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Lainvegtigacion eniniciacion deportivavélidaparad profesoradodeeducacion fiscaengercicio
Research on sports initiation valid for physical education teachers in-service
Feo. Javier Castgjon Oliva
Universidad Auténomade Madrid (Espafia)

Resumen. La findidad del presente articulo es presentar propuestas actuaes sobre la ensefianza del deporte en Educacion Fisica en  marco de la
Ensefianza Comprensiva (que es como habitualmente se denomina en Espafia d modelo Teaching Games for Understanding). Estas propuestas
suponen cambios significativos en la iniciacion deportiva con e fin de que € deporte tenga sentido educativo a incidir en los ambitos cognitivo,
afectivo-socid y motor. Para llegar a dichas propuestas se expone como la investigacion ha gportado argumentos suficientes para una adecuada puesta
en préctica de la Ensefianza Comprensiva. Nuevas liness de investigacion han mostrado cambios en la perspectiva de ensefianza, de forma que se intenta
una mayor implicacion del dumnado en su autonomia y auto-responsabilidad. Para demostrar en qué sentido se estén desarrollando estas perspectivas,
hemos elegido agunas de las propuestas, a nuestro entender, mas relevantes: (8) una mayor implicacion del dumnado en los procesos cognitivos; (b)
disefio y puesta en préctica de actividades deportivas por iniciativa dd aumnado; y (c) aplicacion de la evaluacion con estrategias de interaccion entre
e dumnado. Se induyen gemplos précticos que ayudan a profesorado de EF en gercicio a aplicar con mas profundidad € modelo y obtener mayores
y mejores aprendizgjes, seglin se demandan en @ curriculo educativo. Se concluye con dgunas de las tendencias mas sgnificativas que servirian para
futuras investigaciones y de apoyo a profesorado.

Palabras clave. Ensefianza comprensiva, ambitos del conocimiento, estrategias de ensefianza, evaluacion, desarrollo profesiondl.

Abstract. The purpose of this article is to present current proposals on the teaching of sport in physical education with the Teaching Games for
Understanding (Comprehensive Education in Spain). These proposds involve significant changes in the sport initiation to the sport have educationa
sense to influence in the domains cognitive, affective and motor. To get to these proposals exposed how the research has provided sufficient arguments
for an adeguate implementation of the TGfU. New lines of research have shown changes in teaching perspective, so that a greater involvement of
sudents in their autonomy and self-responsibility. To demonstrate how they are developing these perspectives, we have chosen some of the proposals,
in our opinion, more relevant: (a) greater involvement of students in cognitive processes; (b) design and implementation of sports at the initiative of
students; and (c) application of evauation strategies of interaction among students. Practical examples that help PE teachers in-service to apply the
model more deeply and get more and better learning are included, as demanded in the educational curriculum. It concludes with some of the most

significant trends that would serve to further research and support for teachers.
Keywords. Teaching Games for Understanding, knowledge domains, teaching strategies, assessment, professional development.

Introduccion

Escribir sobreiniciacién deportiva en |os momentos actua-
les podriaconsiderarse un atrevimiento cuando no unaingenui-
dad. El deporte, tal y como se entiende en |asociedad moderna,
esun instrumento social aceptado que rebasafronteras, calaen
todalapoblacion y se entiende que todo sistema educativo que
pongaatencion alaactividad fisica (esdecir, alapedagogiadel
cuerpo), contendra el deporte en su curriculo. Pongamos dos
ejemplos recientes aparecidos en la prensa. LaRepublicaPopu-
lar Chinay laNBA han firmado un acuerdo para fomentar €l
bal oncesto en las clases de educaci6n primariay educacion se-
cundaria(«LaNBA buscafomentar el basguet en China,» 2014);
por otrolado, el Real Madrid («Corazon blanco,» s.f.) hafirma
do un acuerdo en el mismo sentido. Sirvan estos ejemplos para
entender latrascendenciadel deportey lanecesidad de fomen-
tarlo como trasmisor de multiples beneficios de diverso interés.
De ahi que a comienzo se haya expresado que puede ser un
atrevimiento o ingenuidad. En estos mismos ejempl os supone-
mos que €l lector ha deducido que €l mercado y laeconomiase
benefician del deportey que, en algunos casos, €l discurso sea
contradictorio. Por gemplo, China es una dictadura y no esta
claro quétipo de valores solicita cuando buscalaensefianzadel
deporte. En suma, utilizan el deporte con un interés particular.

El deporte es un instrumento y un fin en Educacion Fisica
(EF). Estas dos vertientes se expondran en el presente articul o:
€l deporte como medio y el deporte como fin. El propdsito es
gue se pueda entender que un invento social trasciende adiver-
sos contextos de la persona. Se aportaran algunos € emplos
précticos que pueden ayudar a los docentes a llevar a cabo su
actividad educativa en el marco curricular. Por otra parte, se
expondran esos gjemplos paraque seincidaen el principal actor
de todo este discurso: el alumnado.
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L a ensefianza de la técnica y la tactica en el deporte

