnralomopam tregar este Cuaderno a tu tro, en el to que él te lo solicit I
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Presentacion del reto

En este espacio se explican de forma abreviada los aspectos formativos relacionados con el
reto, su relacion con el contenido del programa de Educacion Fisica de acuerdo con el grado
escolar, asi como el material que se sugiere utilizar y, en algunos casos, el proceso para su

elaboracion. En la Figura 6 se ejemplifica una presentacion.

Figura 6 m RETO 1: Mi desempefio hablara por mi

Las manotas &

Ejemplo de presentacion del reto

Eje combetencia motriz

Componente Pedagégico

Desarrollo de la motricidad

Material
Orientaciones Didacticas + 2 tapas de plastico (del envase de leche en polvo de 1 kg)
» 2 trozos de 15cm de resorte de 2 cm de ancho c/u
El estudiante explora sus capacidades, * 1 hoja de fomi
habilidades y destrezas motrices en situaciones « 1 pelota de esponja, espuma o unicel de 5 cm
que le permitan evaluar su desempeno.
Proceso de Elaboracion
Aprendizaje Esperado 1. Abre dos orificios en los extremos de la tapa.

2. Introduce las puntas del resorte, una en cada orificio, y realiza un

nudo en la parte posterior para que no se salga.
destrezas al controlar sus movimientos ante 3. Asegdrate que el resorte ajuste a la palma de tu mano
situaciones de juego, expresidn corporal, : 9 ¥ pa )

iniciacién deportiva y deporte educativo, con el 4. Decora con la hoja de fomi, la parte opuesta a donde se ajusta tu
mano.
propésito de actuar asertivamente.

Emplea sus capacidades, habilidades y

5. Ahora yatienes las manotas.

Retos motrices asociados al reto principal

Es la parte medular que estimula la accion del estudiante, en la que se describen los retos
motrices asociados con la intencion del reto central. Este apartado debe consistir en un
planteamiento claro y preciso de lo que se espera lograr. Se puede organizar por niveles de
complejidad, ya que los retos son alcanzables cuando se proponen de una manera gradual
y progresiva (Figura 7). Los retos deben responder a las caracteristicas del desarrollo motriz
de los alumnos y orientarse a desarrollar las competencias motrices, favoreciendo al mismo
tiempo los contenidos de Educacion Fisica que establece el programa educativo. Cabe sena-
lar que el maestro indica el resultado que debe consequirse, pero en ningun momento le dice
al aprendiz como hacerlo. Sin embargo, puede orientarlo con imagenes o esquemas que den

una idea de lo que va a realizar de acuerdo con las peculiaridades de su repertorio motriz.
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Figuraz
Ejemplo de retos motrices asociados

al reto principal

m Retos Motrices: ¢{Puedes golpear?

NIVEL 1
iPuedes realizar 30 golpeos de
pelota hacia arriba alternando NIVEL 2

ambas manotas?

4Puedes golpear la pelota con

la manata en la mano derecha,
ﬂ . 30 veces consecutivas hacia

. -
arriba a una altura donde

-
puedas tzner el control de la
o S Ny T

peleta, e inmediatamente
realizar lo mismo con la manota

en la mano izquierda?

¢Puedes golpear 30 veces la
pelota alternando derscha e
izquierda hacla arrlba, & una
altura donde puedas tener el
control de la pelota, pero
desplazando de un lugar a otro?

Propuestas de nuevos retos asociados al reto principal

Una vez que el estudiante ha vivenciado los retos motrices, se le invita a que genere sus pro-
pios retos en una hoja del cuaderno (Figura 8). Con esto, se despliega la creatividad y la origi-
nalidad a través de las diferentes formas de visualizar el reto. Se recomienda que comparta

estos nuevos retos con sus companeros y que los efectien de manera conjunta en la escuela.

Figura 8
Ejemplo de propuestas de nuevos retos

asociados al reto principal

Autoevaluacion

La idea de este apartado es brindar un instrumento de autoevaluacion a través de preguntas
que den cuenta de cdmo el aprendiz valora como soluciono el reto motriz, considerando la
dificultad para desarrollarlo, el tiempo en el que lo logro, el numero de intentos, cual de los
retos le gustd mas y si tuvo problemas al efectuarlo (Figura 9). Eso permite ir autorregulando

su conducta y poner atencion en los aspectos en los que debe trabajar para cumplir los retos.
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Figura 9 m Autoevaluacion

Ejemplo de autoevaluacion Registra tus logros

RUBROS POR EVALUAR Sl  NO

Manifiesto control motriz al golpear la pelota con ambas manos

Logro golpear la pelota consecutivamente
Manifiesto diferentes formas de movimiento

Controlo mis movimientos respecto del objeto

Identifico las caracteristicas de este nivel para pasar a otro

[a)

o

Lo que se me hizo facil = ' Lo que estuvo dificil g

| el
| |
|

Planteamiento de retos con variantes

Para que se avance en el desarrollo de la competencia motriz, el docente plantea los retos
que considere suficientes, reiniciando a partir de la presentacion del reto y finalizando en |a
autoevaluacion. Un ejemplo de lo anterior son las paginas del cuadernillo que se presentan

en la Figura 10, 11y 12.

Figura 10 m RETO Z: La pared, parte de mi juego

Ejemplo de planteamiento de retos

ElM competenca moliz

con variantes (presentacion) _
Componente Pedagogico

Dessuirrcli: i b s trics ciecd

Orientaciones Didacticas

El ashciarin sxpiom s capacidades.
habilidaces y cestazas motricos an

o Iy walar

demmmpaia,
wm Matarial

AU T "

al ES ] ams = Tus mangios [mederial que slaborasie oo o relo anieeon
slusooran de Lo, sapEeGn copon), = 1 poiole do csponje o S espuma de S om eproimadements
initaciin cipaiia y diparte sduciiie, G = Mucssitas mxtar iremle @ una pansd |ibm de mateiskes
il ol i et AT,
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Figura 11

Ejemplo de planteamiento de retos
con variantes (retos motrices asociados

al reto principal)

Figura 12
Ejemplo de planteamiento de retos

con variantes (autoevaluacion)

Registro de avances

plMdea goipear O veoas da
T Covrersalva o palla
&7 Il D], 00 of Quilay B
pisn. & dilerenles alEas i
SEancin o W ciepa 3 b

APusden golceir 30 yecam In
pelith B pared de e
CDAIBIUlIND, QDR L® DS
ansrmnandn o Joleier Con
MG diroha o Roguedd. o

dilereroe aiume y detnciee

E Retos Motrices: jMe puedes golpear y controlar?

Pt polpair la paioba @ la
piFEl @NeErnesde las diod
FARAeES S D0%d OF W [edOin 4
dibpaties ARih AR el
bl phmanolas o8 N T 3
In pead, por ke menca 10

d# W oemms g la o ? veomE?

o
e

&

m Autoevaluacion

Registra tus logros /

RUBROS POR EVALUAR
Mis movimientos y desplazamientos tienen una intencionalidad

sl No

Me adapto a cada circunstancia de golpeo de la pelota ‘
Realizo correctamente los cambios de desplazamiento

Aprovecho mis deficiencias para mejorar ‘
Intento mejorar la precision del golpeteo haciendo modificaciones

[al

Lo que se me hizo facil — ' Lo que estuvo dificil 1a

En este apartado, el estudiante llevara un registro de las fechas en las que va completando

los retos, de tal manera que él mismo regule su avance (Figura 13). Eso le permitira tener una

referencia temporal y advertir si completa los retos con mayor prontitud y cuales requirieron

mas esfuerzo y tiempo. El que dibuje suimagen y anote su nombre es una manera de perso-

nalizar su récord, pero se puede variar esta opcion pidiéndole que pegue su foto o anexe ho-

jas en las que coloque fotografias representativas de los retos; la intencion es que se sienta

identificado y reconozca su avance.
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Figura 13

Ejemplo de registro de avances

RETO

Mi desempefio hablara
por mi

La pared, parte de mi
juego

 Nivel 1

Nivel 2

Cireeos

Nivel 3 .

Retos Motrices

(Puedes golpear al

aire?
Puedes golpear y
controlar?

| Feha

Fecha

Fecha

Dibufa tu imagen

Anota tu nombre: ]

Ejemplo para educacion primaria

Puesto que el MEP es aplicable a cualquier nivel educativo, se anexa un ejemplo dirigido a

estudiantes de quinto grado de primaria (Figuras 14-22), que nuevamente incluye la partici-

pacion del alumno en la elaboracion de los materiales necesarios para enfrentar los retos. El

uso de fotografias responde al pensamiento concreto de los aprendices, pues pueden identi-

ficarse a ellos mismos realizando las actividades.

Ejemplo para educacion primaria

(portada)

Cuaderno de Retos Motrices
5° DE PRIMARIA




Ejemplo para educacion primaria
(indice)

Ejemplo para educacion primaria

(presentacion)

Ejemplo para educacion primaria

(instrucciones)

indice

Presentacion

Instrucciones

RETO 1: Lanzando y atrapando
Mi Récord

Presentacion

j%/

Te doy la bienvenida a este trabajo de ensefianza personalizada en donde TU, si TU, alumno que

cursa el nivel de primaria, seras el protagonista de tu propio aprendizaje a través de las herramientas

que te voy a presentar. Lo Unico que necesitas es disposicion al trabajo, ademas de una actitud

positiva y desafiante ante los retos que te propongo en este Cuaderno.

j/%f@ dnimo! jno-te &exz/@ i

02 | Instrucciones

Antes de pasar a la accidn, debo recomendarte que atiendas las siguientes instrucciones, que
son de suma importancia para realizar adecuadamente los retos:

Recuerda tener siempre una vestimenta adecuada para la
actividad, la cual debe permitir libremente tu movilidad.

Busca un lugar adecuado para realizar cada una de las
actividades, para evitar cualquier percance en tu personay
en los objetos gue hay a tu alrededor.

Pide ayuda a un adulto o al maestro en el momento que se
requiera a través del blog

www.blog-misretosmotrices.com

No adelantes el proceso y procura seguir en orden cada
nivel, de forma que te motives a seguir intentando hasta
llegar a cumplir el reto,

En algunos retos, antes de iniciar deberas realizar tu propio
material como se indica en el proceso de elaboracion.

Inventa tus propios retos motrices, compartelos con tus
amigosy maestro y juega a vencerlos en un tiempo récord
através del blog.

Recuerda autoevaluarte para reconocer tus logros,
anotando una palomita en el lugar que corresponda.

También escribe qué fue lo que te costd menos trabajo y
qué se te hizo mas dificil, para que sepas qué debes mejorar
y, por lo tanto, practicar mas.

Personaliza tu hoja de récords dibujando tu propia imagen
y poniendo tu nombre.

En la hoja de récords, anota la fecha en la que vas logrando
tus retos para que veas tus avances.

Por ultimo, te invito a estar atento para entregar este cuaderno a tu maestro en el momento que él te lo solicite.




Ejemplo para educacion primaria

(presentacion del reto)

Ejemplo para educacion primaria
(retos motrices asociados al reto

principal)

Ejemplo para educacion primaria

(construccion de retos propios)

03 | RETO 1: Lanzando y atrapando

Eje  Competencia motriz

Componente Pedagdgico

Desarrollo de la motricidad Descripcion

Juege de lanzamiento y recepcién con una malla o red. Se sujeta la
malla por la empunadura, aflojando la malla para recibir y tensando
para lanzar. La pelota no se golpea, se impulsa.

Orientaciones Didacticas

El estudiante explora sus capacidades, habilidades
y destrezas motrices en situaciones que le
permitan evaluar su desempefio. Materiales

Red o malla de 34 cm de large por 28 cm de ancho, y las empunaduras
Aprendizaje Esperado de 34 cm de largo por 2 cm de diametro, de PV¥C o madera, protegidas
por una capa de hule espuma. La red posee un peso aproximado de 120
Integra sus habilidades motrices en retos y grs. Pelota de caucho o goma (poco bote), de colores vivos, con un
situaciones de juego e iniciacion deportiva, con didmetro que va de 5 a 12 ¢cm (segln el nimero de jugadores aumenta
la intencion de reconocer sus limites, su dimensién), con un peso de 25 a 30 grs.
posibilidades y potencialidades.

Retos Motrices: ;Puedes lanzar tan alto y atrapar de diversas formas?
¢Puedes lanzar la pelota lo més alto
posible y recepcionarla sin que se
caiga 5 veces consecutivas?
LPuedes lanzar la pelota y que caiga dentro

de la caja a 3 y 5 metros de distancia,

buscando tu mejor récord?

iPuedes lanzar la pelota a otro
compafiero de manera simultanea y
después en equipos de 3, 5 o 7
integrantes?




Ejemplo para educacion primaria

(autoevaluacion)

Manifiesto control motriz al lanzar y atrapar la pelota con el “Boti-red”

Logro lanzar |a pelota consecutivamente a diferentes alturas a mis
compafieros

Manifiesto diferentes formas de movimiento para atrapar

Controlo mis movimientos con respecto al objeto

Identifico las caracteristicas de este nivel para pasar a otro

Registra tus logros 2~

Lo que se me hizo f4cil "'9 #  Loque estuvo dificil g" &

. Mi Record

Ejemplo para educacion primaria

RETO Retos Motrices Dibuja tu imagen

(registro de avances)

Lanzando y atrapando

| — —

Anota tu nombre

Conclusiones y recomendaciones

Durante la pandemia, los docentes tuvimos que adaptar nuestras formas de ensefnanza a
las necesidades y posibilidades que la sociedad demandaba, en ambientes muy alejados de
los que habitualmente se vinculan con la Educacion Fisica. En esos momentos, el Modelo de
Ensefanza Personalizada se visualizdo como una opcion viable para brindar a los estudiantes

la oportunidad de sequir desarrollando sus competencias motrices.
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Cuando aplicamos el MEP, descubrimos sus bondades, pero nos dimos cuenta de que

este planteamiento, como todos los demas, es perfectible. Por eso, invitamos a los lectores

a que lo experimenten, lo enriquezcan y hasta mejoren la propuesta, contribuyendo asi a que

se amplien las posibilidades de ensefianza y aprendizaje de la Educacion Fisica.

Para puntualizar, dejo las siguientes observaciones Utiles al momento de disefar el Cuader-

no de Retos Motrices basado en la MEP:
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e Considerar el Cuaderno de Retos Motrices como una forma de llegar al aprendizaje

autonomo, por lo que agotar el cumplimiento de las actividades incluidas en dicho cua-
derno no se convierte en un fin; el propdsito es el aprendizaje significativo tras haber
transitado por el proceso que engloba la esencia del modelo, asi como el avance en el
desarrollo de la competencia motriz.

Transitar del uso del material convencional al autoconstruido aprovechando las ven-
tajas que ofrece, como el fomento a la creatividad, la accesibilidad, el reciclaje de los
recursos que se consideran desechables y el bajo costo econdmico.

Generar un Banco de Retos Motrices graduados y clasificados de acuerdo con la edad,
nivel educativo y componente de la Educacion Fisica que se busca trabajary, si es posi-
ble, compartirlo con otros colegas para ampliar las oportunidades de desarrollo de los
estudiantes y brindarles mayor variedad de actividades.

Disenar retos que favorezcan el desarrollo de la motricidad, la integracion de la corpo-
reidad y la creatividad en la accion motriz, que son componentes pedagdgicos didac-

ticos de la Educacion Fisica aplicables a los diferentes niveles de la educacion basica.
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CAPITULOV

El modelo comprensivo de iniciacion deportiva

Carlos Veldzquez Callado

En 1982, Bunker y Thorpe publicaron un articulo en el que planteaban la necesidad de intro-
ducir la resolucion de problemas practicos en el proceso de ensefianza deportiva. Los auto-
res pretendian con ello que los practicantes pudieran comprender las diferentes situaciones
que se manifestaban durante el transcurso de la actividad deportiva, con el fin de darles una
respuesta eficaz. Se trataba de entender el porqué y el para qué de la accion motriz como
paso previo al como ejecutarla eficazmente. En otras palabras, si hasta entonces la ensenan-
za deportiva se basaba en desarrollar la ejecucion técnica conforme a modelos vinculados
a su eficacia, para posteriormente desarrollar los aspectos tacticos del deporte, Bunker y
Thorpe (1982) planteaban un modelo que invertia este proceso, priorizando la tactica para
posteriormente desarrollar la técnica. Su modelo pretendia dar respuesta a los principales
problemas con los que se encontraban los docentes de Educacion Fisica cuando introducian

sesiones de juegos deportivos en sus clases:

baja motivacion de los alumnos cuando existia un énfasis excesivo en la técnica, la
ausencia de situaciones que les prepararan para las demandas reales del juego y
las pocas oportunidades que tenian los menos habiles de llegar a ser competentes.

(Sanchez, 2013, p.61)
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Al finy al cabo, para el alumnado, lo motivador del juego deportivo es precisamente el

hecho de jugar, y el desarrollo de procesos de ensefanza técnica, en la mayoria de los casos,
se relaciona con la repeticion de ejercicios y la correccion en la ejecucion de estos para ade-
cuarlos a un modelo considerado correcto. Dicho de otro modo, el modelo técnico impedia
a los estudiantes hacer precisamente aquello que querian hacer, jugar.

Ahora bien, la tendencia discente hacia el juego debe buscar un equilibrio con la ten-
dencia docente, que busca el aprendizaje. No se trata de jugar por jugar, se trata de jugar
para aprender. Por ello, no todo juego sirve para aprender deporte.

Desde estas premisas, surge el Modelo Comprensivo de Iniciacion Deportiva que plantea
un tipo de juegos muy determinado, los juegos modificados, como principal recurso peda-
gogico para introducir a los nifios en los diferentes deportes de forma motivadora y generar
aprendizajes transferibles de unos deportes a otros.

Alo largo de este capitulo, analizaremos las caracteristicas principales de este modelo,
las categorias tacticas en las que se agrupan los diferentes deportes y, a modo de ejemplo,
presentaremos una propuesta didactica orientada al trabajo de los juegos de bate y campo.
Finalmente, siguiendo el esquema de esta publicacion, plantearemos una serie de recomen-
daciones orientadas a aquellos docentes interesados en implementar este modelo en sus

clases de Educacion Fisica.

Base teodrica

El modelo de ensenanza comprensiva plantea, como principal recurso didactico, la utiliza-
cion de juegos deportivos en los que los elementos técnicos se reducen y se focaliza la aten-
cion en la resolucion de problemas y en el proceso de toma de decisiones, en el comprender
para actuar. Este tipo de juegos recibe el nombre de juegos deportivos modificados o simple-
mente juegos modificados.

Un juego modificado es una actividad lUdica, situada entre el juego libre y el juego de-
portivo estandarizado, modificada estructuralmente con el fin de reducir su exigencia técni-
cay de exagerar alguno de sus elementos tacticos (Devis & Peird, 1992).

Sanchez (2013) planted ademas otras caracteristicas que considera imprescindibles
para introducir los juegos modificados en el contexto educativo. La primera es la de facilitar

la maxima participacion de todo el alumnado sin excepcion; esto, de nuevo nos lleva a mini-
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mizar las exigencias técnicas y a un planteamiento flexible de las normas de juego, por ejem-

plo, para promover la participacion equitativa de nifos y nifas o facilitar la inclusion real en
el juego del alumnado con discapacidad. La segunda es la de adaptarse al contexto del alum-
nado, lo que implica la utilizacion de materiales alternativos o la construccion de materiales
de juego mediante procesos sencillos de fabricacion (Méndez-Giménez, 2005). Finalmente,
los juegos modificados tienen que plantear objetivos claros y estimular el deseo de aprender,
ademas de ser emocionantes y sequros para la integridad fisica de los participantes.

