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Provienen de la clasificacion de Thorpe, Bunker y Almond (i9s6)
“Net/Wall” = “Red/Pared”

Objetivo: que el mdvil toque el espacio de juego del contrario sin que
éste pueda devolverlo o que éste lo devuelva fuera del espacio establecido
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* Espacios separados por una red o espacio comun delimitado
por una o varias paredes

* Participacion alternativa de los jugadores/equipos

* Fundamentos técnicos: golpeos con/sin implemento

Principios tacticos comunes:
* Lanzar el movil a espacios alejados del oponente

* Desplazar al contrario
* Recuperar la posicion lo antes posible
* Amagar para pillar a contrapié al contrario
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[image: image6.png]“Algunas habilidades tecnicas, en deportes de cancha dividida
como el badminton, se aprenden mejor en secuencias
concretas de golpes” (siedentop, Hastie & Van der Mars, 2004)
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“Frases cortas (0 incluso palabras) que transmiten los elementos criticos de una accién a
los estudiantes, remarcando las partes esenciales de una habilidad para poder

aprenderlay recordarla con facilidad posteriormente” (andin, 1994)

= "

“de juego

ilidades técnico-tacticas del Badminton:

Posicidn alerta:

-Raqueta levantada

-Pie contrario a la mano que sujeta la raqueta adelantado
-Piernas semi-flexionadas

Saque largo:
-Estirar el brazo que sujeta el volante para alejar a éste del cuerpo

-Dejar caer el volante mientras se mueve la raqueta hacia delante con velocidad
-Golpear el volante cerca del suelo con la raqueta plana
-Mover el cuerpo de atras hacia adelante para dar fuerza al saque

Clear:

-Apuntar al volante con la mano que no tiene la raqueta, atrasando la pierna contraria
-Armar el brazo: llevar la raqueta detras de la cabeza, poniendo el cuerpo de lado
-Golpear al volante lo mas alto posible

-Golpear al volante con la raqueta plana, dando un paso hacia delante

-El volante debe caer en la zona de atras del campo contrario
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* Tiene lugar durante o sobre el propio juego del badminton
* Puede transcurrir a lo largo de varias sesiones y en distintos momentos
* Incluye a los estudiantes a través de procesos de co-evaluacion

EXAMEN ESCRITO DE BADMINTON

1.- Sefiala las claves pararealizar un clear

2.- ¢Qué golpe suele realizarse después de un saque largo? ¢por

3.- ¢0ué golpe suele ejecutarse después de un lob? épor qué?

4.- Senala las claves para realizar una dejada
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Principios tacticos de ataque:

* Enviar la pelota a los espacios libres en el campo contrario
* Enviar la pelota de forma que sea dificil su devolucion

- Desplazar al contrario para crear espacios/desequilibrios

Principios tacticos de defensa:
* Ocupar los espacios libres
* Ayudar a los companeros
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“Frases cortas (0 incluso palabras) que transmiten los elementos criticos de una accién a
los estudiantes, remarcando las partes esenciales de una habilidad para poder

aprenderlay recordarla con facilidad posteriormente” (andin, 1994)
Habilidades técnico-tacticas (“de juego”) del Voleibol:

Buscar espacios libres:

* Localizar la posicion de los adversarios en el campo contrario

* Actuar con rapidez

* Usar la fuerza adecuada para enviar la pelota al sitio correcto

Saque de mano baja:

- Sujetar la pelota con una mano, atrasando la mano y pierna contrarias

* Para golpear la pelota mover hacia adelante la mano y pierna atrasadasy el
cuerpo

* No lanzar la pelota al aire, golpearla con la almohadilla de la mano mientras esta
sobre ella

* Después del golpeo, la mano debe sefialar la direccién de la pelota

Toque de dedos:

* Formar un triangulo con los dedos indice y pulgar de las 2 manos y los codos
hacia afuera

* “Meterse” debajo de la pelota flexionando piernas

- Impulsar la pelota extendiendo piernas vy brazos para que describa un buen arco
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* Tiene lugar durante o sobre el propio juego del voleibol
* Puede transcurrir a lo largo de varias sesiones y en distintos momentos
* Incluye a los estudiantes a través de procesos de co-evaluacién

EXAMEN ESCRITO DE BADMINTON

1.- Sefala las claves para realizar un sague de mano baia

2.- £Oué golpe suele realizarse cuando el balon viene a cierta altura? épor qué?

3.- £Queé debe hacer un jugador para que otros compafieros no interfieranen la
ejecucion de su golpe? ¢por qué?