Laensefianzadel deporte se haofrecido con diferentes pers-
pectivas que se han polarizado, seglin las caracteristicas de cada
deporte, enincidir en mayor medidaen un domino técnico bési-
€0, se supone que van del como al qué (el como serialatécnica,
el qué latactica); o bien con estrategias global es, més técticas
(del qué al cémo). Esta dualidad entre técnica y tactica ya ha
sido suficientemente tratada en cuanto alos niveles de dificul-
tad en lastareas motrices, si bien con conceptos como habilida-
des abiertas o cerradas (Poulton, 1957). Pero esta polaridad
puede o tiene ciertadebilidad cuando se analizan las caracteris-
ticas de cadauno de losdeportes. Si un deporte no tienetactica,
dificilmente se puede plantear un modelo del qué a cémo, sin
embargo, esto no significaque no se pueda plantear un deporte
con gran predominio técnico siguiendo una estrategia global
(Alonso & Del Campo, 2001; Gémez-Marmol, Calderén-
Luquin, & Vaero-Valenzuela, 2014; Valero & Conde, 2003).

En los deportes con menor (o nula) presencia tactica, se
exige por un lado, unaprecision en el movimiento que hay que
realizar (por ejemplo, lagimnasiao el patingje artistico), y por
otro lado, una exigencia en €l uso de la energia corporal para
conseguir losresultados (en lamayoriadelas pruebas de atl etis-
mo y natacién, por ejemplo). En todos estos casos no se justi-
ficaeliminar el componentelidico como medio paraconseguir
los resultados de aprendizaje (en este caso, del fin, es decir, la
mejora de lamotricidad). En las citas que hemos utilizado, |os
documentos presentan propuestas ldicas donde hay una exi-
genciatécnicadel deporte. En un caso (Gémez-Marmol, Calde-
ron-Luquin, & Valero-Vaenzuela, 2014; Vaero & Conde, 2003),
Iadico y global estén encorsetados por procesos reflexivos; en
el otro, lo Iudico entendido como «formas motoras jugadas»
(Alonso & Del Campo, 2001, p. 39) es previo a juego, y asu
vez, previo a aprendizaje delatécnicabasica

Hemos escogido estos ejempl os para que se pueda compro-
bar cémo el profesorado puede utilizar laensefianzadelatécni-
cadeportivasiguiendo propuestas globales. Los autores defien-
den esta forma de ensefiar dentro del curriculo educativo en
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vigor, sin que ello suponga limitaciones acambios curriculares
que pudieran sobrevenir. Lajustificacion de su utilidad educati-
vaestdargumentada precisamente, enlaglobalidad y en el juego
como base paraconseguir los aprendizajes. Esto nosllevaauna
preguntasimple: ¢Se puede utilizar el juego parael aprendizaje
de la técnica y no solo realizar tareas repetitivas
descontextualizadas? Segun los autores citados (Alonso & Del
Campo, 2001; Valero & Conde, 2003), esposibley deseable: en
sus propuestas llevan a cabo la ensefianza del atletismo con
tareasglobalesy ludicas.

L a ensefianza del deporte con una per spectiva tactica

Para los deportes donde hay presencia inequivoca de la
téctica, €l planteamiento difiere ligeramente delo anterior. Aqui
es donde aparece la disguisicion sobre como proceder en la
ensefianza (y repercutir en el aprendizaje), y serefiereasi hay
que ensefiar |os deportes como el atletismoy lagimnasia, cuan-
do no son deportes que tengan una légica interna semejante a
esos deportes. En lineas generales, el modelo que mas ha
impactado hasido el Teaching Gamefor Understanding (TGfU
ensussiglaseninglés) (por gemplo, Mitchell, Odlin, y Griffin,
2006), aunque hay otras propuestas similares, como por jem-
plo puede ser el Game Sense (Light, 2012). En lapaginaweb del
grupo de trabajo se pueden encontrar referencias y articulos
sobrelas actividades que se desarrollan siguiendo estas premisas
(TGfUingo, s.f.). En Espafia se utiliza el término Ensefianza
Comprensiva (EC) como «paraguas pedagdgicos» que nos per-
mite afrontar una ensefianza alternativadel deporte. Los gjem-
plos que nos pueden servir para el presente discurso abordan
dos facetas complementarias, por un lado la investigacion
(Castején, Giménez, Jiménez, & L6pez, 2013a) y por otro lado
las propuestas de aplicacion préactica(Méndez, 2014). Esdecir,
unarelacion muy cercanaentrelainvestigaciony lapractica, tal
y como se havenido reclamando por autores que mostraban esa
falta de correspondencia (Griffin & Patton, 2005).

En cuanto alas propuestas de aplicacién préactica, Méndez
(2014) desarrollaun conjunto de unidades de ensefianza siguiendo
los preceptos de la EC. Lo expresa desde un punto de vista
préctico y relacionado directamente con lo que el profesorado
necesita llevar a cabo en las clases de EF cuando plantea la
ensefianza del deporte. Toma a la motricidad como base de la
ensefianza, sin dejar deincidir enlosmbitos cognitivoy social .
En el segundo caso (Castejon et al., 2013a), los estudios se
basan en investigaciones sobre deporte, que los autores han
denominado formacién deportiva porque no trata solamente la
naturaleza motriz del deporte, pues abarca otros aspectos que
rebasan ese ambito, y que suponen lineas de investigacion para
aplicar sus resultados a la ensefianza del deporte.