De todo ello se deduce que el planteamiento del modelo comprensivo de iniciacion

deportiva tiene como premisa que:

El contexto y los problemas del juego son inseparables y ambos se relacionan con su
tactica hasta el punto que para resolver los problemas motrices que surgen dentro
del contexto de juego, sera necesario comprender los principios o aspectos tacticos
basicos. Por lo tanto, una ensefianza para la comprension en los juegos deportivos
debe abordar el aprendizaje de los aspectos tacticos. Tanto es asi, que esta perspecti-
va progresara desde un énfasis en la tactica a un énfasis en la técnica, del porqué al qué

hacer. (Devis, 2013, pp. 200-201)

Para ello, Bunker y Thorpe (1982) plantearon un desarrollo del proceso de aprendizaje
en seis fases (Figura 1):

1. Juego modificado. Se presenta una variante del juego original, adaptado a las caracte-
risticas del alumnado, en el que se exagera uno o varios problemas del juego deportivo
estandar al tiempo que se reduce su exigencia técnica.

2. Apreciacion del juego. Se pone en practica el juego con el fin de que los participantes
se familiaricen con las reglas de este, con las habilidades técnicas que necesitan o con
el modo de conseguir puntos. Ademas, se pretende que entiendan que la variacion de
alguna de las normas, de los materiales o del espacio de juego puede conllevar impli-
caciones tacticas.

3. Conciencia tdctica. La practica del juego modificado se acompana de momentos de re-
flexion orientados a que los participantes comprendan los principios tacticos del juego

que deberian aplicar para tratar de superar al adversario.
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4. Toma de decisiones apropiada. Se plantean dos grandes preguntas diferenciadas. Por

una parte, qué hay que hacery, por otra, como hacerlo. La respuesta a la primera pre-
gunta lleva a los participantes a entender los requerimientos tacticos del juego, basicos
y especificos derivados de situaciones concretas. La respuesta a la segunda pregunta
les plantea la necesidad de desarrollar determinadas habilidades técnicas que les faci-
lite el exito en el juego.

. Ejecucion técnica. Cuando el jugador entiende por qué y para qué necesita desarrollar
una habilidad técnica concreta se introduce esta fase de practica con el fin de ejecutar-
la y perfeccionarla, separandola de las situaciones de juego que impliquen elementos
tacticos.

. Rendimiento en el juego. En esta fase se vuelve de nuevo al juego con el fin de determi-
nar lainterrelacion existente entre los procesos tacticos, basados en la comprension de
dicho juego, y el dominio técnico, derivado de la ejecucion efectiva de las habilidades
trabajadas en situaciones de juego real. En otras palabras, se busca que los jugadores
hagan lo que tienen que hacer (comprension tactica) como lo tienen que hacer (ejecu-

cion técnica) con el fin de tener éxito en el juego.

Figuraa

Modelo de ensefianza comprensiva del deporte

Juego
modificado

Rendimiento
en el juego

Apreciacion
del juego

Ejecucion
técnica

Conciencia
tactica

Toma de decisiones
apropiada

;Qué hacer? J;Como hacerlo?

Nota: Tomado de Bunker y Thorpe (1982).



Por su parte, Griffin et al. (1997) plantearon una simplificacion del modelo reducién-

dolo a tres fases; por ello, recibe el nombre de modelo trifasico (Figura 2). Igual que en el
original, se parte de un juego modificado en el que se introducen variantes para exagerar un
problema tactico propio del deporte que se esta trabajando. Desde las situaciones que se
derivan de la practica, se introducen diferentes estrategias orientadas a provocar la reflexion
del alumnado desde el interrogante: ;qué seria conveniente hacer? Una vez comprendidas
las respuestas, la reflexion se orienta al como hacerlo. En definitiva, a entender que resulta
necesario el desarrollo de una determinada habilidad técnica, que se trabaja en ese momen-

to. Posteriormente, se regresa al juego, estableciéndose asi un ciclo de aprendizaje.

Figura 2

Modelo trifdsico de ensenanza comprensiva del deporte

Juego
modificado

Conciencia tactica Ejecucion técnica

;Qué hacer? :Como hacerlo?

Nota: Tomado de Griffin et al. (1997).

Definido el modelo, el siguiente problema que el docente de Educacion Fisica deberia
responder, al momento de introducir la iniciacion deportiva como contenido en sus clases,
es qué deportes ensenar. Optar por los deportes hegemonicos puede presentar la ventaja
de la motivacion de una buena parte del alumnado, normalmente de aquellos estudiantes
que habitualmente practican esos deportes y, por tanto, ya dominan aquellas habilidades
técnicas necesarias para el éxito en el juego. Por el contrario, pueden manifestarse algunos
inconvenientes como la baja participacion del alumnado que no tiene esas habilidades o la
asociacion de esos deportes con el género masculino, de forma que la participacion de las

ninas sea objeto de burlas o se limite a un estar en la cancha sin que apenas toquen la pelota.
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Todo ello puede contribuir a generar desigualdades de género y a provocar la exclusion de

aquellos alumnos que no tienen un minimo nivel de juego.

Ya hemos senalado que, precisamente, una de las caracteristicas asociadas a los juegos
modificados, el principal recurso metodoldgico del modelo comprensivo, es la de facilitar la
maxima participacion de todo el alumnado sin excepcidn. La pregunta es, entonces, ;hay
alguna forma de promover la participacion activa de todos y cada uno de los alumnos sin que
decaiga la motivacion de aquellos que, por diferentes razones, son mas habilidosos técnica-
mente? O, dicho de otra forma, ;como generar en las clases de Educacion Fisica un proceso
de ensenanza de los deportes hegemanicos, motivador para todo el alumnado, que a su vez
favorezca la participacion equitativa de todos?

En este sentido, lo que hace el enfoque comprensivo es agrupar los deportes en di-
ferentes categorias en funcion de sus requerimientos tacticos basicos. Asi, Almond (1986)
establecid cuatro grupos de deportes dependiendo del principal tipo de problema tactico
que presentan y, en consecuencia, del tipo de respuesta basica que deben dar los jugadores
cuando participan en ellos (Tabla 1):

1. Deportes de blanco o diana. En ellos, los jugadores compiten por alcanzar con un movil
uno o varios puntos con la mayor precision posible o en el menor nUmero de intentos
que sus oponentes. Es el grupo que menos requerimientos tacticos presenta. Deportes
como el golf, el tiro con arco, los dardos o la petanca forman parte de esta categoria.
En ocasiones, se plantea un blanco mévil, como es el caso del tiro al plato, o incluso un
jugador contrario como suceden en el juego de quemados o en su modalidad deporti-
va, el datchball. En este Ultimo caso, los requerimientos tacticos aumentan.

2. Deportes de bate y campo. En ellos, uno de los equipos (el atacante) golpea o lanza
el movil con el objetivo de evitar o retrasar al maximo su recogida por parte del otro
equipo (el defensor). Mientras el jugador o equipo atacante realiza desplazamientos
por una zona establecida, el equipo defensor intenta ejecutar una determinada accion
para detener el juego, normalmente devolver el movil a un determinado punto o gol-
pear con él aunjugador contrario. El béisbol, el softball o el criquet son claros ejemplos
del tipo de deportes que se incluyen en esta categoria.

3. Deportes de red o de muro. En este tipo de deportes, los jugadores ocupan espacios

diferentes (de red) o, si ocupan el mismo espacio, se alternan en la ejecucion de sus
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acciones de ataque (de muro). Su objetivo principal es que el movil de juego toque la

zona que defiende el jugador o equipo contrario, de forma que no pueda devolverlo o,
silo hace, lo haga fuera del espacio establecido. Cuando esto no es posible, se intenta,
al menos, que el mdvil sea devuelto en unas condiciones desfavorables que permitan
al otro jugador o equipo obtener ventaja para alcanzar el objetivo principal. Deportes
como el tenis, el badminton o el voleibol se incluyen entre los deportes de cancha divi-
dida, mientras que el squash o el fronton, en sus distintas modalidades, son ejemplos
de deportes de muro.

4. Deportes de invasidn. Se incluyen en este grupo todos aquellos deportes en los que los
jugadores de dos equipos comparten un mismo espacio e intentan que el movil de jue-
go alcance la meta contraria tantas veces como sea posible, evitando, al mismo tiem-
po, que llegue hasta la meta propia. Este tipo de deportes son los mas complejos desde
el punto de vista tactico. Deportes como el futbol, el baloncesto, el rugby o waterpolo

son ejemplos de deportes de invasion.

Tabla 1

Clasificacion de los deportes y ejemplos

Menor Nivel de complejidad tactica Mayor
De blanco o diana De bate y campo De red o muro De invasion
De red
Tenis )
- Golf Béishol Badminton Futbol
Tirp con arco Softball Voleibol Baloncesto
Dardos Criquet Rugby
Petanca . De muro Waterpolo
Squash
Fronton

Nota: Basado en Almond (1986).
La organizacion de los procesos de ensenanza deportiva, desde la clasificacion pro-

puesta por Almond (1986), favorece la comprension tactica de los juegos deportivos por par-

te del alumnado y la transferencia de los aprendizajes adquiridos entre deportes de una mis-
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ma categoria. Dicho de otra forma, los problemas tacticos basicos de, por ejemplo, el tenis

y el voleibol, son similares y la principal respuesta tactica en ambos deportes sera la misma.
¢Qué tengo que hacer con el movil? Enviarlo al hueco que queda en el espacio contrario. ¢Y
si no hay hueco? Intentar enviarlo a una zona para descolocar al contrario de forma que en
la siguiente accidn haya hueco. Desde esa premisa tactica, se podran analizar después otros
problemas especificos derivados de las reglas del deporte concreto, que definen lo que se
puede y lo que no se puede hacer para resolver el problema tactico basico, y se introduciran
los elementos técnicos para, en funcion de dichas reglas, promover una efectividad en la
accion motriz. Pero, insistimos una vez mas, el problema tactico principal en los deportes de
una misma categoria es siempre el mismo y la respuesta basica es siempre la misma. Enten-
der este principio promueve el aprendizaje significativo del alumnado y aumenta su moti-
vacion vinculada a un sentimiento de competencia. Saber lo que hay que hacer es el primer
paso para poder hacerlo y hacerlo es el primer paso para sentirse capaz de superar nuevos
retos.

Ya hemos senalado algunas de las virtudes del modelo de ensefianza comprensivay la
categorizacion de los juegos deportivos para el alumnado, pero ;en qué ayuda al docente de
Educacion Fisica? Méndez-Giménez (2014) indico que la clasificacion de los juegos nace con
un claro interés metodoldgico y resulta Util para planificar el curriculo que el profesor va a
desarrollar, especialmente en lo concerniente al orden en los contenidos, las secuenciaciones
didacticas o la necesidad de prestar atencion a todas las categorias de juegos deportivos.
Por otra parte, la taxonomia expuesta facilita a los docentes la elaboracion de “propuestas
didacticas que conecten mejor con las ideas y conocimientos previos de los estudiantes u
organizarlas alrededor de conceptos tacticos clave como la ocupacion de espacios” (Sanchez,
2013, p.86). Ademas, el hecho de considerar los grupos de deportes en funcion de sus
requerimientos tacticos permite al docente seleccionar juegos modificados o incluso, aun
mejor, crear nuevos juegos adaptados especificamente a su contexto de trabajo, adecuando
asi el proceso de iniciacion deportiva a las instalaciones o recursos materiales disponibles, al
numero de alumnos del grupo clase o a las caracteristicas de estos.

Finalmente, cabe resefar que metaanalisis, como el realizado por Oslin y Mitchell
(2006), o0 el mas reciente, de Harvey y Jarrett (2014), muestran que el modelo comprensivo

de ensefanza deportiva es efectivo para promover:
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1. La mejora técnica en la practica totalidad del alumnado.

2. Un mayor conocimiento de las situaciones problema de los deportes y una mayor efec-
tividad en las decisiones tacticas durante la practica de estos, asi como la transferencia
cognitiva entre juegos con requerimientos tacticos similares.

3. La participacion activa de los estudiantes durante la practica de los juegos modifica-
dos.

4. Una mayor motivacion del alumnado hacia las clases de Educacion Fisica de iniciacion

deportiva.

Por todo ello, hay docentes de Educacion Fisica apostando por este modelo a la hora
de implementar propuestas de iniciacion deportiva con su alumnado. El siguiente apartado
presenta, a modo de ejemplo, una propuesta pedagogica orientada al aprendizaje de los de-

portes de bate y campo.

Propuesta pedagogica
Como ya hemos seinalado, en la categoria de juegos de bate y campo, Almond (1986) incluyo
todos aquellos deportes en los que uno de los equipos golpea o lanza un mévil a una posicidn
que retrase todo lo posible su recogida por parte del otro equipo. De esta forma, en el tiem-
po en que el equipo defensor se hace con el movil y ejecuta una determinada accion para
detener el juego, los jugadores del equipo atacante realizan desplazamientos por una zona
establecida, con el fin de alcanzar una determinada meta para poder puntuar. La mayoria de
los deportes de esta categoria tactica utiliza un bate como implemento para el golpeo de la
pelota: béisbol, softball, criquet, oina, etc., de ahi que Almond hablara de juegos de bate y
campo. Sin embargo, existen algunos juegos y deportes en los cuales la pelota no es bateada
sino pateada, como el kickball o beisbol-pie, o lanzada como sucede en la pelota canadiense
o en lanita, un juego tradicional de Tonga. Por ello, algunos autores, como Méndez-Giménez
(2009), prefieren hablar de juegos de fildeo y carrera para referirse a esta categoria tactica.
En nuestra propuesta pedagogica, hemos optado por el pateo de la pelota para facili-
tar los aspectos técnicos de los juegos, de modo que, si el objetivo del docente es la practica

de algun deporte en los que la pelota se batea, una vez comprendidos los aspectos tacticos
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principales, bastaria con sustituir la accion de ataque mediante pateo por otra mediante ba-
teo. En este sentido, podriamos también modificar el implemento con el que se golpea la
pelota, utilizando, si lo deseamos, una raqueta en lugar de un bate, o el tamano de la pelota
que se golpea, para facilitar precisamente que los jugadores puedan golpearla y, por tanto,
iniciar las acciones defensivas y ofensivas de los juegos. Posteriormente, intercalandolas con
procesos de aprendizaje de la técnica de bateo, podriamos introducir las mismas propuestas
ludicas con el equipamiento especifico y reglamentario del deporte que se esté trabajando.

Esta propuesta pedagogica la vamos a centrar en un Unico juego modificado, que he-

mos denominado “Cosecha”, y en diferentes variantes que se introducen de forma progre-

siva para poner el foco en los distintos elementos tacticos basicos en los deportes de bate y

campo, hasta generar un deporte alternativo, el Ikore (“*cosecha” en lenguaYoruba).

Jugadores: Entre 14 y 30 distribuidos en dos equipos.
Espacio de juego: Espacio amplio y sin obstaculos. El tamano dependera del numero de ju-
gadores que participen. Una cancha de baloncesto puede ser ideal para equipos de entre 7
y 10 jugadores. Una cancha de balonmano, o un espacio de tamano similar, nos servira para
equipos de entre 11y 15 jugadores.

En cualquiera de los casos, en el espacio de juego se designa una zona de pateo, una

I\\

zona de cosecha y un circulo de detencion del juego, el “circulo de stop”. Ademas, se marca
una linea que la pelota debe traspasar después de ser pateada. La zona delimitada por esta
linea, las lineas laterales y la zona de cosecha se denomina “zona de vida”. La zona anterior
a esa linea se denomina “zona de paso”. El espacio detras de la zona de paso es la “zona de
espera” (Figura 3).

Material de juego: Tantos conos como jugadores haya en un equipo. Los conos pueden ser
sustituidos por mazorcas de elote, piedras pintadas o cualquier otro objeto que pueda ser

transportado facilmente. Ademas, necesitamos un balon que pueda patearse.



Cancha de juego de “cosecha”
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Disposicion inicial: Los jugadores se reparten en dos equipos, el atacante y el defensor. El
equipo atacante se coloca en la zona de espera, detras de la zona de pateo. Uno de sus juga-
dores, el primer pateador, si situa en la zona de pateo. Los jugadores del equipo defensor se
distribuyen libremente por todo el campo de juego. Uno de esos jugadores debe situarse en
el circulo de stop con un baldn. En la zona de cosecha se colocan tantos conos como jugado-
res haya en cada equipo.

Desarrollo del juego: El jugador con la pelota la lanza o la hace rodar hacia la zona de pateo
de acuerdo con las indicaciones que le dé el pateador. Si este considera que el balon no ha
sido lanzado a su gusto, puede detenerlo con la mano y pedir que se lo vuelvan a lanzar. Si,
por el contrario, patea el balon, pueden darse varias situaciones:

1. Elequipo que defiende atrapa el balon en el aire. En este caso, se dice que se ha hecho
“aire” y el jugador que pated deja de jugar.

2. El balon no es tocado por ningun defensor, pero no entra la zona de vida. Se considera
“fuera”y el pateador tiene una nueva oportunidad de patear. Si falla tres veces, deja de
jugar. Se considera valido un pateo en el que el balon rueda por la zona de paso y entra
en la zona de vida. También se considera valido un pateo en el que el balén toca la zona
de vida, aunque luego salga de ella.

3. Elbaldn estocado por un defensory cae al suelo, dentro o fuera de la zona de vida. Se

considera pateo valido.

En los casos de pateo valido, el pateador corre hasta la zona de cosecha para hacerse
con un cono Y regresar con €l hasta la zona de espera. Mientras, los jugadores del equipo

defensor tratan de hacerse con el balén y devolvérselo a su companero en el circulo de stop.



Cuando este lo tiene, grita “jAlto!” y cualquier jugador del equipo atacante debe detenerse
inmediatamente, convirtiéndose en estatua congelada. Es importante resenar que el juga-
dor en el circulo de stop no puede salir de él. También hay que destacar que cada jugador
atacante solo puede transportar un Unico cono.

A continuacion, corresponde patear a un nuevo jugador del equipo atacante, que repite
el proceso. El equipo defensor, después de cada pateo decide si mantiene al mismo jugador
en el circulo de stop o lo cambia.

En cada pateo valido, en cuanto un jugador defensivo toca el balon, las estatuas se des-
congelan y pueden sequir corriendo, bien hacia los conos, bien con el cono recogido hacia la
zona de espera.

Cuando todos los jugadores del equipo atacante han pateado, se cuenta el numero de
conos recolectado y ese es el nUmero de puntos que dicho equipo ha conseguido. A conti-
nuacion, ambos equipos intercambian sus papeles y se repite el proceso. El objetivo de cada
equipo es obtener mas conos que el equipo contrario.

Variante: en el caso de que el equipo defensor haga “aire”, ademas del pateador, dejan de ju-
gar todos los jugadores del equipo atacante que en ese momento fueran estatuas. Si alguno
de ellos lleva un cono, deja el cono en el suelo, donde estaba congelado, de forma que otro
jugador de su equipo puede tomarlo.

Principios tacticos: en esta version inicial del juego se incide Unicamente en la ocupacion del
espacio por parte del equipo defensor y en hacia donde le interesa patear la pelota al equipo
atacante. Ademas, dado que los Ultimos jugadores son los que mas complicado tienen pun-
tuar, enfocandoe en la necesidad de tomar decisiones en lo referente al orden de pateo.

En este sentido, sin variar las reglas del juego, se puede modificar la situacion del circu-
lo de stop. ;Hacia donde patear si esta en el centro de la zona de vida?, ¢y si esta en la zona
de cosecha?, ;y si esta en un lateral?

Si se plantea la variante que hemos apuntado, otro aspecto importante sobre el que
poner el foco es sobre a qué cono dirigirse. Es bastante frecuente que un jugador que esta
yendo hacia la linea de cosecha siga avanzando hacia ella en pateos posteriores, en lugar de
volverse hacia conos que otros companeros, que han abandonado el juego tras un “aire”, han
dejado mas cerca de la zona de espera.

Bien, hasta aqui el juego base sobre el que iremos modificando alguna de sus reglas

para ir provocando reflexiones en el alumnado sobre los procesos tacticos que implican.



En la version base de cosecha, los jugadores atacantes congelados se descongelaban en el
momento en que un defensor tocaba el balon. Por tanto, en el juego ofensivo no se aplican
principios de tactica colectiva. Quien no tiene cono, en cuanto puede, corre a la zona de co-
secha por unoy quien lo tiene corre a la zona de espera para poder puntuar.

Introducimos una nueva norma. Ahora los jugadores congelados no se descongelan
cuando un jugador contrario toca la pelota, ahora lo hacen cuando un jugador descongelado
de su equipo los toca.

Anadir esta simple regla del juego conlleva introducir algunos principios de tactica
ofensiva. Ahora un jugador congelado depende de sus companeros y se plantean situaciones

como hacia donde correr, a quién rescatar primero, cuando ir por los conos, entre otras.

En este siguiente paso, abandonamos las estatuas para aproximarnos a la idea de bases, ca-
sas o refugios, presente en deportes como el béisbol. Asi, situamos varios aros por el terreno

de juego a modo de refugios o espacios seguros (Figura 4).

Cancha de juego de

"Cosecha con bases”

O
0
0
O
0
0
|
0




Jugamos con las mismas reglas que en la primera version de cosecha, pero planteamos
que todos aquellos jugadores atacantes que en el momento en que el jugador en el circulo
de stop detenga el juego no estén en un refugio, abandonan el juego. En cada refugio solo
puede haber una persona como maximo. Si en el momento en que se detiene el juego hay
dos 0 mas, todos ellos dejan de jugar. Si alguno de los jugadores lleva un cono, lo deja en el
suelo en el lugar donde fue eliminado, de modo que dicho cono puede ser tomado por cual-
quier otro jugador de su equipo. Como en las versiones anteriores del juego, ningun jugador
puede tocar mas de un cono. Aunque sea obvio decirlo, tampoco se permite lanzar un cono,
este debe ser transportado.

En esta nueva version de cosecha, se modifican algunos aspectos tacticos del juego
ofensivo. No se plantea un orden para recorrer las bases, la Unica condicion es que un refu-
gio no puede estar ocupado por varias personas en el momento en el que para el juego. Se
plantean preguntas del tipo de ;como coordinarse con los companeros de equipo para no
terminar en la misma base?, ;hacia qué base correr?, ;en qué momento conviene ocupar una
base y dejar de correr? Todo ello implica estar pendiente de las acciones del equipo contrario
y de los propios companeros.

Con las mismas reglas, podemos incidir en estos aspectos aumentando o disminuyen-

do el nUmero de refugios, o variando la posicion de estos.

Sinos fijamos bien, los Ultimos juegos modificados inciden exclusivamente en aspectos ofen-
sivos, esta Ultima version introduce algunos elementos tacticos de cierta complejidad, tanto
a nivel ofensivo como defensivo.

El punto de partida es el juego anterior, pero ahora cambia la forma de detener el jue-
go. Asi, se mantiene la forma de las versiones anteriores, enviar el balon al defensor situado
en el interior del circulo de stop. Pero, ademas, se afiade una segunda forma, que un jugador
defensor en posesion del balon ocupe una de las bases de detencion (marcadas en la Figura

5 en tono mas oscuro). En otras palabras, en la Figura 5 que mostramos a modo de ejemplo,



los jugadores atacantes tienen siete refugios que pueden ocupar. De ellos, tres, los mas os-

curos, pueden ser utilizados por un jugador atacante para detener el juego.

Cancha de juego de
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Como reglas anadidas hay que destacar que ningun jugador atacante puede entrar en
uno de los refugios de detencion del juego si no tiene el baldn en sus manos y que tampoco
puede hacerlo si un jugador atacante esta ocupando dicho refugio.

El Ikore, el juego de cosecha, que en su version inicial se centraba en los aspectos tacti-
cos mas basicos de los juegos de bate y campo, plantea situaciones tacticas de cierta comple-
jidad, tanto para atacantes como para defensores. En el caso de los atacantes, deben tomar
decisiones enfocadas en como detener el juego lo antes posible en funcion de la situacion de
la pelota, de la proximidad o lejania de las bases que pueden utilizar para hacerlo y también
de la situacion de los jugadores atacantes, tanto si ocupan refugios como si estan proximos a
las bases de detencion del juego. Por su parte, los defensores, a todas las decisiones tacticas
que se han ido trabajando en versiones anteriores, se afiade la de determinar cuando con-
viene ocupar las bases que los defensores pueden utilizar para detener el juego, sobre qué
refugios incidir en funcion de la posicion del balon, hacia qué bases correr dependiendo de la
posicion de los compafnieros, etc.

Igual que hemos sefnalado, se puede incidir en todos esos principios tacticos jugando
con las mismas normas y simplemente cambiando la posicion de las bases que pueden utili-
zarse para detener el juego, acercando dos de ellas al circulo de stop y dejando la tercera tras
la zona de cosecha o colocando las tres en uno de los laterales lo que deberia provocar que

el pateador incida sobre la zona opuesta. Ello, a su vez, puede generar un refuerzo defensivo



de esta, lo que conllevara que el pateador deba decidir si patear hacia la zona alejada de las

bases, pero mas defendida, o patear hacia las bases, espacio menos defendido, pero que da

al equipo contrario la posibilidad de detener el juego en menos tiempo.

En resumen, la idea es partir de juegos sencillos que se van modificando progresiva-
mente para hacerlos mas complejos, de modo que los participantes puedan comprender los
principios tacticos de estos e implementar acciones basadas en ellos para obtener ventaja
con respecto al equipo contrario. Esa comprension tactica llevara a los jugadores irremedia-
blemente a plantear la necesidad de incidir sobre los elementos técnicos que le aseguren el
éxito en eso que necesita hacer. El jugador comprende hacia donde deberia patear el balon
en funcion de la situacion de juego y solo con una buena técnica podra darle la fuerza y di-
reccion que él busca. En el caso del juego de cosecha y sus sucesivas variantes hasta llegar al
lkore, algunas acciones técnicas que deberian irse trabajando son el pateo, los pases a dife-
rentes distancias y las recepciones.

Por supuesto, se pueden introducir otras normas en el juego, tanto referidas a acciones
de ataque como de defensa, que conllevaran nuevos analisis tacticos. Pondremos dos ejem-
plos. Se puede plantear que, como en el beisbol, el jugador atacante deba recorrer todas
las bases en un orden determinado, sin saltarse ninguna, aunque pudiendo recorrer varias
bases en un mismo turno de pateo. Una segunda opcion es anadir una nueva forma de elimi-
nar jugadores del equipo atacante, golpearlos con la pelota mientras corren por fuera de las
bases. En este caso, el juego sigue vivo en tanto y en cuanto no se detenga con las normas
habituales: pasar el baldn al jugador que ocupa el circulo de stop u ocupar una de las bases
de detencion del juego. Vemos como, en este Ultimo caso, ademas de las acciones propias de
los juegos de bate y campo, se plantean situaciones referidas a los juegos de blanco o diana.

Finalmente, de acuerdo con el modelo de coopedagogia analizado en este mismo li-
bro, podemos introducir reglas orientadas a desvincular el juego del resultado planteando,
por ejemplo, el tanteo por azar. Asi, siendo todos los conos exactamente iguales, podemos
colocar por la parte interior pegatinas con numeros que reflejan diferentes puntuaciones. El
jugador no sabe cuantos puntos corresponden a un determinado cono hasta que lo levanta.

De acuerdo con las normas, una vez tocado un cono no puede tocar otro, asi que, tanto si la
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puntuacion de su cono es alta como si es baja, es el que debe transportar. Si se permite que,

si este jugador es eliminado y debe dejar su cono en el suelo, indique a sus comparieros el nu-
mero de puntos que corresponden al mismo, de forma que los otros jugadores de su equipo
puedan decidir si les interesa ir a por ese cono u optar por otro.

Dentro de esta misma propuesta de tanteo por azar, se pueden introducir, ademas de
pegatinas con puntuacion, otras con acciones beneficiosas o perjudiciales. Algunos ejemplos

se visualizan en la Figura 6.

Figura 6

Ejemplo de otras acciones en la propuesta de tanteo por azar

~ v - %
Muerte Pocima @ Mapa "\,éf Hada

Eljugadorque ha  Siel jugadorlograllegar Eljugador quelleva Sieljugadorlogra llegar

levantado el cono  con este conoalazona esteconodebeen-  conesteconoalazona
muere inmediata- de espera, puedereali- trarenlabasemas  de espera, rescata al com-
mente y abandona zar un nuevo pateo en el alejada de la zona panero de su equipo que
el juego. que él no corre, perosi  de esperaantesde  mas tiempo lleve elimina-
sus companeros. regresar a esta. do. Ambos pueden patear
otra vez.

Observamos que las posibilidades de variabilidad en la practica son ilimitadas y de-
penderan de los aspectos sobre los que queramos incidir en funcion de donde focalizar el
aprendizaje del alumnado. Teniendo clara esta premisa, precisamos entender bien las carac-
teristicas del deporte que pretendemos trabajar, analizando los requisitos tacticos y técnicos
de este y, desde el modelo comprensivo, plantear diferentes juegos modificados para que el
alumnado, primero comprenda los requerimientos del juego, lo que debe hacer, y después
trabaje el como hacerlo. Siademas intentamos desarrollar aspectos sociales, haremos hinca-
pié en las conductas que el alumnado manifiesta durante la practica de los juegos, poniendo
el foco no solo en los aspectos cognitivos y motrices, sino también en los aspectos sociales y

emocionales que emergen en dicha practica.
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Conclusiones

El modelo comprensivo ha demostrado su capacidad para dar respuesta a algunas de las
situaciones problematicas con las que se encuentra el docente a la hora de desarrollar con-
tenidos relacionados con la iniciacion deportiva en las clases de Educacion Fisica (e. g., nive-
les muy desiguales de habilidad motriz entre su alumnado, problemas de género, dificultad
para incluir al alumnado con necesidades educativas especiales). A ello, hay que anadir su
simplicidad a la hora de ser aplicado y la motivacion que provoca en el alumnado el participar
activamente en los juegos propuestos. Ademas, como hemos senalado, diferentes investi-
gaciones muestran los logros de este modelo en relacidn con el tradicional enfoque técnico
de la ensefanza deportiva. Todo esto ha contribuido a la difusion y popularizacion del mode-
lo comprensivo por diferentes paises, ya no solo del ambito anglosajon, donde surgid, sino
tambien en Europa, Asia, Oceania y, actualmente, en algunos paises de América Latina. De
hecho, en Estados Unidos o Espaia el modelo comprensivo de iniciacion deportiva es iden-
tificado entre los modelos pedagdgicos con mayor implementacion entre el profesorado de
Educacion Fisica (Fernandez-Rio et al., 2016; Metzler, 2011).

Ahora bien, apostar por el modelo comprensivo de iniciacion deportiva implica mu-
cho mas que introducir diferentes juegos modificados, mas o menos motivadores para el
alumnado. Conlleva: (1) partir del deporte que se pretende ensenar; (2) analizar los diferen-
tes problemas tacticos que emergen durante su practica; (3) estructurar dichos problemas
tacticos y asociarlos a los elementos técnicos con los que interrelacionan; (4) seleccionar
los juegos modificados mas adecuados a nuestro contexto educativo, en funcidn de los re-
cursos espaciales y materiales de nuestra escuela, pero también, y muy especialmente, de
las caracteristicas de nuestro alumnado, prestando especial atencion a aquellos estudiantes
con mayores necesidades; (5) poner en practica los juegos seleccionados, de acuerdo con
el esquema de sesion que plantea el modelo, evaluando continuamente su efectividad para
alcanzar los objetivos que pretendemos con ellos; (6) promover procesos de reflexion entre
el alumnado, dentro del marco de la evaluacion formativa y compartida, orientados al apren-
dizaje; (7) adaptar, modificar, transformar o incluso cambiar los juegos si fuera necesario de
acuerdo con los resultados del proceso de evaluacion continua al que acabamos de hacer
referencia; y (8) evaluar la actuacion docente y el grado de fidelidad de la propuesta practica
implementada al propio modelo comprensivo, identificando y reforzando sus puntos fuer-

tes, y estableciendo acciones orientadas a incidir sobre aquellos aspectos mejorables.
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CAPITULO VI

El modelo integrado técnico-tactico

Jorge Gardurio Durdn

A finales del siglo pasado y principios del actual, se ha generado la transformacion del pro-
ceso de lainiciacion deportiva, cuyo propdsito es mejorar su ensenanza, especificamente en
lo que se refiere a la intervencion docente basada en modelos pedagodgicos, dejando atras
la practica con énfasis en la técnica, como lo fue con el esquema de mecanizaciones y por
repeticiones, o el analitico basado en la segmentacion de la ensefianza y que daba prioridad
a la técnica como punto de partida.

En este sentido, los ingleses Bunker y Thorpe hacen en 1982 una propuesta a la inver-
sa, es decir, que inicid con la comprension de la tactica para llegar a la técnica, dando como
resultado el modelo de ensefianza comprensiva, que ha sido bien aceptado por el colecti-
vo docente en las Ultimas décadas, sobre todo en deportes de conjunto. También surgieron
metodologias alternativas para mediar la ensefianza, ya fuera de la técnica a la tactica o de
la tactica a la técnica; tal es el caso del Modelo Integrado Técnico-Tactico (MIT-T) (Castejon
& Lopez Ros, 1997; Lopez & Castejon, 19983, 1998b, 2005). Dicho planteamiento pretende
mediar la ensefanza entre el colectivo docente que prefiere iniciar con la técnicay, por otro
lado, sequir con la propuesta que parte de la tactica, tal y como lo concibe el Modelo Com-

prensivo.
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En este capitulo, se explicara de forma resumida el MIT-T, de tal manera que los do-

centes de Educacion Fisica lo puedan trasladar a los patios escolares. Se comenzara con las
bases teodricas del modelo integrado y, luego, se concretara con una propuesta practica para
la ensefianza del balonmano, que es un deporte de moda bien aceptado por el alumnado
debido a que involucra adrenalina, emocidn, pasion y facil ejecucion dentro de los centros
educativos, pues no requiere de un gran espacio ni de una complicada indumentaria para
su practica. Por lo tanto, este modelo pretende servir de ejemplo para guiar el trabajo de la
ensenanza deportiva mediante la introduccion de juegos modificados, formas jugadas y de-

porte educativo.

Base tedrica

Bunker y Thorpe (1982) plantearon el Modelo Comprensivo de ensefianza deportiva, que se
erigio sobre la comprension de la tactica. En €l, se priorizaba el entendimiento tactico de las
situaciones de juego real, para después desarrollar los elementos técnicos necesarios para
ejecutar con eficacia las acciones. Dicho esquema ha marcado las bases del MmIT-T, creado por
Castejon y Lopez (1997), que se sustenta en propuestas de deportes colectivos en las que
aparece esta doble necesidad de que la ensenanza vaya de forma complementaria de lo es-
pecifico a lo general (de la técnica a la tactica) y de lo general a lo especifico (de la tactica a la
técnica). Con esto, se atienden las necesidades del colectivo docente que busca alternativas
simplificadas para la enseianza deportiva.

Tal modelo surgio con las consignas de ser funcional, aplicable, original, que todo pro-
fesorlo puedallevarala practica sin complicacion, es decir, de manera simplificada, y que sus
explicaciones y fases sean claras para evitar confusiones en el alumnado, en los profesores e,
incluso, en el propio proceso de ensefianza-aprendizaje. Aunque este modelo se recomienda
para deportes colectivos, debido a su naturaleza y origenes, se puede usar en deportes indi-
viduales.

En este orden de ideas, el MIT-T tiene la intencion pedagdgica de servir al colectivo
docente como una forma de ensenar el deporte, integrando los aspectos tacticos y técnicos
de una manera simple, y puede ser empleado en su practica con la consigna de favorecer el

aprendizaje a partir de un modelo:
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e (Contextualizado. Es decir, sustentado en un hecho en concreto o en una situacion real

de juego.

e Comprensivo. Este modelo busca que, en cada fase, el alumnado comprenda cada si-
tuacion de aprendizaje, desde la manifestacion de sus habilidades y destrezas motri-
ces, hasta su rol dentro de la accion motriz que se debe ejecutar, ya sea esta técnica o
tactica.

e Significativo. Es decir, perdurable y Util en otras situaciones motrices. Por lo tanto,
debe estimular la participacion del alumnado y favorecer que construya y crezca en su

aprendizaje conforme transita por los distintos niveles.

Antes de la aplicacion del modelo, se sugiere una fase preliminar para analizar el de-
porte que se ensefiara, partiendo de su logica interna y externa, con el fin de organizar los
contenidos y las actividades que debe efectuar el alumnado, ademas de tener claro el espa-
cio o lugar, material, reglamento y fundamentos técnicos que se desarrollaran en funcion de
las fases. Esta etapa es de suma importancia para el docente, pues le dara claridad del tipo
de deporte que busca ensenar y, por lo tanto, podra dosificar y graduar los aprendizajes de
acuerdo con las diferentes etapas: no es lo mismo el tipo de desplazamiento de los deportes
de cancha dividida (laterales, cortosy explosivos), que los de un deporte de invasion (de fren-
te, en diagonal con regates de larga y mediana distancia) (Hernandez, 2000, 2010).

A continuacion, se describen las fases del miT-T (Figura 1):

Fase 1. Habilidades y destrezas basicas. En esta fase, se pretende el desarrollo de las
competencias motrices basicas propias del deporte que se busca ensefar; por ello, la necesi-
dad de tener un dominio del deporte desde el punto de vista de su estructura y su dinamica.
Todo deporte, ya sea colectivo e individual, se sostiene en las habilidades motrices basicas;
por lo tanto, en esta fase, su manifestacion forjara el éxito de situaciones mas complejas en
el deporte.