Curriculoy variabilidad deportiva

Es necesario que tengamos que proponer unaampliavaria-
cion de los deportes para que se puedan abordar los objetivos,
competencias y resultados de aprendizaje para la educacion
obligatoria. La clasificacion de los deportes, desde €l trabajo
anterior de Werner y Almond (1990) hasta la més reciente e
interesante con desarrollo de deportes que no suelen ser tan
habituales en las clases de EF (Méndez, 2014), nos ayuda a
afrontar laensefianza, seacomo medio o como fin. Algunos han
defendido unasimplificacién en estaclasificacion (Castejon &
L6pez, 1997, 2002; L 6pez & Castejon, 2005) que por tal estan
incompleta como las anteriores citadas, pero que se centra en
las caracteristicas propias del deporte: técnicay tactica. Tene-
mos deportes individuales donde predomina la técnica (como
ocurre con la natacion o la gimnasia), deportes de adversario
donde aparece latécnicajunto con latécticaindividual (como €l
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badminton o €l judo), y deportes colectivos donde hay técnica,
tacticaindividua y téctica colectiva (como el balonmano o €l
bal oncesto).

Si lo queintentamos es ensefiar un deporte, el que elijamos,
lolégico essituarlo en ese espectro de andlisisy clasificacion, y
apartir de ahi, actuar en consecuencia. Por gemplo, € fatbol
tiene técnica, tacticaindividual y colectiva, y parece racional
que haya que ensefiar estos tres aspectos del deporte. No obs-
tante, la mera observacion de cualquier partido de fitbol nos
permite comprobar que latécnicay tacticase muestran alavez.
Esmés, latécnicase encuentrasupeditadaal problemaquetiene
cual quier jugador en ataque y/o en defensa: superar a oponente
que le plantea los problemas a resolver. Por todo €llo, no hay
unalinealidad que diga que se empiezapor latécnicay sesigue
con la téactica, hasta llegar a partido definitivo. Trasladando
esta situacion al proceso de ensefianza aprendizaje, entonces
deberemos disefiar | astareas en situaci 6n tactica que demanden
latécnica. El nivel de exigencia es €l que plantea el profesor
cuando trata de conseguir |0s objetivos previstos.

Es importante aclarar que la ensefianza del deporte en las
clases de EF esta sometida a los objetivos, competencias y
resultados de aprendizaje. Esto merece unaminimaexplicacion.
Imaginemos que estamos ensefiando a botar la pel ota en bal on-
cesto, desde la perspectiva antes planteada, |a tarea se debe
realizar con uno o varios atacantes que llevan el moévil, frentea
uno o varios oponentes que tratan de evitar algunos delos prin-
cipios de ese deporte (avanzar, mantener, conseguir canasta;
ver por ejemplo Bayer, 1986); pues bien, podemos permitir
ateracionesal reglamento porque se gjustaanuestrosintereses:
que el alumno mejore su motricidad. Esto no significaqueno se
aprenda€l deporte, pero si que se aprende el deporte de acuerdo
alas necesidades del aprendiz.

Segun el modelo de EC, hay otras propuestas que también
dan respuesta a esta situacion, por gjemplo, los juegos modifi-
cados que poseen similitudes técticas con el deporte que se
pretende ensefiar (Devis & Peird, 1992) en tres posibles fases:
laglobalidad con reduccidn técnica; laglobalidad en situaciones
de juego con inclusién o no de la técnica especifica; el juego
deportivo propiamente dicho, con sus técnicas especificas y
usando situaciones propiasdel juego. Otro ejemplo esel mode-
lo integrado técnico-téactico (Castejon & Lopez, 1997, 2002;
Lopez & Castején, 2005), con tareasyy actividades globales con
énfasisen latécnicay/o latactica, y cuando setiene un dominio
determinado, pasar a situaciones contextuales similares al de-
porte definitivo. Son propuestas de ensefianza en el modelo de
EC quetratan de abordar los &mbitos del conocimiento: cognitivo,
afectivo-social y motor.

Desde la investigacion hasta la aplicacion

Antes de avanzar creemos conveniente sefialar ladificultad
que existe para el profesorado en sus clases de EF: Aportar lo
que seacanzaen lasinvestigaciones educativas. Esto sedebe a
varias razones que se van aexponer, y que deben ser tenidas en
cuentaalahorade entender la segunda parte de este andlisis, es
decir, laaplicacion practica, unavez se muestralas caracteristi-
cas del deporte y su justificacion paraintentar una ensefianza
delainiciacion deportiva tomando como perspectivalatéactica
(Castején, Giménez, Jiménez, & Lopez, 2013b).

Lascriticas por parte del profesorado de EF se manifiestan
en forma de reproche, porque se considera que es de utilidad
parael profesorado universitario. Es decir, aquien beneficiala
investigacion esal profesorado universitario que esta mas pen-
diente de publicar. Unaposible solucién seriarealizar investiga-
ciones colaborativas entre investigadores y profesorado. Otra
critica es la reduccion de los trabajos, en muchos casos, en
acortamientos de la propia investigacion por exigencia de las
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publicaciones. Esto llevaatomar partido por partes del modelo
de Ensefianza Comprensiva, cuando habriaque atender aplanes
globales. De nuevo, estasituaci on se solucionaen lastesisdoc-
torales, precisamente por no tener una exigencia en el tamafio
del documento (por ejemplo, Elferink-Gemser, Kannekens,
Lyons, Tromp, & Visscher, 2010; Pope, 2005; Y afiez &
Castejon, 2011). Lalongitud delainvestigacion es unademanda
cadavez mayor, investigaciones de una unidad didéctica o po-
cas sesiones no esrelevante, delamismaformaqueyaestdmés
gue superado €l tratamiento comparativo entre modelo técnico
y modelo téctico.