A manera de propuesta, y con el afan de contribuir a consolidar este modelo, se sugiere
que el desarrollo de las habilidades y destrezas motrices sea a partir de estrategias didacticas
como:

a. Formas jugadas, entendidas como el punto medio entre el juego y el ejercicio, con la
intencion de estimular en el alumnado la solucion gradual y progresiva de situaciones

motrices complejas orientadas al deporte.
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b. Retos motrices, es decir, desafios o situaciones motrices complicadas, que implican un

esfuerzo y despliegue de diversas capacidades y recursos para resolverlos (Gardufo,
2021).

c. Juegos simples de persecucion, comprendidos como juegos infantiles que gozan de
alta popularidad entre los nifios, adolescentes y jovenes, especialmente durante la
hora delrecreo, el tiempo de descanso entre clases en el nivel primariay en la sesion de
Educacion Fisica. Por su riqueza motriz, por su alto valor catartico y liberacion de ener-
gia, son sin duda de la preferencia de quienes los practican (Garduio & Solis, 2019).

d. Se recomienda que vayan de lo simple a lo complejo de manera gradual y progresiva,
para observar el avance y dominio de dichas habilidades y dar la pauta para pasar a la
siguiente etapa. En lo correspondiente a las competencias motrices de desplazamien-
to, estas seran la base para que los escolares comprendan como y de qué manera se
deben mover dependiendo del deporte que practiquen. El dominio de esta fase se co-

noce como motricidad basica.

En este momento, es necesario mencionar que no se tiene un orden obligatorio, y que
el arranque y criterios aplicables a la siguiente etapa quedan a criterio del docente, quien
puede iniciar ensenando la tactica con pocas implicaciones técnicas o viceversa, o sea, la
técnica con poca implicacion tactica. Por lo tanto, la fase 2 puede iniciar de acuerdo con las
caracteristicas y posibilidades de los alumnos.

Fase 2a. Ensenanza de la tactica con implicacion de pocos elementos técnicos. En esta
etapa, se busca proponer situaciones motrices (juegos modificados o formas jugadas) que
parten de la comprension de la tactica, y reducir las exigencias técnicas. A manera de ejem-
plo, en el juego del "Pase 10” se divide al grupo en dos equipos que se enfrentaran entre si. La
intencion pedagogica de la situacion motriz es conservar el movil, sin dar mucha importancia
a la técnica del pase. En consecuencia, el entendimiento de la fase se dara cuando el equipo
logra conservar el moévil y dar 10 pases consecutivos.

Fase 2b. Ensenanza de la técnica con implicacidon de pocos elementos tacticos. Una vez
comprendida la tactica, sera necesario poner atencion eny priorizar la técnica; es decir, esta
etapa hace énfasis en la tecnica de la situacion motriz planteada (juego modificado o forma

jugada), por encima del aspecto tactico. Por ejemplo, en una situacion motriz de 2 contra 2,
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se plantea como realizar el pase: alto-bajo, corto-largo a profundidad o en diagonal, entre

otras opciones, mas alla de conservar el movil.

En esta sequnda fase, las situaciones motrices deberan ser reales, contextualizadas, o
bien, implicar un aprendizaje significativo respecto del deporte que se esta aprendiendo. Por
lo tanto, en el momento de disefar las actividades, el docente debe observar la evolucion del
aprendizaje, con el fin de graduarlo partiendo de las posibilidades facticas de los alumnos.

Fase 3. Situaciones de juego similares al deporte definitivo, en las que se apliquen los
elementos técnicos y tacticos aprendidos. En la tercera etapa, se pone de manifiesto el co-
nocimiento de las fases anteriores, o sea, habilidades y destrezas motrices como el dominio
técnico- tactico a través de un juego modificado, o bien, el deporte aprendido, en el que pue-
da observarse la comprension de la logica interna y externa por parte de los participantes, asi
como un rendimiento lo mas parecido posible al del deporte que se pretende practicar. Por
lo tanto, esta fase permitira la evaluacion de la integracion de todos los elementos y dara la
pauta para repetir las diferentes etapas de manera ciclica una ocasion, o las que sean nece-
sarias, hasta llegar al dominio del deporte.

Este modelo se expresa como una espiral; es decir, hasta la fase 3, se completa un ciclo
y se observa la evolucidén y comprension del deporte por aprender, lo que permite al docen-
te valorar la necesidad de repetir el ciclo desde la fase 2, con el fin de desarrollar e integrar
los fundamentos técnicos del deporte que hagan falta o la comprension de la tactica, ya sea
en ofensiva o defensiva. Es necesario tomar en cuenta la actitud del grupo, su desempefio
motriz y, sobre todo, la progresion en el deporte, para saber cuantas veces sera necesario
repetir el ciclo.

Por lo tanto, las fases 1, 2 y 3 forman un ciclo de ensefanza, que debe repetir el docen-
te para reforzar el aprendizaje y comprension del deporte con variantes o actividades mas
complejas en otro ciclo que seria la fase 4 y 5 con la misma logica de la fase 2 y 3. Cabe sefalar
que este ciclo se puede repetir de acuerdo con las necesidades, caracteristicas y posibilida-

des del grupo hasta la comprension y dominio del deporte.
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Figura1

Modelo de Ensefianza Integrado Técnico-Tdctica

Fase 1. Habilidades y destrezas basicas

Fase 2. Ensenanza de la tactica Fase 2. Ensenanza de la técnica
con implicacién de pocos con implicacién de pocos
elementos técnicos. elementos tacticos.

Fase 3. Presentacion de situaciones de juego similares al deporte definitivo,
con aplicacion de los elementos técnicos y tacticos aprendidos

Fase 4. Ensefanza de la tactica Fase 4. Ensenanza de la técnica
con implicacién de pocos con implicacion de pocos
elementos técnicos. elementos tacticos.

Fase 3. Presentacion de situaciones de juego similares al deporte definitivo,

con aplicacion de los elementos técnicos y tacticos aprendidos

Nota: Tomado de Lopez y Castejon (1988b).

Dimensiones de analisis del Modelo Integrado Técnico-Tactico
Para clarificar la presentacion del MmiT-T, en la Tabla 1 se describen las dimensiones de analisis

basadas en lo expuesto por Castejon et al. (2003).

Tabla 1

Dimensiones del analisis del miT-T

Dimensiones Descripcion

Se concibe como un sujeto activo con capacidad para generary con-
El papel del alumno _ .
trolar sus propios conocimientos.

Contenido de referencia Una o varias modalidades deportivas.

Partiendo del dominio de las habilidades y destrezas basicas, plantea
progresiones situacionales que pasan de demandar adaptaciones tac-
ticas con pocos elementos técnicos a adaptaciones técnicas con pocos
elementos tacticos, para finalizar aplicando lo aprendido en situacio-
nes muy similares al juego real.

Organizacion
de los contenidos
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Dimensiones Descripcion

Métodos de ensefianza  Resolucion de problemas y descubrimiento guiado.

Contextualizadas. Se propone el empleo de juegos simplificados y
Tipo de situacionesde  la manipulacion pedagodgica de aspectos estructurales o funcionales
ensefanza para permitir que las acciones motrices principales sean posibles de
abordar.

Nota: Adaptado de Castejon et al., 2003, p.21.

Propuesta pedagogica

Con la intencion de ilustrar lo expuesto en el MIT-T, se proponen situaciones motrices orien-
tadas alainiciacion en el balonmano, que es un deporte bien aceptado por los escolares, que
se puede ejecutar en cualquier escuela por su indumentaria y el espacio donde se practica, y
que es del agrado tanto de los ninos como de las ninas.

Fase inicial. El balonmano es una propuesta dirigida sobre todo a los estudiantes y do-
centes noveles que quieren ensenar un deporte poco explorado y que, al mismo tiempo, les
permitira conseguir el dominio de su practica.

Para el analisis del balonmano, es necesario dividirlo en su ldgica interna y externa, a

través de cuestionamientos que permitan comprender su estructura y dinamica.

Logica interna
Este aspecto hace referencia a las caracteristicas del deporte, es decir, las acciones motrices
en donde y cdmo se va a desarrollar la practica, por lo que los docentes deben tener claros
los siguientes aspectos antes de ensenarlo:
* Reglas. ;Como se juega? Es necesario que los escolares tengan claro desde uninicio qué
y qué no pueden hacer en el juego, es decir, como se pueden desplazar en la cancha,
como botar el balon y cuanto tiempo pueden permanecer con él, entre otros aspectos.
e Tiempo interno. ;Cuanto dura el juego? Este aspecto se refiere a cuanto dura el juego
en si, minutos de descanso y codmo se gana o como se define el juego.
e Espacio interno. ;Donde se puede practicar? El balonmano es un deporte que se puede
practicar en pasto, duela, arena, terraceria o cancha de cemento. Es necesario saber

las dimensiones de la cancha y las zonas que esta presenta.
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Relaciones internas. ;Como interactUan los alumnos? Este aspecto se refiere a como

es la comunicacion motriz de los escolares durante el juego, pases del movil y roles
de participacidon en ofensiva y defensiva. En el balonmano, las relaciones de avance y
progresiones son a través de pases con el esférico, fintas, entradas, ataque sobre dos,
repliegues y diversas formaciones defensivas y ofensivas; entre las mas empleadas, se
encuentran: 5-1, 6-0, 4-2, 3-3.

Material interno. ;Con qué se juega? Es de suma importancia que el docente conozca
los implementos y moviles con los que se va a practicar, sus dimensiones, peso y textu-
ras. Para el balonmano, se debe distinguir el nUmero de baldn adecuado para la edady

género de que se trate.

Logica externa

Se refiere a esos aspectos no recogidos por las reglas del juego y que hacen alusion a aspec-

tos del entorno, a la actividad o a caracteristicas individuales de los jugadores:
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Tiempo externo. Entendido como momento de la practica, es decir, tarde, dia, época
del ano, clima, calor o frio y temperatura, entre otros elementos que estan fuera del
alcance del docente y de la practica misma, pero que es necesario considerar para un
mayor éxito.

Material externo. Se trata de los materiales que no estan considerados en el desarrollo
del juego o deporte, como pueden ser la altura de las |amparas, techumbre, porterias
semimoviles o multiusos, la red de las porterias, entre otros.

Espacio externo. Es el conjunto de las condiciones del lugar donde se llevara a cabo la
practica: si es cemento liso o pasto, que tan alto est3, la temperatura del lugar, el ruido
y objetos que puedan impedir u obstaculizar las actividades, etcétera.

Relaciones externas. Es el nivel de habilidad de los alumnos, es decir, el grado en que
ellos se involucran en actividades que implican colaboracion conjunta, y cdmo eso inci-
de en la obtencion o el fracaso de los objetivos de la practica deportiva.

Personas. Se refiere al valor o motivacion que tiene cada individuo para realizar la ac-
cion motriz, pues de eso también depende la forma en que estas se desenvuelven, el

éxito de las actividades efectuadas y el grado de la satisfaccion que de ellas se obtenga.



La propuesta practica parte del trabajo de iniciacion al balonmano, utilizando material

alternativo en un primer momento. Por lo tanto, las situaciones de ensefanza que se presen-
tan son contextualizadas, parten de juegos simplificados e inciden desde la practica peda-
gogica en la adecuada modificacion de los aspectos estructurales y funcionales, con el fin de
que las acciones motrices y las decisiones tacticas sean verdaderamente abordables (Ruiz,

2014).

Balonmano

El balonmano es un deporte muy completo desde el punto de vista motriz y emplea el cien
por ciento de los segmentos corporales, porque se basa en habilidades basicas como correr,
saltar, pasar, lanzar, tirar y botar. Como puede observarse, el balonmano pone en movimien-
to tanto el tren superior como el inferior del cuerpo, por lo que ambos se desarrollan de for-
ma conjunta (Gardufio, 2020).

El campo de juego para la practica del balonmano es un rectangulo de unos 40 m de lar-
go por 20 mde ancho. De las lineas que delimitan el campo de juego, las mas largas se llaman
lineas de banda, y las mas cortas, linea exterior de porteria (en ambos lados de la porteria) y
linea de gol (entre postes de la porteria). Por su parte, la porteria mide 3 m de ancho por2m
de largo, su base inferior es de 1 m de anchura, y mide 0.8 m en la parte superior (Figura 2).
Por lo regular, esta pintada con franjas rojas y blancas (Real Federacion Espafnola de Balon-
mano, 2016).

El area esta situada a 6 m de la porteria. La linea de 9 m es discontinua y se sitUaa3m
del area de porteria. El punto de penalti se ubica a 7 m. Por lo que corresponde a las lineas del

campo, su grosor serd de 8 cm en la porteria y de 5 cm para el resto.

Fundamentos técnicos del balonmano
Los principales fundamentos técnicos del balonmano, de acuerdo con Costa (2017), son:

A. El agarre. Es el acto de sostener la pelota de balonmano con una mano. El agarre co-
rrecto se realiza sosteniendo la pelota en la palma de la mano y apretando (aplicando
presion) con la punta de los dedos.

B. La recepcion. Es el acto de recibir la pelota. La recepcion en el balonmano siempre
debe hacerse con ambas manos paralelas y ligeramente concavas (en forma de cucha-

ra) y volteadas hacia adelante.
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Figura 2

Campo de juego para la practica del balonmano
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C. El pase. Es el acto de lanzar la pelota entre jugadores del mismo equipo. Tipos de pase:

e Elpase sobre el hombro. Mejor conocido como pase de hombro, es el mas utilizado
en un juego de balonmano, y se puede hacer en una trayectoria recta o parabolica.

e Pase en pronacion. Se realiza sosteniendo la pelota con la palma de la mano hacia
abajo y girando la muneca hacia afuera. Se puede hacer en direccion lateral o hacia
atras.

e Pase por detras de la cabeza. Se realiza exactamente como su nombre lo indica, es
decir, lanzando la pelota por “detras de la cabeza”, en direccion lateral o diagonal.

e Pase por detras del cuerpo. Para efectuarlo, se lanza la pelota detras del cuerpo, en
direccion lateral o diagonal.

e Pase hacia atras. Es el pase hecho a la altura de la cabeza con la extension del puiio,
lanzando la pelota hacia atras.

e Pase derebote. Es cuando la pelota toca el piso una vez antes de ser recibida por el

companerode equipo. Este tipo de pase se usa para desviar la pelota de un oponente.
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D. El lanzamiento. Los goles en un partido de balonmano se marcan a través del remate.

Disparar es el acto de lanzar la pelota hacia el arco (meta) del equipo contrario. Tipos

de lanzamiento:

Lanzamiento con apoyo. Es aquel donde uno o ambos pies estan en contacto con el
suelo en el momento del lanzamiento.

Lanzamiento en suspension. El jugador realiza un salto y mantiene el cuerpo com-
pletamente suspendido en el aire en el momento del lanzamiento.

Lanzamiento en caida: En este caso, el jugador proyecta una caida después del lan-
zamiento. Al forzar una caida, el jugador dispara el cuerpo y logra poner mas fuer-
za en el lanzamiento. Es un tipo de lanzamiento ampliamente utilizado entre los
“pivotes” en este deporte.

Lanzamiento con rodamientos. Después de que el jugador lanza la pelota, realiza

una rotacion, generalmente de hombro. También es muy comun entre los “pivotes”.

El bote. Es el acto de hacer rebotar la pelota con una mano, sin perder el control de ella.

Se puede hacer con el jugador parado o en movimiento. La funcion principal del bote

es avanzar con la pelota dominada. Tipos de bote:

El bote alto. Es muy utilizado por el jugador para desplazarse con velocidad, sobre
todo en contraataques.
El bote bajo. Se emplea basicamente para proteger la pelota frente a la marca del

oponente.

La finta. Se realiza cuando un jugador en posesidn de la pelota amenaza con hacer un

movimiento en cierta direccion para enganar y desequilibrar la marca del oponente,

pero se mueve en otra direccion. Las caracteristicas técnicas de la finta son:

Desplazamiento (moverse de un punto a otro en la cancha)
Cambio de direccion (moverse en diferentes direcciones)

Cambio de ritmo (de lento a rapido y de rapido a lento)

A continuacion, se proponen actvidades orientadas a la iniciacion en el balonmano de

acuerdo con las fases del mIT-T.
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Fase I. Habilidades y destrezas motrices basicas

Habilidades y destrezas motrices basicas: Manipulaciones, desplazamientos, lanzamien-
tos, recepciones y pases.
Jugadores: De 20 a 40 distribuidos, en un primer momento, de manera individual, luego, por
parejas, y al Ultimo, en tercias.
Espacio de juego: Listo, sin obstaculos.
Material de juego: Varita magica hecha con dos hojas de papel periddico de unos 30 cm de
largo y cinta de electricista.
Disposicion inicial: Todo el grupo se desplaza por el espacio en diferentes velocidades y di-
recciones, manipulando la varita magica.
Desarrollo: Inicia intercambiando la varita magica a través de lanzamientos con el resto de
sus companeros (Figura 3). A la indicacion del profesor: “jvarita!”, los jugadores intentaran
tocar el mayor numero de veces alguna parte del cuerpo de algun otro participante, evitando
ser tocados.
Variantes: Cuando es por parejas, se intercambian las varitas y, al mismo tiempo, se despla-
zan por todo el espacio a diferentes alturas y velocidades. Posteriormente, a la indicacion
del profesor, se sujetan de la mano e intentan tocar la parte del cuerpo de sus companeros
sefnalada por el maestro, sin ser tocados.

Se puede sustituir el movil con una pelota de tela suave o de facil manipulacion, con la

idea de que los alumnos la puedan sujetar.

Ejemplificacion del juego /‘ j g
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"“Toca, toca la varita magica”



Habilidades y destrezas motrices basicas: Desplazamientos.

Jugadores: Equipos de 4 a 5 integrantes. Cuatro de ellos forman un circulo sujetado de las

manos, y uno esta afuera (Figura 4).

Espacio de juego: Liso, sin obstaculos.

Material de juego: Sin material.

Disposicion inicial: En equipos de 4 contra 1, tres compaferos, en formacion de circulo y suje-

tados de los hombros, impiden que el otro participante atrape o agarre al miembro que tenga

la casaca o color diferente que lo distinga del equipo, o bien, que el mismo perseguidor seiale.

Desarrollo: El equipo se desplaza o gira en circulo evitando que atrapen a su companero.

Una vez capturado, cambian de roles, hasta que todos experimenten los distintos papeles

del juego.

Variantes: Se puede cambiar la formacion para que sea en linea recta, sujetado cada uno de

la cintura del que esta enfrente del otro. La persona que van a atrapar esta al final de la fila.
También, se pueden incorporar mas integrantes (se sugiere que no sean mas de seis).

pueden colocar tres participantes al frente, entrelazados de los brazos (formacion de ala-

cran), y el resto del grupo, atras del companero del centro (cola del alacran).

Ejemplificacion del juego // . \
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Fase 2. Ensefnanza de la tactica con implicacion de pocos elementos técnicos

Ensenanza tactica: Ofensiva-defensiva.

Jugadores: En equipos de 6 a 8 integrantes, designan a uno que sera el toro. El resto del equi-
po lo defendera.

Espacio de juego: Listo, sin obstaculos.

Material de juego: Cajas de carton (toro), pelotas de vinil o de tela, o bien, pueden ser las
tejibolas, equipo de sonido y la melodia de “El toro mambo”.

Disposicion inicial: Se organizan dos equipos de 6 a 8 integrantes maximo, que deciden quién
de los integrantes llevara el torito sobre la cabeza (caja de carton). El resto del grupo debe
asegurarse de que no introduzcan pelotas al toro y, a la vez, organizarse para meter pelotas
al equipo contrario (Figura 5).

Desarrollo: Se pueden desplazar libremente por el espacio. Los participantes llevaran una
pelota en la mano y se podran mover botandola y tratando, al mismo tiempo, de robar una
pelota del equipo contrario para introducirla en el torito al ritmo de la musica. Los toritos se
deben desplazar por toda el area disponible evitando que les metan pelotas. El juego termi-
na al final de la cancion. Se cuenta el numero de pelotas introducidas en el torito, y el equipo
que tenga mas, gana.

Reglas: No es valido arrebatar las pelotas. Solo contaran las pelotas que permanezcan en
la caja. Todos los participantes deben ser el torito por lo menos una vez durante el juego.

Se puede sustituir el movil con una pelota de tela suave o de facil manipulacion, con la idea
de que los alumnos la puedan sujetar.

Tiempo de conciencia tactica: Después de terminada una ronda del juego, este se detendra
para cuestionar a los alumnos sobre cual es la logica interna de la practica, es decir, ;De qué
trata? ;Como lograrlo? Luego, se les pedira que definan una estrategia y se reanuda el juego.
Variante: Se propone disminuir en un sequndo momento el niumero de pelotas para que el
alumnado no pueda correr con el balon en las manos. Con esa idea en mente, tendran que

realizar un pase antes de desplazarse.

1 https://youtu.be/llZSyAaLi3A



La sesion termina con un momento de retroalimentacion en el que se plantean algunas
preguntas para hacer reflexionar a los alumnos en torno a su desempeno motriz: ;Por qué
este juego modificado se considera de cooperacion-oposicion? ;Cual es el rol que asumiste
en la ofensiva y defensiva? ;Qué fue lo que mas se te dificulto y por qué? ;Consideras que
para el logro del objetivo del juego es necesario que participe todo el equipo a partir de una

propuesta tactica? ;Como te sentiste al practicar este juego?

Ejemplificacion del juego ﬁ l @ ‘

"El toro loco”

Fase 2. Ensefnanza de la técnica con implicacion de pocos elementos tacticos

Fundamento técnico: Bote.

Jugadores: Se designan de manera aleatoria a dos integrantes del grupo para que sean los
gigantes y roben los balones al resto de los participantes mientras estos tratan de llegar al
otro extremo de la cancha.

Espacio de juego: Listo, sin obstaculos. Se sugiere ocupar la cancha de voleibol para ocupar
las lineas trazadas como zonas de desplazamiento de los gigantes.

Material de juego: Balones de balonmano, uno por alumno.

Disposicion inicial: Los alumnos se ubican en la zona de tiro libre, cada uno con un balon. El
profesor se coloca en el centro de la cancha, sobre la linea (como gigante), o bien, pueden ser

los dos gigantes, cada uno a una distancia de tres metros minimo.




Desarrollo: A la senal de “jcorremos!” del profesor, todos tratan de cruzar al otro extremo
del terreno de juego botando la pelota, pero con la precaucion de que el gigante no los toque
o les quite el movil (Figura 6).

Reglas: Los gigantes solo se pueden desplazar de manera lateral. Los jugadores corredores
siempre deben avanzar botando el baldén con una mano o alternando, pero el bote debe ser
uniforme y a una sola altura, evitando acarrear el movil. Los jugadores corredores no deben
salir de los limites sefialados. Los que sean tocados cambian los roles de gigantes a corredo-
resy viceversa.

Las variantes: (a) Se pueden agregar gigantes para que sea necesario burlar a mas adversa-
rios; (b) Los corredores que sean despojados del baldn se convierten en gigantes, pero con
la consigna de estar sujetados de la mano; (c) Al llegar a la linea de fondo, dar tres pasos y
realizar un tiro para derribar un cono.

Tiempo de conciencia técnica: Después de repetir el juego algunas veces, se deberan corre-
gir algunos aspectos técnicos observados durante la actividad. En este sentido, el profesor
explicara a los participantes la necesidad de mantener un bote uniforme, y que este es dife-
rente al del baloncesto. Ademas, les preguntara con qué mano se sienten mas habiles, y si
han podido alternar el bote al tratar de llegar a la meta. También se debe hacer énfasis en

mantener la mirada en el horizonte y no mirar el bote del balon.

Ejemplificacion del juego

"Burlando al gigante”




Fase 3. Presentacion de situaciones de juego similares al deporte definitivo,

con aplicacion de los elementos técnicos y tdcticos aprendidos

Situaciones que se observaran: Desplazamientos, pases, bote, fintas, ofensiva (progresio-
nes con el movil para invadir el espacio del equipo contrario) y defensiva del balon (recuperar
el esférico e impedir el avance del rival).

Jugadores: Equipos de 6 contra 6 0 7 contra 7.

Espacio de juego: Liso, sin obstaculos. Puede ser la cancha de balonmano o de baloncesto.
Material de juego: Pelotas de balonmano y cajas de carton.

Disposicion inicial: Se colocan dos cajas de carton, una para cada equipo, sobre la linea final
de la cancha.

Desarrollo: El juego consiste en el enfrentamiento de dos equipos con el mismo ndmero de
integrantes en roles de ataque y defensa. Se colocara una caja al centro de la linea final, en
un espacio rectangular (Figura 7). El objetivo del juego es desplazar una pelota a través del
campo, valiéndose fundamentalmente de las manos (pases) o botes de manera individual
para intentar introducirla dentro de la caja contraria; esta accion se denomina gol. Mientras
tanto, el equipo rival tendra la funcion defensiva, y una vez que recupere el balon o que sufra
una anotacion, tomara posesion del movil e iniciara el ataque. Por lo tanto, el otro equipo
asumira en ese momento roles defensivos para impedir la anotacion o interceptar la pelota.
Reglas: El avance al campo contrario sera a través del bote y de pases. No es valido arrebatar
las pelotas, solo se puede interceptar. No se puede tocar el balon con los pies. Los jugadores
deben estar a tres metros de la caja para su defensa.

Tiempo de conciencia tactica: Después de una ronda, se detendra la partida para preguntar
a los alumnos cual es la l6gica interna del juego, es decir, ;de qué trata?, ;como lograrlo? Los
equipos se organizan en roles ofensivos y defensivos, establecen una estrategia y reanudan
la practica.

Variantes: (a) Se puede sustituir la caja con las porterias para tener una perspectiva real del
balonmano. En este caso, un jugador sera el portero y se delimitaran las zonasde 6 my g m.

(b) Otra variante es realizar retas cada cinco minutos para dar oportunidad a mas equipos.



Ejemplificacion del juego
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Fase 4. Ensenanza de la tactica con implicacion de pocos elementos técnicos

Situaciones para observar: En cuanto a los roles ofensivos se refiere, los integrantes avanzan
con el dominio del balén y culminan la jugada con tiros, por lo que se debe poner atencion a
la estrategia de ataque. Asimismo, es necesario fijarse en los repliegues y la defensa perso-
nal y colectiva al cerrar espacios e impedir el tiro. En cuanto a los fundamentos técnicos, se
deben observar pases, tiros y botes.

Jugadores: Equipos de 6 contra 6 0 7 contra 7.

Espacio de juego: Cancha de balonmano.

Material de juego: Balones de balonmano, 6 conos de 5o cm de altoy casacas para jugadores.
Disposicion inicial: Se colocan tres conos para cada equipo sobre la linea final de la cancha.
Desarrollo: El juego consiste en el enfrentamiento de dos equipos con el mismo numero de
integrantes en roles de ataque y defensa. Se colocaran tres conos con una separacion de 1.5
m entre ellos, al centro de la linea final. El objetivo del juego es avanzar con el balon a través
del campo, valiéndose fundamentalmente de las manos (pases) o botes individuales para
derribar los conos del equipo contrario; esta accion se denomina gol por cada cono derribado
(Figura 8). Mientras tanto, el equipo rival tendra la funcion defensiva, y una vez que recupere
la pelota o que sufra una anotacion, tomara posesion del movil e iniciara el ataque. Por lo
tanto, en ese momento, el otro equipo asumira roles defensivos para impedir la anotacion o

interceptar el esférico.



Reglas: El avance al campo contrario sera a través del bote y de pases. No es valido arrebatar
el balon, solo se puede interceptar. No se puede tocar el movil con los pies. Los jugadores
deben tirar atras de la linea de 6 m.

Conciencia tactica: Después de una ronda, se detendra la partida para preguntar a los alum-
nos cual es la logica interna del juego, es decir, ;de qué trata?, ;como lograrlo?, ;como se
debe organizar el equipo para alcanzar la meta? Los equipos se organizan en roles ofensivos
y defensivos, definen una estrategia y reanudan el juego.

Variantes: Se puede sustituir los conos con las porterias para tener una perspectiva real del
balonmano. En este caso, es necesario que un jugador sea el portero y que se delimiten las
zonas de 6 m y g m. Otra variante es realizar retas cada 5 minutos para dar oportunidad a

mas equipos.

"Derribando conos”
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Fase 4. Ensenanza de la técnica con implicacion de pocos elementos tacticos

Fundamento técnicos y tacticos: Se observa el dominio del bote, los desplazamientos pro-
gresivos en el aspecto tactico ofensivo y el robo de balon en la defensiva.

Jugadores: Todo el grupo se desplaza por la cancha botando una pelota.

Espacio de juego: Cancha de balonmano.

Material de juego: Balones de balonmano, uno por participante.



Disposicion inicial: El grupo se distribuye por todo el espacio botando el balon.

Desarrollo: En este juego, cada participante bota una pelota por todo el espacio, tratando
de robar el movil de otro companero sin dejar de botar el suyo. Por lo tanto, el alumno debe
plantear la estrategia para evitar que le quiten su baldn y, al mismo tiempo, robar el de otro
companero. Cabe senalar que, en esta practica, el jugador muestra el dominio del bote y de-
sarrolla simultaneamente la habilidad de quitar la pelota a su adversario (Figura g).

Reglas: Avanzar y robar balones sin dejar de botar.

Tiempo de conciencia técnica: El jugador comprende la importancia del bote en el balonma-
no y debe tener siempre el dominio del esférico mientras se mueve constantemente, pero
siempre atento a que no le roben el suyo.

Variantes: (a) El participante puede mantener el balon botandolo sobre la palma de sumano
y, a su vez, robar balones de sus companeros; (b) Botar con dos balones en las manos; y (c)

Misma actividad, pero 1 contra 1.

6 2
Ejemplificacion del juego
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Fase 5. Presentacion de situaciones de juego similares al deporte definitivo,

con aplicacion de los elementos técnicos y tdcticos aprendidos

Situaciones para observar: Desplazamientos, pases, bote, fintas, ofensiva (progresiones
con el movil para invadir el espacio del contrario) y defensiva del balon (recuperar el esférico

e impedir el avance del equipo contrario).



Jugadores: Equipos de 7 contra 7.

Espacio de juego: Liso, sin obstaculos. Puede ser la cancha de balonmano o de baloncesto.
Material de juego: Ringo o aro de poliducto.

Disposicion inicial: Se organiza al grupo en equipos de 7 contra 7.

Desarrollo: Los equipos se enfrentaran uno contra el otro, y cada uno de ellos tendra una
zona de anotacion de 3 a 5 m antes de la linea de fondo. El juego consiste en llevar el ringo a
la zona de anotacion del equipo contrario el mayor nUmero de veces posible (Figura 10). El
movil se puede llevar solo a través de pases, y estos seran recibidos con el brazo extendido
hacia arriba, simulando el vuelo de Superman. Si el ringo es interceptado o cae al suelo, pa-
sara a posesion del equipo contrario.

Reglas: El avance al campo contrario sera a través de pases. No es valido arrebatar los rin-
gos, solo se pueden interceptar. No se puede tocar el ringo con los pies. Queda prohibido
correr con el ringo en las manos. Los jugadores deben recibir el ringo pisando la linea, para
que cuente el tanto.

Tiempo de conciencia tactica: Después de una ronda, se detendra la partida para preguntar
a los alumnos cual es la l6gica interna de juego: ;de qué trata?, ;como lograrlo? Los equipos
se organizan en roles ofensivos y defensivos, establecen una estrategia y reanudan la prac-
tica.

Variantes: Se puede sustituir el ringo con el balon de balonmano para tener una perspectiva
real del balonmano. Otra variante es realizar retas cada 5 minutos para dar oportunidad a

mas equipos.

L
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Conclusiones

El Modelo Integrado Técnico-Tactico es una alternativa de ensefanza para el colectivo do-
cente que desea introducir a los alumnos al mundo del deporte de una manera simplificada,
pues mantiene el equilibrio entre la tactica y la técnica sin descuidar ningun elemento; es
decir, en este modelo, ambos elementos convergen entre si y toman relevancia al plantearse
en situaciones reales y auténticas para que el aprendizaje sea significativo.

Aunque dicho modelo esta dirigido a la ensefianza de los deportes colectivos o de con-
junto, también puede aplicarse en deportes individuales o de contacto. Por lo tanto, solo se
requiere disposicion e imaginacion de parte del maestro para adaptar las fases al deporte de
su eleccion, considerando las caracteristicas, las posibilidades y los intereses del alumnado.

Integrar la tactica y la técnica exige del profesor la capacidad para crear situaciones
motrices de aprendizaje que atiendan ambos elementos de una manera gradual y progresi-
va, de tal manera que, poco a poco, los estudiantes comprendan la logica interna del deporte
y, lo mas importante, sientan el gusto y el placer de adoptarlo como parte de un estilo de
vida saludable.

El deporte siempre estara presente en las sesiones de Educacion Fisica como parte de
la formacion de los estudiantes, con la intencidn de rescatar su parte axioldgica y ofrecer una
practica variada que permita la alfabetizacion y el desarrollo de la competencia motriz y del
gusto por el ejercicio. En este sentido, el balonmano se puede llevar a los patios escolares de
una manera creativa y sencilla, y esta al alcance de todos los planteles y alumnos, ya que no
requiere de una indumentaria ni de materiales complicados para su practica.

La idea de este capitulo es provocar a los docentes para que adopten dicho modelo en
sus centros escolares y valoren sus beneficios y ventajas. Por su parte, los estudiantes de la
especialidad podrian proponer investigaciones que aborden la iniciacion deportiva con base
en este modelo, pues son pocos hasta el momento los trabajos cientificos que lo sustentan

como una metodologia consolidada.
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CAPITULO VII

Modelo ludotecnico en la iniciacion al atletismo

Alfonso Valero Valenzuela

Las primeras experiencias de un nifio con la practica de la actividad fisica y del deporte mar-
caran la relacion entre ambos de por vida, siendo fundamental que estas experiencias sean
gratificantes desde sus comienzos. Ofrecer un amplio abanico de habilidades motrices, ac-
tividades fisicas, ejercicios y deportes que les aporte el bagaje necesario para que el joven

cuente con una gran riqueza motriz, es la base de posteriores aprendizajes motrices nuevos

y mas complejos.
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Durante mucho tiempo la ensefianza de las habilidades técnicas en los deportes se
ha enfocado hacia la ensenanza de unos movimientos deportivos estereotipados que
reproducen modelos de ejecucion de probada eficacia y que en si mismos se acercan
mas al adiestramiento que a la educacion, dandose con demasiada frecuencia la en-
sefanza para que los nifios adopten una actitud pasiva y un papel secundario durante
las sesiones que estan implementando (Valero, 2006). Este tipo de planteamientos
ha dado lugar a la denominada metodologia “Tradicional” que busca el perfecciona-
miento de la técnica y el logro de patrones motores, prevaleciendo una practica que
beneficia a los jévenes con un nivel coordinativo y condicional mayory, por tanto, de-
positando la posibilidad de logro unicamente en los alumnos con mas talento, convir-
tiendo el atletismo en un deporte altamente individualista, donde ganar es el objetivo
crucial. Sin embargo, esto puede acarrear un gran abandono deportivo por parte de
sus practicantes y puede no ser la metodologia mas adecuada para la fase de iniciacion

deportiva al atletismo (Gomez-Marmol et al., 2014). (Valero et al., 2020, p.147)



“Frente a esta metodologia Tradicional en el mundo de la iniciacion deportiva en Eu-

ropa surgen propuestas de accion tedricas y practicas centradas en los aspectos tacticos del
juego” (Valero et al., 2020, p.147). En el caso de Espana, Valero y Conde (2003) analizaron
los factores que pueden estar provocando un descenso en la practica del atletismo frente a

otros deportes, entre los que destacan:

el éxito dependiente del nivel de forma fisica de los atletas, el excesivo enfoque sobre
el rendimiento fisico, el dominio de la técnica atlética, la gran diversidad de disciplinas
y muy diferentes entre ellas, los planteamientos metodoldgicos altamente individua-
listas y la escasa relacion con el resto de las practicantes (Valero, 2004b). (Valero et al.,

2020, P.148)

Por tanto, el Modelo Ludotécnico surge como una alternativa a la forma de ensenar el
atletismo a los jovenes, para evitar la pérdida de interés o incluso abandono a través de la
repeticion constante de los gestos técnicos (Valero et al., 2020) y mejorar no solo estos Ulti-
mos, sino aspectos que van mucho mas alla y abarcan la adquisicion y comprension de co-
nocimientos atléticos o el fomento de las relaciones sociales a través del trabajo en equipo,
aspectos esenciales que les haran crecer sin duda no solo como atletas sino también como
personas. El Modelo Ludotécnico busca adquirir patrones técnicos de una disciplina, a través
de la implicacion cognitiva acompanado de la creacion de un ambiente ludico en el que se fo-
menten las relaciones socioafectivas. A partir de aqui se visualiza la posibilidad de su empleo
en la iniciacion de otros deportes individuales y colectivos con un alto componente fisico o
técnico, como pueden ser los deportes de combate o la natacion.

Centrandonos en el ambito educativo de la Educacion Fisica, los nuevos planteamien-
tos metodoldgicos como son los modelos pedagdgicos se ajustan como un guante al docen-
te para promover la competencia motriz y la alfabetizacion fisica. Sequn Gomez-Marmol et
al. (2014), “en funcion de en qué medida un modelo pedagdgico sea capaz de presentar el
deporte de manera atractiva y adaptada, podra estimular la practica y el aprendizaje de ca-
lidad entre los jovenes practicantes” (p.116). En concreto, Hernandez et al. (2014) definieron

la competencia motriz como:
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la integracion de los conocimientos, los procedimientos, las actitudes y las emociones

vinculadas a la conducta motriz para resolver con eficacia las multiples interacciones
que realiza el individuo con el medio y los demas, en los diversos contextos de su vida

cotidiana. (s.p.)

Por su parte, la alfabetizacion fisica, segun Whitehead (2013), se trata de la motivacion,
confianza, competencia fisica, conocimiento y comprension para valorar e implicarse en ac-
tividades fisicas a lo largo de la vida.

Por tanto, los modelos pedagdgicos en general y el Modelo Ludotécnico de iniciacion
al atletismo en concreto, se presenta como una metodologia en linea con la competencia
motriz y la alfabetizacion fisica con las miras puestas no solo en la adquisicion de habilidades
motrices, sino también atendiendo a los conocimientos y actitudes necesarios para desarro-
llar la competencia motriz en los jovenes y apostando por la motivacion y la adherencia a la
practica de la actividad fisica como implica el concepto de alfabetizacion fisica, desarrollan-

do los dominios fisico, cognitivo, emocional y social de los jovenes.