La solucién a estos enjuiciamientos se debe plantear con
estudiosy trabajos que aporten informaci én interesante para el
profesorado, que esos estudios cientificos se puedan utilizar
por el profesorado en sus clases de EF. En suma, hay que pasar
desde unainvestigacion basica, sin dudalegitimay rentable para
€l &reade conocimiento, aunainvestigacion aplicada, paraque
pueda utilizar esos avances en sus clases y solucionar |os pro-
blemas cotidianos e inmediatos en |os que se imbuye.

L as propuestas que se van asefialar se basan en situaciones,
dificultades, barreras que el profesorado encuentra'y que le
impiden desarrollar lainiciacion deportivacomo debiera, y apor-
taciones que tienen calado curricular, basado, precisamente en
como utilizar lo que sabemos (Griffin & Patton, 2005). Escier-
to queel profesorado tiene buenafe eintencidn al ensefiar, pero
lamayoriadelas vecesno tiene el soporte necesario parapoder
Ilevar alaprécticaesaintencionalidad, por gjemplo, antelafalta
de documentos como libros, fichas, etc., con los que pueda
elaborar las tareas de iniciacion deportiva siguiendo perspecti-
vas alternativas.

Por ello, vamos atratar tres aspectos claves: (a) laexigencia
curricular demanda que la educacion sea contemplada en
globalidad, no segmentaday parciaizada, sino queincidaenlos
ambitos del conocimiento: cognitivo, afectivo-social y motor;
(b) la desidia o la falta de implicacion del alumnado cuando
sienteque no vacon é o con ella, aguello que se esté proponien-
do en la clasg; y (c) como podemos readlizar una evaluacion
siguiendo unas premisas como las que se han expuesto en los
dos puntos inmediatos anteriores.

Laexigenciacurricular ylaincidencia en los ambitos del
conocimiento

Si hay un colectivo profesiona que tiene que abordar €l
cuerpoy mejorar lamotricidad, quedaclaro que esel maestro/a
y €l profesor/ade Educacion Fisica. No hay otrasasignaturasen
el curriculo educativo que traten el cuerpo como se refiere en
EF. Cierto que podrian sefialarse algunas materias, pero no tie-
nen el mismo fin. Sin embargo, esto no quiere decir que tenga-
mos una exclusividad, ni que solo incidamos en la vertiente
motriz. Tal vertiente motriz debe suponer una base, pero sobre
esa base se acomete una aportacién a ambito cognitivo y al
afectivo-social. Precisamente, el desarrollo de la EC, en sus
diferentes model os y variantes, trata con bastante claridad este
planteamiento, algo que no puede asegurarse siguiendo las li-
neas de actuacion de un model o centrado en latécnicao centra-
do enlagjecucion.

Veamos, someramente, cOmo es el proceso para que pueda
justificarse estaidea. Segun el disefio detareasen EC (por jem-
plo, Mitchell et al., 2006), comprobamos que hay un proceso
reflexivo sobrelo que sevaaexigir enlapréctica; acontinuacion
la propia préctica relacionada con la reflexion anterior, y a
terminar, de nuevo, se entablaunanuevareflexion sobrelo ocu-
rrido. Esto quiere decir que tenemos que planificar con antela-
cion dos protocolos: (a) un protocolo de practica, donde apare-
ce la organizacion de la tarea, qué aspectos son importantes
para aprender (fichas, anotaciones, etc.); y (b) un protocolo de
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reflexion, en formade preguntas, donde prevemos qué vamosa
preguntar. No puede ser un disefio cerrado, pues dependera de
como latarease desarrolla, pero no exime dellevar unaprepara-
cién. Estas preguntas conducen y reconducen el plan cognitivo,
mientras que el protocolo de préactica se relaciona con las pre-
guntas con el fin de confirmar-refutar o que el alumnado ha
aportado durante lareflexion.

Un breve andlisis de este disefio (protocolo de préctica,
protocolo de preguntas-respuestas) nos permite entender que
estamos incidiendo en el conocimiento declarativo y
procedimental, en el saber y saber hacer (Elferink-Gemser et al .,
2010; Pozo, 2001), en la sugerencia de saber fuerte y débil
(Arnold, 1991), y en la aportacion que ya se adelant6 afinales
de los afios 90 con relacionar la EC con la construccion del
conocimiento (Rovegno & Bandhauer, 1997; Rovegno, Nevett,
& Babiarz, 2001) y que se hareforzado posteriormente (L 6pez-
Ros, 2010). Por ejemplo, en unasituacién de 2 contra 1, hay un
protocolo de preguntas: ¢Cuando tienes el balén y te viene el
oponente, qué puedes hacer para no perderlo? ¢Si €l oponente
va a tu compafiero cuando tu tienes el balén, cud es tu mejor
opcidn? Laprécticatiene que confirmar quelas respuestas (acer-
tadas 0 no) que proponen en su declaracion losalumnosy alum-
nas, sellevan alapracticay se sefialadénde estan los aciertosy
doénde estén los errores; la siguiente secuencia de preguntas-
respuestas permite corroborar que lo que han dicho-hecho es
viable. Un matiz de calidad supondria que este Gltimo protoco-
lo de preguntas-respuestas fuerael punto de partida (encadena-
miento) paralasiguiente tarea, es decir, sirven como reflexion
paralasiguientetarea.