Base teorica

Detras del Modelo Ludotécnico hay una fundamentacion tedrica que sustenta la propuesta
metodoldgica y sus caracteristicas, basandose en varias teorias psicologicas, entre las que
destacan el condicionamiento operante y el aprendizaje constructivista (Valero et al., 2020),

que se describen a continuacion.

Condicionamiento operante
Algunos de los principales conceptos del “"Condicionamiento operante”, desarrollado por
Skinner, siguen manteniendo hoy dia un gran valor en este modelo. En concreto:
e Modelado: El aprendiz a través de una serie de pequenos pasos en el aprendizaje y su-
cesivas aproximaciones se va acercando al objetivo final.
e Ejemplificacion: Elaprendizve, oyeolee acercadeloscomponentesqueformanelgesto,
teniendo una mejor idea de referencia de lo que su practica debe tender a parecerse.
e Prdctica: Los estudiantes deben tener la oportunidad de repetir numerosas veces la

manera adecuada de realizar el gesto requerido.
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Feedback positivo y correctivo. Sirve para reforzar los intentos correctos en el aprendi-

zaje y para motivar al nino en su compromiso con la tarea. Mientras que en el correc-
tivo, el profesor que observa un error en el aprendiz no solo informa sino que también

explica como ha de modificarse para hacerlo correctamente (Valero, 2015).

Aprendizaje constructivista

El constructivismo esta compuesto por una combinacion de teorias que confluyen en una

serie de caracteristicas del aprendizaje tales como: caracter socioafectivo, relevancia del len-

guaje, participacion de manera activa, zona de desarrollo proximo y el proceso de andamiaje

(Gonzalez-Villora, 2021). Joyce y Weil (2002) destacaron la relevancia de que los nuevos co-

nocimientos se asienten sobre los que ya poseen; por ello, la importancia de identificar qué

saben los jovenes para trabajar sobre esta base, aspecto que esta incorporado dentro de la

primera parte de la sesion del Modelo Ludotécnico.
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A continuacion, se describen las caracteristicas del aprendizaje:

Caracter socioafectivo. Las caracteristicas del contexto sociocultural y las emociones
del joven condicionan sensiblemente su aprendizaje, por tanto, el grupo que le rodea,
la cercania del docente y del ambiente que cree alrededor de la sesion determinara el
grado de aprendizaje de los ninos.

Relevancia del lenguaje. Durante el desarrollo de las sesiones, tanto en la primera parte
(pregunta desafio), como en la Ultima parte (puesta en comun), se fomenta el proceso
reflexivo y el cuestionamiento por parte del docente, aportando indicios o preguntas
sobre el problema a resolver.

Participacion activa. El jugador debe construir los conocimientos a partir de la implica-
cion directa en la practica de las actividades y en la toma de decisiones, sintiendose el
protagonista del aprendizaje.

Zona de desarrollo préximo. Simplificando aquellas acciones que puedan resultar de-
masiado complejas para dominarlas por si mismo, pero que dividiéndolas en partes
pueden ser mas sencillas.

Andamiaje. El docente va a ir proponiendo tareas de una dificultad creciente en funcidn
de las habilidades desarrolladas por los nifios. Las propuestas ludotécnicas (seqgunda

parte de la sesion) tendran un menor o mayor grado de dificultad dependiendo de las



habilidades de las que parten los aprendices, incluyendo dentro del juego mas o menos

reglas técnicas a las que atender.

Dentro del aprendizaje constructivista merece un apartado especial la Teoria de la Au-
todeterminacion (Deci & Ryan, 2012) y el Modelo Jerarquico de Vallerand (2007), ya que la
motivacion de una persona ante una determinada actividad va a variar dependiendo de que
su origen sea mas interno o externo, lo que va a conllevar a una serie de consecuencias cogni-
tivas, conductuales y afectivas en la vida de las personas. Cuanto mas apoyo a la autonomia
aporte el docente a través de su ensefianza, mayor sera la satisfaccion de las necesidades
psicologicas de autonomia, competencia y relaciones sociales de sus deportistas, favore-
ciendo una motivacion mas intrinseca y una mayor calidad de la implicacion y bienestar;
mientras que si, por el contrario, el ambiente social actua de forma controladora, enfocando
la motivacion hacia recompensas externas, esta tendencia innata se vera frustrada y se de-
sarrollara malestar (Ryan & Deci, 2002).

El Modelo Ludotécnico evita centrar la atencion en el resultado final o al menos en su
totalidad, haciéndole entender al estudiante que se valora el esfuerzo, la implicacion en la
tarea, el cumplimiento de las normasy el respeto a los companeros y adversarios. El logro de
las tareas se logra cuando se cumple la regla técnica que contienen las propuestas ludotec-
nicas y no solo cuando se gana el juego. Es mas, no se reconocera el logro o la victoria en las
propuestas ludotécnicas si estas no han venido acompanadas del cumplimiento de la norma
técnica. Ademas, en los juegos se busca que el trabajo en equipo contribuya al éxito en el
reto que se les plantea y no tanto el que lo logren antes que el resto de los equipos. Por tanto,
la actitud del docente, valorando mas el trabajo y la dedicacion de los jugadores por lograr el
reto, debe primar por encima de quien es el mejor, aspecto ya muy asentado y arraigado en

el deporte y en el que no hace falta sequir insistiendo.

Propuesta pedagogica
El Modelo Ludotécnico cuenta con una serie de elementos basicos a tener en consideracion
para poder llevarlo a cabo y que, por tanto, conviene conocer para lograr tener éxito (Valero

& Manzano, 2021).
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Descomposicion de los gestos deportivos en fases/acciones y elementos técnicos

Las disciplinas atléticas cuentan con un elevado nivel de complejidad en la ejecucion de sus
gestos deportivos que requieren de un trabajo meticuloso para su consecucion. Se busca en
los aprendices la reproduccion de unos movimientos lo mas cercanos a un patron ideal del
gesto atlético. Por tanto, es habitual dividir el gesto deportivo en fases o acciones técnicas,
que a su vez cuentan con una serie de elementos técnicos que describen como se ha de rea-

lizar dichas acciones (Figura 1).

Figuraa
Representacion de los diferentes conceptos Gesto deportivo
que se utilizan en la descomposicion

del gesto deportivo Fase/Accion

En el caso del atletismo, Valero y Gomez (2014) realizaron una propuesta de descom-
posicion del gesto atlético en 12 elementos técnicos agrupados en cuatro fases o acciones
técnicas de las diferentes disciplinas atléticas. Esta division permite llevar a cabo un trabajo
sistematico de los elementos técnicos a lo largo de las diferentes sesiones. La intencion es
que, en cada sesion de iniciacion deportiva, el docente trabaje una fase o accion técnicay,
durante las tareas que propone, se aborde al menos uno de los elementos técnicos que for-
man parte de esa fase/accion técnica especifica. En la Figura 2, se presenta un ejemplo de di-

vision de la modalidad atlética del paso de vallas, dividida en acciones y elementos técnicos.
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Figura 2

Descomposicion de la prueba del paso de vallas en acciones y elementos técnicos

A dos metros de la valla

13 Accion: ‘s
. —> Extension al frente
Pierna ataque

Cae cerca de la valla

Apertura lateral

. o
% LI — Rodilla flexionada
Pierna paso

Tobillo, rodilla y cadera plano horizontal

Paso

de vallas . . .
Brazo contrario a pierna ataque busca pie

3% Accidn: Brazo pierna ataque pegado al cuerpo
——p
Brazos y tronco i — i
Tronco inclinado

Primer apoyo con pierna extendida

43 Accion:
. . e Cuatro apoyos entre valla y valla
Apoyos intermedios

Apoyos de metatarso

Estructura de la sesion
Con el fin de poder distinguir las estrategias metodoldgicas que se dan a lo largo de la sesidn
y cual es el momento adecuado para su implementacion, la sesion del Modelo Ludotécnico
se divide en cuatro partes consecutivas, que podriamos denominar la regla de las 4 “P": (a)
pregunta desafio, (b) propuestas ludotécnicas, (c) propuestas globalesy (d) puesta en comun
(Figura 3). Dentro de cada una de estas partes, existen actuaciones que son importantes co-
nocer y llevar a cabo para que se logren los objetivos perseguidos con esta metodologia de
ensenanza. A continuacion, se describen las 4 “P":
e Pregunta desafio. En esta parte se hace muy interesante lanzar una pregunta a los
alumnos que les capte su atencion y les permita participar de manera activa en la bus-
queday obtencion de una respuesta con la practica de las diferentes actividades que se

realizaran en las siguientes partes.
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e Propuestas ludotécnicas. La seqgunda parte, ocupa el grueso de la sesion y es donde a

traves de juegos modificados con reglas que aluden a los elementos técnicos que que-
remos que adquieran los jovenes, practican el atletismo e interactian con sus compa-
neros.

e Propuestas globales. En la tercera parte se lleva a cabo una competicion adaptada de
la prueba atlética en la que se estan iniciando, buscando aunar los elementos técnicos
trabajados por separado en la parte anterior de propuestas ludotécnicas. Se busca rea-
lizar una version adaptada de la prueba atlética donde los alumnos puedan poner en
practica lo aprendido, de modo que, si estan aprendiendo a pasar las vallas, una pro-
puesta global podria ser una carrera de vallas para saber quién llega antes.

e Puesta en comun. Finalmente, durante la cuarta parte, se produce el encuentro de gru-
po, haciéndose breve repaso de los elementos técnicos trabajados en clase, dandose la
respuesta a la pregunta desafio, y escuchando los comentarios que los alumnos quie-

ren compartir con el docente y el resto de sus companeros.

Figura 3

La regla de las 4 "P” en las partes de la sesion del Modelo Ludotécnico

Modelo
ludotécnico

12 Parte: 22 Parte: 32 Parte:
Pregunta Propuestas Propuestas
desafio ludotécnicas globales

42 Parte:

Puesta
en comun

Estrategias metodoldgicas para el desarrollo del Modelo Ludotécnico

El docente ha de poner en practica una serie de estrategias que contribuiran a la consecucion
de los objetivos propios del Modelo Ludotécnico, en concreto, resulta de especial relevancia
tener presente formular las denominadas preguntas desafio en la primera parte de la sesion,
para finalmente dar solucion en la cuarta y Ultima parte de la sesion, realizar propuestas lu-
dotécnicas en la sequnda parte de la sesion y propuestas globales durante la tercera parte de

la sesion.
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En concreto, la pregunta desafio, como su nombre indica, se trata de una cuestion o

problema que el docente plantea a los alumnos vinculada con la prueba atlética y su ejecu-
cion técnica. Al realizarla, es muy recomendable que se les ofrezcan dos o tres alternativas
de respuesta para que los estudiantes se identifiquen con alguna de las opciones. La inten-
cion del docente es generar curiosidad y debate para despertar interés y que traten de hallar
solucion con la propia practica de las tareas planteadas durante la sesion. El docente no debe
desvelar la respuesta hasta llegar al final de la sesion y lo ideal sera que sean ellos mismos
quienes la respondan con o sin ayuda del profesor.

Un ejemplo de pregunta desafio para la prueba del paso de vallas podria ser: ;con qué
pierna piensas que se debe atacar la valla? Con la pierna fuerte o con la pierna habil.

Las propuestas ludotécnicas son la base de este modelo y consisten en formas jugadas,
juegos modificados a partir de juegos tradicionales o alternativos que contienen una regla
técnica vinculada con la fase técnica que se quiere trabajar durante la sesion. Un ejemplo
podria ser el juego denominado “pa-so valla” que seria una version adaptada del juego “cuba
libre”. En gran grupo, uno se la queda y debe pillar al resto. Los comparieros pueden librarse
de ser pillados corriendo y esquivando a quien la lleva, o bien gritar “paso valla” y quedarse
en el suelo de rodillas hasta que otro companiero se ponga a su lado (y simulen el travesano
de una valla), para que un tercero pase por encima, haciendo el gesto de la pierna de ataque
(extension al frente); a partir de ese momento, ambos podran sequir jugando. En caso de que
el gesto realizado sea incorrecto, pasara a quedarsela el jugador que ha pasado por encima
de las manos de los companeros que simulaban una valla.

Las propuestas globales son una version adaptada de la competicion de la prueba atlé-
tica, o lo que también podria llamarse minideporte o minicompeticion, donde se busca que
el alumno realice la totalidad del gesto que compone la disciplina atlética en situacion de
juego o campeonato. Se trata del juego final que todos estaban esperando, donde se ponen
en practica todos los elementos técnicos trabajados en los juegos anteriores. En esta parte
de la sesion, el docente cuenta con una gran oportunidad para adaptar las reglas de la prueba
y potenciar aspectos que puedan ser interesantes a nivel educativo, como el trabajo en equi-
po o la coeducacion. Un ejemplo podria ser el juego denominado “La espiral”. En grupos de
6 a 8 jugadores, estos realizan una carrera de relevos pasando los obstaculos en un circuito

circular de 6 a 8 vallas. Gana el equipo que logre completar antes las vueltas.
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Ejemplo de sesion de iniciacion a las vallas siguiendo la estructura del Modelo Ludotécnico

Material necesario: MUsica, 3 petos, 16 vallas u obstaculos y una cuerda de 6-8 metros.

1. Deteccion de ideas previas: ;Qué sabes sobre las carreras de vallas u obstaculos?, ;cono-
ces a algun amigo que practique esta prueba?, ;sabes la altura de las vallas?, scuales son las
distancias en las pruebas de vallas?, ;conoces a algun atleta famoso?
2. Descripcion de la disciplina atlética con cada una de las acciones en las que se ha
descompuesto la disciplina:
e Accion 1. Pierna de ataque: inicio del gesto a 2 m de la valla, extension de la pierna al
frente y apoyo posterior cerca de la valla.
e Accion 2. Pierna de paso: apertura lateral, rodilla flexionada y tobillo, rodilla y cadera
forman un plano horizontal.
e Accion 3. Tronco y brazos: brazo contrario a pierna ataque busca tocar punta del pie,
brazo pierna ataque pegado al cuerpo y tronco inclinado hacia delante sobre la valla.
 Accion 4. Pasos intermedios: primer apoyo tras superar la valla con pierna extendida,
cuatro apoyos entre valla y valla y contacto con el suelo siempre con el metatarso.
3. Ejemplificacion de gesto técnico por parte del docente o un alumno aventajado.

4. Pregunta desafio: ;Con que pierna se suele atacar la valla, con la fuerte o con la habil?

1. Al ritmo de la pierna de ataque: Gran grupo. De forma individual, se desplazan por el es-
I
pacio al ritmo de la musica y cuando el profesor dice “ya” realizan una extension de la pierna

al frente.



Regla técnica: Pierna de ataque. Extension de la pierna al frente.

Representacion grdfica:

2. Pa-so valla: Gran grupo. Un alumno se la queda (llevando un peto) y tendra que pillar a
sus companeros. Para evitar ser pillados, los jugadores pueden colocarse dos de ellos, uno al
lado del otro, agachados y sujetandose de una mano, diciendo “"PA” uno de ellos, mientras
que el otro dice "SO”. No podran ser pillados y deberan estar quietos hasta que llegue un
tercer companero y haga el gesto de la pierna de paso al grito de "VALLA", liberando a sus
companeros en el proceso.

Regla técnica: Pierna de paso. Apertura lateral y rodilla flexionada.

Representacion grdfica:




3. La frontera movil: Gran grupo. Dos companeros se la quedan sujetando una cuerda de
unos 4-5 metros a la altura de la rodilla, mientras se desplazan por el espacio. El resto del gru-
po debe pasar sin tocar la cuerda, realizando la accion del paso de valla, inclinando el tronco
hacia adelante y llevando la mano contraria a la pierna de ataque al frente. En caso contrario,
se cambiaran con uno de los que sujetaba la cuerda.

Reglatécnica: Troncoy brazos.Troncoinclinadoybrazo contrario a pierna de ataque al frente.
Representacion grdfica:

4. Callistas indios: Grupos de 4. En fila india el primero del grupo marcara el ritmo de cuatro
apoyos para que todos se desplacen al ritmo que va marcando, contactando solo con los
metatarsos. Transcurrido un minuto se cambiara el lider hasta que todos hayan pasado por
la primera posicion. Conforme se vaya consiguiendo mayor dominio, se ira ejercitando a ma-
yor velocidad. Cada cuarto apoyo, se marcara la accion del pie en el suelo de una forma mas
enérgica.

Regla técnica: Pasos intermedios. Cuatro apoyos entre valla y valla y apoyo del pie de me-
tatarso.

Representacion grdfica:




La espiral: En grupos de 6 a 8 jugadores, realizan una carrera de relevos pasando los obsta-
culos en un circuito circular de 6 a 8 vallas. Gana el equipo que logre completar antes la vuelta
que tiene que dar cada uno de los componentes del equipo.

Representacion grafica:

1. Repaso de fases/acciones técnicas del gesto atletico. Pierna de ataque, pierna de paso,
tronco y brazos y pasos intermedios.

2. ;Cuales han sido las actividades que mas os han gustado? ;Y la que menos?

3. Respuesta a pregunta desafio. Con la pierna fuerte, para salir rapido del primer apoyo tras
superar la valla y realizar el movimiento mas complejo de abduccidn con la pierna habil.

4. Comentarios y sugerencias.

Reflexiones finales

El Modelo Ludotécnico es una metodologia para la enseianza de los deportes que cuenta
con un alto componente técnico o de condicion fisica, que hasta la fecha se ha desarrollado
para la iniciacion deportiva del atletismo, estando mucho mas en sintonia con los objeti-

vos propios de la iniciacion deportiva como son la satisfaccion con la practica deportiva y la

intencion de seguir siendo fisicamente activo. Ademas, las bases teoricas sobre las que se




sustenta el Modelo Ludotécnico incluyen teorias actuales como la Teoria Motivacional de

la Autodeterminacion y el Modelo Jerarquico de Vallerand, que hablan de la importancia de
la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas de la autonomia, relaciones sociales
y competencia percibida, para conseguir una mayor motivacion y obtener consecuencias
positivas a nivel motor, afectivo, cognitivo y social. Por este motivo, son cada vez mas los
centros educativos que hacen eco de esta metodologia y la incorporan dentro de la materia
de Educacion Fisica.

Futuras lineas de trabajo invitan tanto al docente como al investigador a aplicarlo a
otras modalidades deportivas individuales, como pueden ser los deportes de combate, la
gimnasia artistica y deportiva, o nuevas actividades deportivas como el parkour, aunque por
el momento son escasos los estudios en los que se ha implementado en otros deportes que
no sean el atletismo (Rubio & Gomez, 2016). Ademas, seria interesante comprobar qué re-
percusiones tiene su empleo en la mejora de la competencia motriz de los jovenes y en la
alfabetizacion fisica, objetivos prioritarios que ha de tener presente el docente de Educacion
Fisica.

Las estrategias metodologicas descritas en este capitulo, junto con la regla de las 4 “P”
para las partes de la sesion y la descomposicion del gesto técnico en fases/acciones y ele-
mentos técnicos, aportan una base solida para que el docente sepa como ha de actuary queé
ha de hacer para poner en practica el Modelo Ludotécnico. Una vez que se conoce y empieza
a dominar su implementacion, seria un buen momento para dar un paso mas e hibridarlo
con otras metodologias tales como el aprendizaje cooperativo, la educacion deportiva, el
modelo de responsabilidad personal y social o la ludificacion. Parafraseando las palabras de
Metzler y Colquitt (2021), no existe un Unico modelo de ensefianza que sirva para todos los
contenidos o contextos educativos, por lo que usar varios de ellos o partes de varios nos van
a permitir lograr un mayor alcance en los resultados esperados en los jovenes.

En linea con el parrafo anterior, es interesante mencionar que ya existe constancia de
unos primeros intentos de hibridacion con otros modelos como es el trabajo de Uria (2019),
en el que se combina el Modelo Ludotécnico con la Educacién Deportiva y el Modelo de Au-
toconstruccion de Materiales para abordar una unidad didactica para lainiciacién a la carrera
de relevos en educacion primaria, obteniendo que es una buena alternativa para impulsar el

atletismo en la escuela, sin dejar de lado la técnica atlética. Contar con mas trabajos en esta
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linea que muestren las bondades del Modelo Ludotécnico hibridado con otras metodologias

nos permitira ver el alcance que puede llegar a tener este modelo, mas alla de su implemen-
tacion de forma aislada, valorando el enriquecimiento adicional que puede aportarle a los
jovenes en su competencia motriz y alfabetizacion fisica, asi como las dificultades que puede
suponerle al docente el utilizar elementos procedentes de diferentes modelos pedagdgicos.

Hasta lafecha, solo existe constancia de investigaciones con implementaciones del Mo-
delo Ludotécnico en Espana, entendiéndose como una metodologia poco conocida y exten-
dida en otros contextos como Latinoameérica. Por tanto, se recomienda abordar su estudio y
conocimiento en estos paises para dotar a los docentes de nuevos recursos y herramientas
que los hagan mas eficientes en su tarea pedagogica, pudiendo alcanzar otros ambitos del
estudiante poco explotados (véase como ejemplo el dominio cognitivo, afectivo y social). Sin
lugar a duda, esto nos llevara a lograr objetivos mas en linea con el contexto escolary educa-
tivo, en el que se han de desarrollar los contenidos del deporte, en consonancia con la edad
y la etapa madurativa de los jovenes, primando la formacion integral y la creacion de habitos

de vida saludables por encima de la especializacion y el rendimiento deportivo.
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CAPITULO VIII

El modelo de educacion deportiva

Jesus Vicente Ruiz Omenaca

La perspectiva pedagogica asociada a la ensenanza auténtica conduce a procesos didacticos
de practica social y culturalmente situados, vinculados al espacio vivencial del alumnado y
centrados en lo que resulta relevante en ambitos reales de actuacion, de tal modo que haya
gran similitud entre las situaciones de aprendizaje propias de la Educacion Fisica y las prac-
ticas motrices del alumnado en sus diferentes espacios de vida. Se trata, en suma, de pro-
mover aprendizajes contextualizados, a través de situaciones que resulten relevantes para
el alumnado en la medida en que conectan con sus motivaciones, intereses y contextos de
practica.

En este marco, se inscribe el Modelo de Educacion Deportiva promovido por Daryl Sie-
dentop desde la Universidad de Ohio, en EE. UU., a partir de la década de los 9o del pasado
siglo (Siedentop, 1994, 1995, 1998, 2002; Siedentop et al., 2004).

Se trata de un modelo disefiado para proporcionar experiencias auténticas al alumna-
do, promoviendo un modo de hacer que se aproxima a una practica situada del deporte y que
establece vinculos nosolo con el aprendizaje de latécnicay de latactica, sinotambién, yde un
modo especial, con la propia cultura deportiva. De esta forma, se reproducen elementos que
involucran a cada persona participante en situaciones asociadas al devenir del deporte en el
marco extraescolar, comolaapreciacionde lasfasesen unatemporadade juego: pretempora-
da, temporadayfasefinal, la presenciade ciclosvertebrados desde el entrenamientoyla com-
peticion, o la existencia deroles personales complementarios vinculados a quien juega, dirige

los entrenamientos, realiza labores de preparacion fisica, ejerce el papel de periodista, etc.
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Bases teoricas

Partiendo de la premisa que supone conectar con la practica deportiva ubicada fuera de los

muros de la escuela hasta reproducir su estructura y su dindamica, son varios los referentes

que dan forma al Modelo de Educacion Deportiva (Figura 1) (Siedentop et al., 2004):
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Se desarrollan propuestas articuladas en temporadas, intervalos educativos mas am-
plios que los habituales en las unidades de programacion que se circunscriben a varias
semanas de clase, basandose en la consideracion de que, a mayor tiempo destinado a
un proyecto construido sobre un nicleo comun, mas amplios y profundos pueden ser
los resultados educativos alcanzados. Estos periodos suelen ser de 10 a 12 sesiones en
educacion elemental y de 18 a 20 sesiones en educacion secundaria y media superior.
Cada temporada se vertebra a través de tres momentos: pretemporada, centrada en
la evaluacion inicial del alumnado, el aprendizaje técnico-tactico y el conocimiento del
reglamento de juego enrelacion con la actividad deportiva elegida; temporada regular,
en la que se desarrolla la competicion desde parametros proximos a cualquier compe-
ticion oficial; y la fase final, que adquiere el formato de play-off, en funcidn de la clasifi-
cacion obtenida en la fase regular. El proceso finaliza con un evento de caracter festivo.
Se promueve el trabajo y el aprendizaje en equipos heterogéneos en cuanto al nivel
de habilidad técnica y al domino tactico en cada persona integrante del grupo de cla-
se. Estos equipos se mantienen estables a lo largo de todo el proceso implicito en la
propuesta educativa. Los equipos organizan su plan de aprendizaje y entrenamiento,
practican y compiten con otros grupos. Con esta base se promueve la afiliacion y la
identidad de grupo. Sobre ellas, se abre la posibilidad de crecimiento personal y de
compromiso grupal. Como elemento a priori, se toma como referencia la generacion
de equipos equilibrados en relacion con la posibilidad de competir en la actividad de-
portiva a desarrollar.

Se introduce una competicion con estructura formal, alternandola con sesiones de
practica y aprendizaje. Esta competicion trata de contextualizar el proceso y pretende
promover la motivacion para abrir vias hacia la planificacion y la creacion de metas
dentro de un marco proximo a la realidad significativo para el alumnado. Por su parte,
con las sesiones de practica se pretende satisfacer las necesidades de progreso técnico
y tactico de las personas participantes. Para favorecer la participacion y los aprendiza-

jes, las situaciones de competicion son simplificadas.
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De la competicion deriva la existencia de equipos campeones en una actividad concre-

ta y en un periodo especifico, lo que aproxima el planteamiento de la Educacion De-
portiva a lo que acontece en los contextos reales ubicados fuera del ambito educativo
formal. En este contexto, es posible verificar la progresidn personal y de equipo en el
seno de la competicidn y se abre una puerta hacia la celebracion de los logros. Para
determinar cual es el equipo campeodn, se utiliza un sistema de puntuacion que no so-
lamente toma en consideracion el resultado alcanzado en la competicion, también son
objeto de puntuacidn otros aspectos como el rendimiento del equipo, el trabajo diario
de cada grupo o el juego limpio.

Se establece un registro en relacion con aspectos asociados al deporte objeto de prac-
tica: puntos anotados, tiempos logrados, recuperaciones, asistencias, etc. Este hecho
proporciona informacion a las personas y a los equipos, lo que opera a modo de feed-
back sobre los resultados y puede contribuir a reconstruir los procesos. Por otro lado,
los registros ayudan a determinar estandares asociados a logros —dentro de la dina-
mica de evaluacion habitual en los EE. UU.—, asi como a delimitar el grado de consecu-
cion de objetivos y a establecer referentes a nivel de institucion escolar.

La competicion culmina con la realizacion de un evento final en el que se entregan los
premios por los logros alcanzados.

Todo ello se desarrolla dentro de un ambiente que conjuga el aprendizaje con el sentido
festivo, en el que adquieren un peso especifico importante la elaboracion de carteles,
la identidad grupal a través de los colores de cada equipo, la grabacion y el visionado
de las competiciones, |la entrega de premios, etc. El profesorado y el alumnado colabo-
ran, en suma, para generar un contexto de alegria que entiende la competicion depor-
tiva como una celebracion y que concede valor a los progresos, el esfuerzo realizado y
laidentidad grupal y el sentido de pertenencia, dentro de un proyecto compartido por

el grupo de clase y por la propia institucion educativa.



Figuraa
Elementos integrados dentro del Temporadas
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Desde una perspectiva metodoldgica, el Modelo de Educacion Deportiva se basa en
la combinacion entre alternativas centradas en la instruccion directa, el aprendizaje coope-
rativo en pequenos grupos y el aprendizaje entre iguales, dentro de un proceso que avan-
za desde planteamientos mas directivos hacia otros con una orientacion emancipatoria. En
cualquier caso, se presenta como una alternativa con posibilidades de variacion en relacion
con como articular los procesos de aprendizaje pudiendo integrar incluso diferentes estilos
de ensenanzay, en su caso, estrategias en la practica de las acciones orientadas hacia la me-
jora dentro de los momentos de entrenamiento.

Por otro lado, resulta destacable que, con modificaciones, es una alternativa suscepti-
ble de ser aplicada en el contexto de un amplio espectro de actividades deportivas.

El alumnado se embarca en una practica que, si bien mantiene esquemas propios de la
actividad deportiva institucionalizada, no la reproduce miméticamente, sino que la adapta
para responder a las demandas del contexto educativo. En este sentido, y en aras de promo-

ver la participacion y la orientacion educativa de la actividad:
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e Lacompeticion discurre sin eliminacion.

e Hay un reparto equitativo entre los jugadores y jugadoras que integran un equipo en
cuanto al tiempo de juego y la asuncion de posiciones.
e Seimplementan situaciones de juego modificado en espacios adaptados.

e Y se presta especial atencion a la provision de un contexto ético.

Una parte importante del éxito del Modelo de Ensefianza Deportiva depende de una
buena implementacion de los roles (Siedentop et al., 2004). A través de ellos se traslada al
ambito educativo, la estructura organizativa de los sistemas deportivos. De este modo, ade-
mas de adoptar el papel de jugador, que es asumido por todas las personas que integran
el equipo, se ejerce un rol complementario. Entre estos se ubican los asociados al entrena-
miento, la preparacion fisica, el arbitraje, la direccion deportiva o la integracion en el comite
de disciplina deportiva. Estos roles pueden ampliarse en funcion de la actividad deportiva
abordada y de las necesidades derivadas del contexto de practica. En el desempeno de los
diferentes roles, Garcia-Lopez y Gonzalez (2011) encontraron un buen tejido para la adquisi-
cion de competencias por parte del alumnado.

Centrandonos en sus potencialidades y limitaciones, sin duda, el principal potencial del
Modelo de Educacion Deportiva radica en su intencionalidad ligada a la ya resefiada provi-
sion de contextos de ensefnanza auténtica dentro de un marco social y culturalmente situa-
do. Este hecho le hace conectar con la vida de una parte del alumnado —aquella que entrena
y compite en el ambito deportivo— fuera del marco escolar y lo convierte en un buen medio
para la educacion para la adquisicion de competencias. No obstante, es preciso tener en
cuenta también la debilidad que supone que esa conexion no se da con todo el alumnado,
dado que en un grupo pueden converger personas que participan en actividades deportivas
fuera del marco escolar, o que vivencian como espectadores el deporte y han establecido ne-
xos con él desde la informacion que propician los medios de comunicacion social, con otras
que no mantienen lazos con ninguna de estas dos formas de acceso al deporte.

En el terreno de la investigacion cientifica son varios los aspectos que se han tratado
en relacion con este modelo (Curtner-Smith & Sofo, 2004; Garcia-Lopez & Calderdn, 2020;

Méndez, 2009; Wallhead & O’Sullivan, 2005), llegando a importantes conclusiones:
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e El Modelo de Educacion Deportiva se muestra como un buen medio para mejorar las

habilidades motrices del alumnado en relacion con modalidades deportivas especifi-
cas. No obstante, también puede generar contextos en los que, si hay diferencias no-
tables en el nivel de competencia motriz de partida entre las personas que integran
el grupo y no se realizan acciones compensadoras desde la equidad, el alumnado con
mayor grado de competencia puede monopolizar la situacion de juego, limitando las
oportunidades para el aprendizaje de sus companeros. También, se ha manifestado un
cierto escepticismo entre el profesorado en relacion con las posibilidades que ofrece
este modelo en la adquisicidon y desarrollo de la competencia motriz bajo la percepcion
de que el alumnado, por lo general, no posee las dotes de liderazgo necesarias para
desenvolverse en este contexto ni las capacidades asociadas a la autonomia, la auto-
gestion y la emancipacion que les permiten afrontar procesos de aprendizaje entre
iguales.

e Las situaciones de aprendizaje y practica integradas en el modelo propician motiva-
cion en el alumnado.

e Serevelan progresos en cuanto a los conocimientos y el rendimiento tactico del alum-
nado, si bien los estudios realizados han sido escasos.

e Existen cambios positivos en el desarrollo personal y social, ligados al incremento de
la interaccion y la actuacion cooperativa, al trabajo en equipo y al apoyo a los compa-
neros.

e Sedatambién una mayorimplicacion de las personas participantes en el contexto tan-
to del aprendizaje como de la competicion.

e Seincrementa el sentimiento de afiliacion al grupo.

e Se muestran resultados contradictorios en lo que se refiere a la potencialidad del mo-

delo para promover la equidad de género.

Por otro lado, ahondando en las limitaciones, Sehu (1998) resalto el riesgo que entraia
este modelo al erigirse no como un generador de una cultura deportiva innovadora, huma-
nizadora y regida por parametros éticos, sino como un mecanismo del statu quo imperante,
ligado a un modo de entender el deporte que ha permeado en la sociedad actual. Esta forma

de permeabilidad del hecho deportivo en el marco social ensalza los valores del capitalismo
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competitivo y deshumanizado y se convierte en uno de sus mas potentes mecanismos de

difusion (Corriente & Montero, 2011). En cualquier caso, es posible reconstruir la accion di-
dactica para, a partir del Modelo de Educacion Deportiva, promover desde la propia accion
didactica y a través de procesos de didlogo, el sentido critico en relacion con los aspectos
axiologicos que permean a los planteamientos ligados al deporte en su concepcion actual,
asi como analizar cuanto acontece en el seno del grupo, desde este mismo sentido critico.
De forma complementaria, pueden sumarse acciones que tengan que ver con el desarrollo
de un deporte con una orientacion inequivocamente ética, por mas que este modelo ya tiene
presente, entre sus metas pedagogicas, imbuir de este sentido ético la actividad deportiva.

Otra cuestion que puede resultar problematica remite a los agrupamientos. La idea de
mantener los grupos de forma estable, a lo largo de la temporada, puede convertirse en un
buen detonante para propiciar el sentimiento de afiliacion y la identidad de grupo, asi como
sobre la posibilidad de establecer e integrar como rutina relaciones colaborativas; sin embar-
go, puede sumar actitudes de rivalidad hacia el exogrupo, a partir de interacciones basadas
en la percepcidn de la relacion nosotros-ellos. Este hecho puede verse acentuado, dado que
los grupos se enfrentan entre si en una competicion reglada. De nuevo, la reflexion compar-
tida y el establecimiento de un marco reglamentario y normativo, que priorice el trato justo
y la actitud respetuosa, pueden ser buenos caminos para amortiguar este efecto.

Por otro lado, no hemos de olvidar que la funcion de la Educacion Fisica esta ligada,
también, a la capacitacion para hacer un uso constructivo del tiempo libre. Este hecho lleva,
asimismo, a considerar el deporte desde su vertiente recreativa, pues sera esta la que confi-
gure el modo de desarrollar la actividad deportiva entre una parte importante del alumnado.
En esta alternativa, el sentido lUdico y la lejania con los planteamientos propios del deporte
competitivo e institucionalizado son los principales rasgos definitorios y estos estan aleja-
dos del Modelo de Educacion Deportiva, por mas que en este Ultimo se trate de impregnar
la actividad de un ambiente festivo; ambiente que, en cualquier caso, en la practica, no se
mantiene como un a priori inherentemente unido al devenir del deporte (Ruiz, 2014).

En otro orden de ideas, el hecho que supone desarrollar propuestas basadas en tem-
poradas con una amplia demanda en cuanto al numero de sesiones requeridas, como hemos
senalado, abre horizontes hacia una mayor profundizacion en el tratamiento de un deporte

concreto. Pero, porotrolado, dentro de un contexto temporal limitado como el que se afronta
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desde nuestra area curricular, resta posibilidades para abordar otras alternativas deportivas

y diferentes manifestaciones culturales de la practica motriz y puede generar desequilibrios
en la distribucion de contenidos dentro del curso escolar. Por ello, sera preciso someter a un
proceso reflexivo, asumido en colaboracion con el alumnado, la delimitacion de las alterna-
tivas motrices que seran objeto de tratamiento dentro de la actividad escolar, asumiendo un
hecho obvio: sumar en una direccion llevara implicito, indefectiblemente, restar en otra.

No obstante, en su conjunto, el Modelo de Educacion Deportiva se muestra como una
opcion sugerente, con indudables posibilidades y, también, con algunas limitaciones.Y abre
una alternativa diferente que, en cualquier caso, se puede combinar con otros modelos pe-
dagogicos como el de ensefianza para la comprensidn, los modelos integrados o el modelo
de coopedagogia que se abordan en este texto. La idea de hibridacion entre modelos cobra

asi singular relevancia.

Propuesta pedagogica

Si bien, el modelo pedagogico de Educacion Deportiva se adecua bien para articular proce-
sos didacticos asociados a los deportes de colaboracion-oposicion, esto no es obice para que
otras opciones ludicas y deportivas con diferente Idgica interna puedan encontrar, en este
modelo pedagogico, un escenario idoneo. Por ello, y en aras de ampliar horizontes, en este
caso vamos a ubicar el foco en situaciones motrices individuales y en concreto en un deporte
con un sinfin de posibilidades: el atletismo. La propuesta esta disefada para ser abordada
con alumnado de educacion secundaria. No obstante, podria adecuarse a los cursos finales
de educacion primaria. Y, en cualquier caso, requeriria siempre de un alto grado de contex-
tualizacion y de adecuacion a cada grupo de alumnos.

Pero ;Por qué una unidad didactica destinada a la iniciacion al atletismo? Varias son
las razones: correr, saltar y lanzar son habilidades que forman parte del repertorio motor del
alumnado. Las habilidades atléticas, ademas de acercar a una actividad deportiva, pueden
emplearse en un sinfin de situaciones propias de la vida del alumnado. La inclusion de esta
unidad de programacion esta plenamente justificada desde una optica epistemoldgica, liga-
da alaldgicainterna de nuestra materia, y supone una progresion en relacion con el desarro-

llo de habilidades motrices basicas abordado en cursos anteriores.
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Con laineludible referencia que representan estas experiencias previas, en la presente

unidad y en relacion con la adquisicion de la competencia motriz, tratamos de ofrecer acti-
vidades que permitan enriquecer, de un modo contextual y vinculado a su espacio vivencial,
las habilidades atléticas.