Hay que hacer algunas matizaciones. Muchos profesiona-
les creen que el protocolo reflexivo lo que hace es que disminu-
yael tiempo de practicay que la clase se convierta mas en un
«foro romano» que en una clase de EF. Es cierto que en los
primeros compases, bien por falta de préctica del profesorado,
bien por faltade practicadel alumnado, o ambos, hay mas di&-
logo que préctica. Pero se corrige rapido si damos informacion
adecuaday €l alumnado esrequerido paradirigir laatenciénalo
que se trata en la clase. Mediante el protocolo reflexivo en
formato de preguntas, hacemos que el alumnado tenga que pen-
sar lo que hay que decir. Es €l profesor el que mantiene el
contexto y el escenario de préctica, paraque el alumnado no se
«pierda». A medidaque avanzan | as clases, |a practica predomi-
na, y ademas es una préctica con conocimiento, sesabelo que se
hace y por qué se hace. Es cierto que las investigaciones han
Ilegado ademostrar que el profesorado se sienteinseguro (Diaz-
Cueto & Castejon, 2011; Diaz-Cueto, Hernéndez-Alvarez, &
Castejon, 2010; Diaz-Del-Cueto, Hernandez-Alvarez, &
Castejon, 2012), pero €l nivel de satisfaccién por ambas partes
(alumnado y profesorado) a medida que avanza el curso, es
mucho mayor.

En cuanto alaorganizacion delaactividad, y con lainten-
cion de queel ambito afectivo-social seamejorado, |o que debe
predominar es ubicar al alumnado en grupos heterogéneos, de
manera que se acentlen las interacciones para que se ayuden
entre ellos; y no en nivel es de ensefianza porquefacilite lalabor
de ensefiar para el profesorado. Estamos diciendo que uno de
los elementos claves de la construccidn del conocimiento, en
este caso, la ayuda proporcionada por otro mas experto (segin
lalégicadelazonadedesarrollo préximo, ver Coll, 1984; L 6pez-
Ros, 2001; Vygotski, 1995), se preparadeformaquelas ayudas
se realicen en los tres ambitos, con ello se hace participe al
alumnado que tiene un mayor domino (cognitivo, cuando sea
cognitivo; afectivo-social, cuando serequiera; y motor, cuando
sea pertinente), con otros que no o tengan. La organizacion de
laclase «por libre» debe analizarse con sumo cuidado, pues se
puede tener laintencién de que ellosy ellas tomen las decisio-
nes, y encontrarnos con grupos afines que no ofrecen ningiin
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tipo de relacion educativa (por €jemplo, chicos con chicos y
chicascon chicas; losmashébilesentreellos, etc.), deformaque
creemos hacer unalabor con un objetivoy no conseguir lo espe-
rado. Por jemplo, cuando hacemos la actividad de 2 contra 1,
no se colocan los alumnosy alumnas segn crean conveniente,
sino que el profesorado sitUiaalos estudiantes de acuerdo con la
ayuda que tiene que proporcionarse para solucionar €l proble-
ma planteado. En esta configuracion los dos atacantes, un alum-
no o unaalumnacon més habilidad participacon otro u otraque
tengamenos habilidad, se ayudan para superar a defensor opo-
nente. Laretroalimentacion que proporcionael profesorado va
en este sentido, a alumno con menos habilidad, |e hace ver que
puede solucionar los problemas con ayudas, mientras que al
guetiene méas habilidad le hace ver que su ayuday cémo organi-
ce esaayuda, proporcionala solucién buscada.

Laimplicacion del alumnado como reto para su aprendi-
zaje

No esde extrafiar que amedidaque seavanzaen el nivel de
exigenciaen lamanifestacion deportiva, algunos estudiantes se
inhiban y su participacién seamenor, avecesnula. Los motivos
pueden ser varios: (8) «lacolonizacion» delosque participan en
actividades extraescol aresy que «apartan» alos quetienen menos
nivel en el deporte; (b) ladurezaque aparecen en algunos depor-
tes, por la que los considerados mas débiles, incluido aqui el
punto de vista de las chicas, hace que no participen en «depor-
tes que son para brutos»; (c) otras motivaciones alejadas de la
actividad fisica, como laaparicion de nuevosretos en formade
avances tecnol égicos principalmente, hace que el deporte sea
considerado de menor interés, y dejado en manos de los que se
consideran «mas habiles»; (d) lapreferenciadel profesor odela
profesora por agin deporte que no tiene ningunarelacion con el
interés de losy las estudiantes. Todos estos y algunos factores
maés, conducen hacia una implicacién menor del alumnado, y
como hemos dicho, en algunos casos, a abandono.