Con todo y manteniendo la linea de actuacion propia del planteamiento pedagdgico
subyacente a este texto, la unidad no se centra exclusivamente en el desarrollo corporal y
motor. Nuestra intencion trasciende mas alla. Partiendo de la puesta en juego contextualiza-
da de la competencia motriz, tratamos de proveer contextos de aprendizaje enriquecedores
en todos los ambitos del desarrollo personal, que permitan propiciar la adquisicion de com-
petencias y que se mantengan sensibles a un modelo de Educacidn Fisica con una orienta-

cion ética.

En esta linea de actuacion, concedemos una relevancia especial a la exploracion de
nuevas ideas, al desarrollo del pensamiento divergente y la capacidad creativa, a la
evolucion en la esfera de la autonomia, el deseo de autosuperacion, la autoconfianza
y la autoestima como bases del progreso en los ambitos emocional, afectivo y volitivo,
a la capacitacion en el camino de busqueda de alternativas emancipatorias en la prac-
tica motriz como senderos en la educacion que abre vias hacia la libertad y a la actua-
cion cooperativa, como instrumentos en el desarrollo de un autoconcepto ajustado,
realista y positivo, como recursos en el aprendizaje de habilidades sociales y como
opciones en relacion con la actuacion prosocial.

El desarrollo integral de todas y cada una de las personas que participan en nues-
tra clase, abordado desde la atencion a su singularidad personal, constituye, en cual-

quier caso, la base sobre la que se construye esta unidad didactica. (Ramos & Ruiz,

2010, p.55)

Y el Modelo de Educacion Deportiva, en hibridacion durante momentos concretos con

el aprendizaje cooperativo, sera la referencia de partida.
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Objetivos

Dentro de este contexto, la propuesta se plantea partiendo de los siguientes objetivos de

aprendizaje para el alumnado:

Conocer diferentes habilidades atléticas, asi como el marco reglamentario global en el
que se desarrolla el atletismo, exponiendo verbalmente cada referente.

Comprender la dinamica propia de las competiciones atléticas y del contexto en el que
se desarrollan, asumiendo roles complementarios en relacion con los procesos que
suscitan dichas competiciones.

Aplicar esquemas motores relacionados con la técnica propia de diferentes habilida-
des atléticas, dotandolos de ductilidad para adecuarlos en diferentes contextos.
Practicar diferentes formas de carrera, adaptandola a cada situacion atlética.
Experimentar formas de salto, adecuando su accion motriz y distinguiendo las fases de
carrera (i. e., batida, vuelo y caida) que los integran.

Practicar lanzamientos acordes con las caracteristicas del objeto a lanzar y las normas
que se establecen en las diferentes modalidades atléticas.

Poner en practica estrategias de cooperacion, contribuyendo al aprendizaje propio y
de los companeros.

Desarrollar la autonomia y la confianza en si mismo y en los demas, como medio para
el desarrollo personal y la convivencia social.

Respetar la diversidad de capacidades existentes dentro del equipo propio y del grupo
de clase, desarrollando actitudes de aceptacion, tolerancia y apoyo activo hacia los
companeros.

Establecer relaciones constructivas con los demas, basadas en la aceptacion, el respe-
to, la puesta en juego de habilidades sociales, la disposicion para la actuacion prosocial
y la resolucion dialdgica y positiva de los conflictos, considerando esos aspectos como
elementos clave para desenvolverse de forma positiva en el marco de las actividades

fisicas en las que participa dentro de su espacio vivencial.

Estructura de la unidad didactica

La unidad esta configurada para ocupar 18 sesiones de clase. Su distribucion temporal inte-

grando las diferentes fases del Modelo de Educacion Deportiva se presenta en la Tabla 1.
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Tabla 1

Cronograma de la unidad didactica

S

Fase

Presentacion

Acciones
Presentacion de la propuesta didactica asociada al Modelo de Educacién Depor-
tiva.
Aproximacion al atletismo como actividad deportiva.
Asignacion de roles complementarios: jueces, comité técnico, periodistas, etc.
Ademas, todas las personas asumiran en algun momento el rol de entrenadoras.

Pretemporada

A través de procesos de aprendizaje cooperativo mediante la estructura Coo-
peracion con reparto de responsabilidades sobre las claves de observacion (Ruiz,
2017), el alumnado se corresponsabiliza en los procesos de aprendizaje, de
modo que todas las personas dentro de cada equipo adquieran las técnicas basi-
cas de carrera (i. e., paso de vallas, entrega y recepcion de relevos, salto de altu-
ray longitud y lanzamiento de peso y jabalina). Podrian sumarse otras técnicas
como lanzamiento de martillo.

Las personas encargadas de prensa publican noticias sobre el proceso.

Se comienza a ejercer el rol de entrenadores durante el aprendizaje dentro de
cada equipo.

Competicion regular

Se alternan procesos de consolidacion de los aprendizajes con una competicion
de carreras, una de saltos y una de lanzamientos.

Al desempenar el rol de entrenador se proporciona retroalimentacion y se trata
de motivar durante el aprendizaje y la competicion.

Las personas que conforman el comité técnico publican las clasificaciones y las
marcas.

Las personas que ejercen el rol de jueces gestionan la competicion.

El personal de prensa publica noticias sobre los entrenamientos y la competicion.

Olimpiadas y fiesta final

Cada equipo se presenta como perteneciente a un pais —real o imaginario—.
Dentro de cada equipo se reparten pruebas de tal forma que cada persona parti-
cipara en una carrera, un salto y un lanzamiento y en todas las pruebas habra al
menos una persona representante de cada equipo. Todas las personas participan
en la prueba de relevos.

En cada competicion se obtienen puntos para el equipo. Todas las personas pun-
tuan en funcion del lugar en la clasificacion. La prueba de relevos tendra un valor
doble.

Los roles personales se mantienen como en la competicion regular.

Al finalizar la Olimpiada, se entregan premios a todas las personas participantes
y se realiza un acto de celebracion.
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Situaciones de aprendizaje
En lo que se refiere al proceso de aprendizaje, este se organiza a partir del cuaderno de equi-
po. A continuacion, se presenta su contenido en lo que atane a su presentacion inicial. Y, a

modo de ejemplo, sumamos la propuesta para el aprendizaje de una habilidad de carrera

—paso de vallas—, una de salto —longitud— y una de lanzamiento —jabalina—. Dicho con-

tenido se puede complementar con videogramas sobre cada habilidad atlética.

Presentacion
Seguramente, muchos de ustedes ya conocen el atletismo. Como saben, dentro de él se di-
ferencian tres tipos de pruebas:

e Carreras: de velocidad y de resistencia, con o sin vallas u obstaculos.

e Saltos: de altura, de longitud, triple salto y con pértiga.

e Lanzamientos: de peso, de disco, de jabalina, de martillo.

Pero las técnicas propias de estas pruebas no solo sirven para competir, también nos
pueden ayudar a desplazarnos, saltar, o lanzar con mas eficacia dentro de las actividades que
realizamos en nuestra vida diaria.

Como saben, el atletismo es la actividad que hemos escogido en nuestra clase para
seguir aprendiendo a movernos, a vivir mejor, a estar a gusto con nosotros mismos y a con-
vivir. Y, para lograrlo, no van a estar solos. Durante todo el tiempo que dure esta actividad,
formaran parte de un equipo. Han de tener en cuenta que dentro del equipo:

e Son responsables de lo que aprendan.
e Sus companeros de grupo son responsables de lo que ustedes aprendan.
e (Cadauno de sus companeros es responsable de sus aprendizajes.

e Ustedes son responsables de lo que cada uno de sus companeros aprenda.

Para ayudarles, disponen de las fichas que les presentamos a continuacion. En ellas
pueden observar:
e Como serealiza cada técnica para lograr desplazarnos, saltar o lanzar con mas eficacia.

e Qué actividades pueden hacer para mejorar.



e A qué habran de prestar especial atencion y qué habran de observar en sus compane-

ros (Claves).

Cada dia durante la pretemporada y al sequir aprendiendo en la temporada regular:

e Iremos al circulo de encuentro para compartir el proyecto de clase.

e Colocaremos el material.

e Iremos a nuestro equipoy leeremos la ficha tratando de resolver las dudas entre todos.
Cada persona asumira dos claves. E informara sobre si las cumple o no, a todas las per-
sonas del equipo cuando estemos entrenando para mejorar. Informaremos primero de
lo que hacen bien.Y después comentaremos qué aspectos han de mejorar.

e Realizaremos el calentamiento.

e Comenzaremos las actividades para aprender.

e Proporcionaremos informacion a nuestros companeros para ayudarles en los aprendi-

zajes y recibiremos la informacion que ellos nos proporcionen.

iAnimo!Y... jA aprender cooperando!

Aprender la técnica de paso de vallas te puede ayudar a superar diferentes obstaculos cuan-
do corres por el parque, por el campo, por la montana, etc.
Para mejorar puedes hacer lo siguiente:

1. Correr y saltar vallas y obstaculos de diferente altura (no saltamos los que considere-
mos peligrosos) mientras tratamos de mantener el ritmo de carrera.

2. Pasamos sobre vallas muy bajas intentando realizar el mismo nUmero de pasos (tres o
cinco) entre cada dos vallas, de modo que siempre pasemos primero la misma pierna en
primer lugar (pierna de ataque) y la otra en sequndo lugar (pierna de impulso). Después
pasamos vallas situadas a diferente distancia entre ellas y ajustamos la carrera entre

medio.



3. Pasamos vallas de mayor altura, por un lado, de tal forma que la pierna de ataque pasa

sobre la valla, pero no la pierna de impulso. Cada persona escoge una altura que supon-

ga un reto, pero que no represente peligro.

4. Pasamos vallas de mayor altura, por un lado, de tal forma que la pierna de ataque pasa

fuera de la valla y la pierna de impulso pasa sobre la valla.

5. Pasamos una secuencia de vallas tratando de mantener el ritmo de carrera y superan-

dolas por encima, tanto con la pierna de ataque como con la de impulso.

6. Podemos cronometrarnos en un recorrido y tratar de ir mejorando.

Para pasar bien vallas y obstaculos y para ayudar a tus compaieros a mejorar, has de

prestar atencion a las siguientes CLAVES:

e Ritmo de Carrera:

*

*

Pasar la valla ha de romper lo menos posible el ritmo de carrera.

Das el mismo numero de pasos entre valla y valla.

Atacas la valla desde lejos para pasar rasante sobre ella. Si te aproximas mucho ten-
dras que saltar y romperas el ritmo de carrera.

Una vez hayas rebasado la valla, el pie busca lo antes posible el contacto con el suelo

para reanudar la carrera.

e Para pasar lavalla:

*

*

La pierna adelantada —pierna de atague— sube y se mantiene lo mas extendida
posible, mientras se adelanta también el tronco y el brazo contrario.
La pierna atrasada —pierna de impulso—, una vez realizado el impulso se flexiona 'y

se lleva hacia afuera, para que pase paralela a la parte de arriba de la valla.

iVamos a aprender y a ayudar a las otras personas a que lo hagan!



Aprender a saltar longitud te puede ayudar a superar, mediante un salto, diferentes espa-
cios.Y puede ser una actividad divertida e interesante.
Para mejorar puedes hacer lo siguiente:
Antes de nada, debes tener en cuenta que el salto se realizara desde detras de la linea
que sirva de referencia.
1. Avanza corriendo y salta para caer lo mas lejos posible. Puedes medir tus saltos.
2. Realiza unrecorrido de varios metrosy salta con una pierna cayendo con la otra. Ve con
qué pierna te impulsamos mejor.
3. Salta desde un banco con ambas piernas, prestando atencion a lo que haces en la fase
aerea del saltoy en la caida.
4. Corre y bate desde un banco con una pierna, prestando atencion a lo que haces en la
fase aérea del salto y en la caida.
5. Vuelve a realizar el salto completo. Ajusta la longitud de la carrera. Puedes medir tus

saltos.

Para realizar un salto que te permita caer muy lejos has de prestar atencion a las si-
guientes CLAVES:

En todo salto se diferencian cuatro fases: la carrera, la batida o impulso, la fase aérea o
vuelo y la caida. Hay varias formas de saltar, en funcion de lo que se haga mientras se esta en
el aire.

* Carrera.

* Va de menos a mas velocidad.

* (Cada persona selecciona la longitud de su carrera, de tal modo que pueda llegar a la

zona de salto a gran velocidad, pero sin cansarse.

* El penultimo paso es mas largo y el Ultimo mas corto, para ajustar a la linea de salto

y para impulsarse mejor.
e Batida:
*  Apoyamos la planta del pie y flexionamos ligeramente la pierna de impulso.
* La pierna de impulso se extiende con energia y la pierna libre se eleva, formando un

angulo de aproximadamente go° con el tronco.



* Los brazos acompanan equilibrando la accion.
e Vuelo:

* Enunade las posibilidades, cuando estamos en el aire, la pierna atrasada se adelan-
ta hasta llegar a donde esta la pierna adelantada, las rodillas se flexionan y el cuerpo
se arquea, mientras los dos brazos van hacia atras. Después, los dos brazos se llevan
hacia delante, haciendo un semicirculo por arriba y las piernas se extienden y se lle-
van hacia delante.

* En la otra alternativa andamos en el aire, dando un paso y medio, mientras los bra-
zos avanzan trazando circulos para compensar. Y se acaba con los dos pies hacia
adelante.

e Caida:
* Se cae sobre los talones.
* Se flexionan las piernas.

* Se lleva el tronco hacia delante.

Y recuerda que seqguimos aprendiendo en equipo.

Aprender a lanzar jabalina puede ayudarnos a lanzar lo mas lejos posible objetos que no sean
pesados.Y puede ser una buena actividad para nuestro tiempo libre.

Has de tener en cuenta que el lanzamiento se realiza siempre por encima de la altura de
los hombros y que no se puede rebasar la linea que pone limite a nuestro desplazamiento, o
el lanzamiento sera nulo.

Ademas, por razones de seguridad no lanzaremos jabalinas, sino pelotas y un objeto
que se llama bortex.

Para mejorar puedes hacer lo siguiente:

1. Lanzartratando de llegar lo mas lejos posible.

2. Realizar la parte final del lanzamiento.



3.

Ahora, sumar los pasos cruzados. Primero uno y luego los dos. Sumar después la carre-

ra previa.

4. Volver arealizar el lanzamiento completo. ;A qué distancia lograremos lanzar?

Pararealizarunlanzamientode unobjeto pesado hasde prestaratencionalassiguientes

CLAVES:

Dado que no vamos a utilizar jabalina, la forma de agarre ya no tiene tanta importan-
cia. Si tuvieras, usaramos jabalina, el dedo indice lo apoyariamos en el parte exterior,
el pulgar por encima y los otros tres dedos por la parte de abajo.

La carrera se hace acelerando. En los primeros pasos la pelota ira por encima de la ca-
beza y a medida que avancemos nuestro brazo ira quedando mas atras.

Los Ultimos pasos son cruzados (puedes hacer uno o dos pasos de este tipo).

El brazo se extiende hacia atras.

El lanzamiento se realiza con la pierna contraria al brazo que lanza, adelantada, me-
diante la flexion y extension del codo y el movimiento del brazo hacia adelante.

Se cambia de pierna para frenar y no superar la linea que pone limite a nuestro despla-

zamiento.

iAnimo!Y recuerda que podemos mejorar y debemos ayudar

d mejorar a nuestros compaﬁeros.

La asuncion de roles

Como hemos sefalado, la asuncion de roles es una de las sefias de identidad propias del Mo-

delo de Educacion Deportiva. Dentro de nuestra ejemplificacion proponemos los siguientes:

integrantes del Comité organizador de la olimpiada, entrenadores —todas las personas lo

asumiran durante el proceso de aprendizaje—, jueces, personas integrantes del comité téc-

nico, asi como del comité ético y periodistas. Las posibles labores en cada fase se presentan

en laTabla 2.




Tabla 2

Labores asociadas a cada rol

Fase Acciones

7

Presen-
tacion

Asignacion de roles.
Conocimiento y aprendizaje de la labor que habra de realizar cada persona en funcion
de su rol.

Pretemporada

Entrenadores: contribuyen al aprendizaje, proporcionan retroalimentacion, motivany
animan.

Comite organizador de la olimpiada: comienza su tarea de secuenciacion de pruebas en
la olimpiada, generacion de fichas de inscripcion y asignacion de participantes de cada
equipo, anuncio y promocion de la olimpiada.

Jueces: leen las reglas basicas de realizacion de la prueba que se entrena en ese dia.
Comité técnico: comienza a elaborar las fichas de anotacion de los resultados de las
pruebas.

Comite ético: elabora un decalogo de comportamiento deportivo.

Periodistas: crean la revista de la olimpiada, entrevistas a atletas locales, difunden in-
formacion sobre atletas de diferentes pruebas, tanto masculinas como femeninas que
destacan por su esfuerzo y perseverancia y que constituyen un ejemplo a seguir, etc.

Competicion regular

Entrenadores: contribuyen al aprendizaje, proporcionan retroalimentacion, motivan y
animan.

Comité organizador de la olimpiada: continua con la labor iniciada en la pretemporada
Jueces: profundizan en el conocimiento de las reglas. Ejercen su labor en la competicion.
Comité técnico: publica los resultados de las pruebas en la competicion.

Comité ético: vela por el comportamiento ético. Realiza una campana de difusion del de-
calogo de comportamiento deportivo.

Periodistas: publican en la revista noticias sobre los entrenamientos y sobre la competi-
cion y continuvan la labor iniciada en la pretemporada.

Olimpiadas y fiesta final

Entrenadores: contribuyen al aprendizaje, proporcionan retroalimentacion, motivan y
animan.

Comité organizador de la olimpiada: gestiona la olimpiada.

Jueces: realizan la toma de tiempos y de marcas y controlan el respeto a las reglas duran-
te la competicion.

Comité técnico: publica los resultados de las pruebas.

Comité ético: vela por el comportamiento ético.

Periodistas: publican en la revista de la olimpiada las noticias mas destacadas y realizan
entrevistas a las personas participantes, trasladandolas también a la revista. Publican no-
ticias sobre la fiesta final.
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Conclusiones

El Modelo de Educacion Deportiva se erige como un referente de singular valia en relacion
con la accion didactica propia de nuestra area. La posibilidad de abordar, desde él, un amplio
espectro de situaciones motrices, la vinculacion a la practica de actividad fisica en su vertien-
te institucional, reproduciendo parametros propios del marco extraescolar, y la promocion
de una ensefanza auténtica suman elementos de especial relevancia a aquellos otros que
ha demostrado la evidencia cientifica, vinculados a la posibilidad de propiciar aprendizajes
en el dmbito motor y en los procesos de toma de decisiones, la promocion de la motivacion
hacia la practica, la asuncidn de responsabilidades en el seno del equipo y su incidencia so-
bre los ambitos emocional, social y ético. No obstante, es preciso no obviar en qué medida
este modelo reproduce parametros aceptados como naturales, relacionados con un enfoque
competitivo como meta final del aprendizaje y ligados a una sociedad capitalista en la que
la competicion deportiva se ha integrado perfectamente como uno de sus elementos cons-
titutivos. La amortiguacion de estos efectos y su vinculacion al sentido ludico, recreativo y
de ocio, asi como el hecho que supone impregnarlo en los procesos y en los resultados de un
sentido ético y humanizador, pueden ser los complementos ideales en aras de que la educa-
cion deportiva se erija en un modelo pedagdgico al servicio del alumno, de sus aprendizajes

y de su bienestar personal y social.
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