De nuevo, € interés no es otro que hacer del deporte un
contenido 1o méas educativo posible, y con €llo, implicar los
ambitosdel conocimiento cuando se planteaen lasclasesde EF.
La EC hademostrado que la ensefianza no se basa en exclusiva
en el dominio delas habilidades técnicas deportivas, sino quelo
que se trata es del conocimiento. En este caso, €l disefio de
tareas, incluso de nuevos deportes por parte del alumnado, puede
ayudar amejorar el grado deimplicacion enlasclases. Hay que
recordar quesi queremos que hayaunademostracién del ambito
cognitivo, se manifiesta cuando el que tiene que pensar es el
alumnoy laalumna, entonces, ¢por qué no dejar que esos estu-
diantes no desarrollen sus ideas sobre como tiene que ser el
deporte? No estamos diciendo que sean los alumnos los que
preparen laclase, disefien lastareas..., esdecir, que suplante al
profesorado, sino que seimpliquen en qué quieren hacer y cémo
pueden mostrar su conocimiento.

Los estadios de dominio del deporte plantean la posibili-
dad, enlasclases de EF, aque fueran |os propios estudiantes|os
gue aportaran su conocimiento en formade propuesta de tareas
y deportes (Castejon, 1995). Se proponia una guia, pero sobre
todo, un conocimiento del deporte que muchas veces se acerca
maés al pensamiento del profesorado (Rincon, 2004), pues ese
conocimiento es mas amplio y profundo. Sin embargo, esta
linea ha ido ampliandose de modo que se tenga en cuenta las
necesidades y posibilidades del alumnado, porque se fomenta
acceder a las pretensiones del alumnado y a la vez, cubrir la
necesidad educativa (Enright & O’Sullivan, 2010; Oliver,
Hamzeh, & McCaughtry, 2009). Las relaciones de poder cam-
bian, el profesorado permite que seael alumnado el que se apro-
pie de su propio aprendizaje, que compruebe que susideas, sus
sugerencias, susintereses son tenidos en cuenta, y que no tiene
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queprevalecer laideadel poder que emanadelajerarquiaque se
manifiestaen laclase (Fisette & Walton, 2014).

Probablemente el mejor gemplo seael deButler (2013; ver
también Butler, Storey, & Robson, 2014). En su trabajo, basado
enlaTGfU, secentraen losjuegos colectivosdeinvasion, y los
estudiantes crean sus propiastareasy conciben un deporte que
ellos mismo disefian y ponen en préactica. El profesorado trata
de contextualizar todo el proceso, utiliza una serie de reglas
para €l disefio y puesta en préactica (todos y todas tienen que
participar, tienen que hablar y dejar hablar, se adaptaal nivel de
los participantes, y tratan de que sea motivante y divertido), y
monitoriza cémo se desarrollatodo el proceso. Luego llegala
puestaen practica, y tiene que haber un refinamiento paracam-
biar los aspectos necesarios para que poco a poco se llegue a
una definicién dltima que solucione los problemas que se han
ido planteando (en el disefio y en la préactica). De nuevo, esto
nosllevaaque seaborden los ambitosdel conocimiento, y hace
de la ensefianza del deporte un proceso educativo, de calado
maés que suficiente para que todos y todas se sientan incluidos,
sientan que sus aportaciones son tenidas en cuenta.

La evaluacion en la iniciacion deportiva y su desarrollo
mas alla delas pruebas

Un modelo de ensefianza aprendizaje se completa con la
presenciadelaevaluacion. El modelo técnico llevabalaevalua
cion hasta sus Ultimas consecuencias, es decir, si hay activida-
destécnicas, mas 0 menos analiticas, laevaluacion se centraen
esas habilidadesy ratificael propio proceso de ensefianza (y el
propio model 0). Es unaldgicaque cual quier model o debe expo-
ner y que se hatratado desde las teoriasiniciales de latransfe-
renciadel conocimiento (Pozo, 1993). Pero |as grandes teorias
necesitan de teorias sustantivas, mas concretas para que pue-
dan utilizarse en el desarrollo profesional, es decir, desde los
programasdeformacioninicial hastael diaadiadelasclasesde
EF (Metzler & Tjeerdsma, 1998). En el caso del modelo de EC,
€l trabajo de Odlin, Mitchell y Griffin (1998) confirmé lo que
estamos planteando, que un modelo de ensefianza debe incluir
laevaluacion.

Lainclusion del Game Performance Assessment I nstrument
(GPATI) supuso un salto de calidad en el modelo. El profesorado
se encontré con un instrumento que le permitiaseguir el proce-
so de ensefianza aprendizaje y ademas comprobar qué se habia
aprendido, de acuerdo alos preceptos sefialadosen laEC. Hubo
respuestas a esta propuesta que han aportado otra perspectiva
(Gréhaigne, Godbout, & Bouthier, 1997) y que no puede deses-
timar, pero ya se ha demostrado que el GPAI tiene méas uso y
utilidad (Arias& Castején, 2012, 2014). En lineasgenerales, el
GPAI esun marco de referencia sobre el que hay que construir
un instrumento gque permite comprobar, mediante la observa-
cion, como se desenvuel ven | os estudiantes durante el deporte.
Habitualmente, se elige uno o varios aspectos relevantes del
juego, y se compruebaque el aumnado tiene el dominio técnico
y téctico pertinente (Gutiérrez & Garcia-Lopez, 2012; Méndez,
2009). Sin embargo, desde nuestro punto de vista, y siguiendo
el esguema que aqui estamos sefialando, necesitamos que la
evaluacion también aporte en los ambitos del conocimiento, y
paraello, quiza sean necesarias algunas premisas centradas en
tres aspectos (no quiere decir que sean los Unicos): unos princi-
pios de la evaluacion, una estrategiay un instrumento.

L os principios deben ser o més cercanos posiblesalaeva-
luacion formativa. Entendemos que cualquier tipo de evalua-
cion que no sea formativa dice lo que la persona sabe (hace),
mientras que la evaluacién formativa, ademés dice lo que la
persona puede saber (hacer) (para desarrollar este concepto
puede verse en Lépez-Pastor, 2006; L6pez-Pastor, Kirk,
Lorente-Catalan, MacPhail, & Macdonald, 2013). El buen uso
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de la evaluacion formativa no es gjeno a la inclusion de los
dominios cognitivo, afectivo-socia y motor.

L as estrategias son todas aquellas organi zaciones que inte-
gran la participacién de los alumnos y alumnas en todo el pro-
ceso. Desde €l disefio hasta la puesta en préctica, se toma par-
tido por la evaluacion colaborativa (evaluacién en que partici-
pan profesorado y alumnado en conjunto), laco-evaluacion (la
evaluacion entre estudiantes), y laautoeval uacion, en este caso
laevaluacion de si mismo.

Por dltimo, el instrumento, sea o no el GPAI (aunque cree-
mos que es mejor utilizarlo), queda en manos del alumnado.
Ellosy ellas aportan qué elementos son los que van a aparecer
paraobservar a sus compafieros, coémo toman lainformaciony
como se latraslada alos otros estudiantes. De estaforma, y de
nuevo, la unién entre conocimientos (lo que sabey lo que sabe
hacer) esta garantizada. Veamos un ejempl o que nos puede ser-
vir para comprobar este proceso.

Seguin hemos contemplado en laeval uacién, hay unos prin-
cipiosque nos hacen tomar partido por unaeval uacion formativa.
Enlapréctica, y tomando como estrategiade ensefianzalaense-
fianza reciproca (Mosston, 1982; Mosston & Ashworth, 1993),
planteamosal alumnado que:

(a) vamos arealizar laevaluacién con el fin de comprobar
gué sabe su compariero-a, qué le vaainformar paraque mejore
y sepa qué hacer con lo que ha aprendido;

(b) les damos una serie de instrucciones sobre cémo pueden
construir ellosy ellas un GPAI donde necesitan comprobar |os
resultados de aprendizaje, de acuerdo a unos objetivos que he-
mos ido consiguiendo en las clases, por ejemplo, si tenemosun
deporte colectivo, qué dominael atacante con balény qué pue-
de hacer con ese dominio;

(c) cada pareja de estudiantes disefia una hoja de toma de
datos (no tiene por qué ser en laclase de EF, tampoco tiene por
gué hacerse en un dia), con €ello, ya tenemos parte del conoci-
miento (saber) controlado, pues|os estudiantes tienen que eva-
luar de acuerdo alo que saben, y lo tienen plasmado en lahojade
registro;

(d) enlaclase (o clases) préctica(s), disefiamos actividades
en las que todos puedan demostrar los aprendizajes, y 10 hace-
mos de forma que cuando un estudiante actlia en su grupo, su
compariero leevalla, y luego cambianderol.

Este proceso se va desarrollando a lo largo de la clase (o
clases). Lainformacion se la proporciona cada estudiante a su
compafiero. Como en el caso delaconstruccién de tareas depor-
tivas y de deportes que hemos sefialado antes, también aqui es
necesario refinar |os instrumentos seguin avanzan las clases.

Hemos desarrollado algunos aspectos que consideramos
interesantes para que el profesorado veay tenga en cuenta que
la EC permite alcanzar objetivos educativos amplios, que los
planteamientos son globales, holisticos, y que se consigue que
los estudiantes sean atendidos segun sus posibilidades y nece-
sidades. Estos gjemplos ho pueden ni deben ser tenidos como
cerrados, pues cada situacion escolar en laeducacion obligatoria
es distinta. Los conflictos, las dificultades, los sobreentendi-
dos, la falta de conocimiento y tradicién, y un largo etcétera,
impiden que las buenas intenciones se lleven acabo con lapre-
cisién como laque se expone aqui. Dependera de cada profesor
o profesora, y cada contexto, adaptar estos planteamientos.
Puede que algunos nos acusen deteorizar y quellevar todo esto
alaprécticano esposible. Perolo cierto es que hay profesorado
que esté haciendo actividades en estalinea (Monjas, 2006).

¢Haciadéndedirigimosla EC en la EF?
Los ejemplos que aqui se han planteado no significan que

no haya otras posibilidades tan necesarias como las que agui se
han expuesto. Todaviaquedaun amplio recorrido que debe jus-
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tificarse y que la mayoria de los trabajos de investigacion no
terminan de abordar, y sin embargo son interesantes. A modo de
ejemplo creemos que se pueden mejorar |os siguientes aspec-
tos:
s a fundamentacion tedrica con base constructivista debe
renovarse. Es necesaria una mayor comprension de qué se
esta haciendo, y qué repercusion tienen en el desarrollo
curricular (por ejemplo, Gréhaigne & Godbout, 1995; Kirk
& Kinchin, 2003; L 6pez-Ros, 2010; Rovegno et al ., 2001),
particularmente paralos deportesindividuales (ver, por gem-
ploLight & Wallian, 2008), porque no se hahecho un traba-
jo exhaustivo y en profundidad para adaptar os modelos
como el delaEC.
* Esnecesario quelaamplitud del estudio no «parezca» que
se confirma el sesgo del investigador. Es muy conveniente
gue las investigaciones ocupen un curso académico, o la
mayoriadel mismo, con €l fin de que pueda contribuir aun
cambio verdaderamente significativo. Lamayoriadelostra-
bajos se quedan en una o dos unidades didacticas, a todas
luces insuficiente para que a profesorado no le quede du-
das. Con unabreve exploracion delos estudios deinvestiga-
cion que hay publicados se podra comprobar estas limita-
Ciones que mencionamos.
eAmpliar el campo de los deportes. Es cierto que cada vez
hay un mayor interés por aportar resultados variando los
contenidos, pero todavia quedan deportes (rugby,
balonmano, esgrima...) que pueden estudiarse y con ello
ampliar el repertorio (ver por gjemplo Mitchell et al., 2006).
Las extrapolaciones desde esos deportes es muy loable,
pero hace faltaampliar el espectro.
o El apoyo documental parael profesorado. Si miramos|os
libros que hay para que el profesorado pueda ensefiar €l
deporte con una perspectiva como la EC, comprobamos
gue apenas hay trabajos que puedan ayudar al profesorado
para disefiar sus programaciones y unidades didacticas
(Castejon, Giménez, Jiménez, & Lopez, 2010; Méndez,
2014; Monjas, 2006). El profesorado necesita publicacio-
nes que | e aseguren como puede actuar, como puede abordar
laensefianza, qué estrategias puede utilizar, como disefiar la
evaluacion, etc., sobre todo, al profesorado que cambia a
estos nuevos planteamientos.
e LapresenciadeinvestigadorasenlostrabgjosdelaEC. Es
cierto que en el ambito anglosaj6n esta mas equilibrada,
pero sigue siendo una presencia mayoritariamente masculi-
na(Kirk & Oliver, 2014). En Espafia estodaviamucho més
evidente, apenas hay mujeres que publican sobrelaEC. No
es un coto masculino, pero quiza debamos plantearnos si es
gue esafalta de presencia femeninano es algo que se hace
desde el momento en que se expone el deporte en las clases
deEF.
o El desarrollo del modelo de EC y su relacion con el ambito
afectivo. Cadavez hay mésinterésen quelaEC no se quede
en las habilidades técnicasyy técticas. Es necesariaunama-
yor atencion para que el modelo exponga con claridad los
componentes afectivos (Pope, 2005), o bien se desarrolle
con otros modelos que utilizan al deporte como un medio
paralograr aprendizajes de habilidades deportivas que pue-
danir mésalladelaclase de EF (Alexander & Penney, 2005;
Escarti, 2005; Hellinson, 2003; Siedentop, Hastie, & Van
der Mars, 2004), con lo que lamotivacion, laadherenciaa
deporte, laresponsabilidad y autonomia personal, etc., ten-
gan mayor presencia.

Conclusiones

El deporte pasa por ser un contenido clave en las clases de
EF. Su ensefianza ha tenido aportaciones muy interesantes en
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las Ultimas décadas, particularmente con la EC. Cémo hemos
sefialado, se han superado algunas etapas enfatizadas en sus
primeros momentos, como fue lacomparacién delaECy otros
model os de ensefianza, normal mente con los mastradicionales.
Es cierto que ha predominado en deportes concretos (bal onces-
to, badminton), en etapas educativas muy definidas (habitual-
mente final de la educacion primariay comienzo de la etapa
secundaria), y con unidades de ensefianza rel ativamente cortas
(normalmente una Unica unidad didactica), pero los resultados
han demostrado su fortalezay suincidenciadirectaen losambi-
tos del conocimiento.

No obstante, todavia hay resistencias para su utilizacion
por €l profesorado. Launién entreinvestigacion y aplicacion se
observacon ciertavaguedad, en el sentido de que hay resultados
en lainvestigacion muy veraces, muy fiables, pero no sevecon
igual calado paratrasladar esos mismosresultados alaensefian-
zaenlasclasesde EF. Sin embargo, creemos que se debe mésa
como se presentala EC que a su potencialidad. Hemos mostra-
do como en laactualidad se estan adoptando enfoquesy aplica-
ciones derivadas de la investigacion que tienen posibilidades
elevadasderealizarse en lapractica, como esel caso de: (a) una
mayor incidencia en los ambitos del conocimiento (cognitivo,
afectivo-social y motor); (b) que se puedeimplicar a alumnado
en el disefio y puestaen practicadelastareasy deportes, con el
fin de abordar las necesidades e intereses del alumnado; y (c)
mejorar los procesos de evaluacion, sin perder de vistalos dos
apartados anteriores. Seterminael documento sefialando otras
vias de actuaci6n que se mantienen candentesy que habraqueir
mejorando, con esainteraccion entreinvestigacion y aplicacion,
con € fin de que el profesorado pueda utilizar |os avances que
se van consiguiendo en laensefianza comprensiva.
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