4.- Senala las claves para realizar un togue de antebrazos
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	Alumno:

Curso y grupo:

	Ítems
	Habilidades de Bádminton
	Apropiadas (bien realizadas)
	Inapropiadas (mal realizadas)

	TOMA DE DECISIONES

	1
	Se sitúa bien al comienzo de cada punto: “sacador”: detrás de la línea de saque; “receptor”: en el medio de la pista
	
	

	2
	Usa la posición alerta en el saque y durante el partido
	
	

	3
	Mueve al contrario del centro de la pista golpeando fuerte el volante
	
	

	4
	Vuelve a la posición base después de cada golpe
	
	

	5
	Cuando el contrario está cerca de la red usa un golpe largo (clear o lob)
	
	

	6
	Cuando el contrario está lejos de la red usa un golpe corto (drop o dejada)
	
	

	EJECUCIÓN

	7
	El saque largo llega cerca del final del campo
	
	

	8
	El saque corto pasa cerca de la red y cae cerca de la línea de saque
	
	

	9
	El clear llega cerca del final del campo
	
	

	10
	El drop cae cerca de la red
	
	

	11
	La dejada se eleva poco por encima de la red y cae cerca de ésta
	
	

	12
	El lob cae en la parte trasera del campo contrario
	
	

	13
	Cuando el volante está delante del jugador usa el remate
	
	

	NÚMERO TOTAL DE ACCIONES
	
	

	NOTA GLOBAL
	decisiones apropiadas  

         apropiadas + inapropiadas


	Alumno:
Curso y grupo: 

	Item
	Habilidades de voleibol
	Bien realizado (Apropiadas)
	Mal realizado (Inapropiadas)

	TOMA DE DECISIONES

	1
	Se sitúa correctamente para recibir el saque
	
	

	1
	Reacciona rápidamente al movimiento de la pelota
	
	

	2
	Usa el toque de dedos cuando el balón está por encima de la cabeza 
	
	

	2
	Usa el toque de antebrazos cuando el balón está por debajo de la cabeza 
	
	

	2
	Dirige los toques a una zona del campo contrario donde no están los contrarios 
	
	

	EJECUCIÓN

	3
	Dirige el saque hacia una zona no ocupada del campo contrario 
	
	

	3
	Después de un toque la pelota sube bastante por encima de la cabeza
	
	

	4
	Dirige los toques a una zona central de su campo (no al compañero directamente) 
	
	

	4
	Controla la fuerza aplicada a los toques
	
	

	NÚMERO TOTAL DE ACCIONES
	
	

	NOTA GLOBAL
	Nº decisiones Apropiadas
Apropiadas + Inapropiadas


V Congreso Internacional de Actividades Físicas Cooperativas. Oleiros, 2006

ESTRUCTURAS DE TRABAJO COOPERATIVAS, APRENDIZAJE A TRAVÉS DE CLAVES Y PENSAMIENTO CRÍTICO EN LA ENSEÑANZA DE LOS DEPORTES EN EL ÁMBITO EDUCATIVO

Javier Fernández-Río - Universidad de Oviedo

javier.rio@uniovi.es
RESÚMEN

Los deportes son uno de los contenidos más desarrollados en todos los niveles educativos; sin embargo, el modo de enseñarlos ha suscitado mucha controversia; especialmente en las últimas décadas cuando comienzan a aparecer voces que reclaman un cambio en la forma tradicional de trasmitirlos basada en la enseñanza de la técnica; así aparecen diferentes planteamientos como los juegos modificados, la enseñanza mediante la búsqueda o la educación deportiva; también desde los planteamientos cooperativos ha habido aportaciones a través del empleo de métodos de trabajo como el resultado colectivo o la técnica del puzzle.

Se presenta aquí un planteamiento desde la perspectiva cooperativa de la enseñanza, que emplea Estructuras de Trabajo Cooperativas a través de las que se pueden desarrollar contenidos deportivos, incluso usando tareas en las que el objetivo sea competitivo; bajo estas estructuras se describe un formato instructivo denominado Grupos de Aprendizaje en el que se combina el Aprendizaje a través de Claves y el desarrollo del Pensamiento Crítico en el alumnado como mecanismo para promover una verdadero desarrollo integral a través de los deportes. De esta manera, lo importante pasa a ser el proceso de aprendizaje del alumnado, sea cuál sea el objetivo de la enseñanza (técnica, táctica, reglamento, valores......).

EL DEPORTE COMO CONTENIDO DENTRO DEL ÁMBITO ESCOLAR

El deporte es posiblemente el contenido más utilizado en las clases de Educación Física por los docentes de los niveles educativos de Educación Secundaria y posiblemente también de Educación Primaria (especialmente en los cursos superiores). El debate en torno a la idoneidad de su uso dentro del ámbito educativo lleva décadas produciéndose con planteamientos muy diversos.

Para muchos y muchas la raíz del problema parece claro, tal y cómo señala Vázquez (1989:79): “el hecho de que el deporte no sea un producto educativo en su origen, hace que su introducción en la escuela se haga casi siempre como un mimetismo del deporte de adultos, y más aún del deporte de elite y del deporte espectáculo, y que primen en él más los objetivos estrictamente deportivos que los educativos”.

En lo que sí están de acuerdo muchos autores (Devís, 2004) es que el deporte escolar no tiene valores intrínsecamente positivos o negativos para la formación de la personas; sino que será la forma en que se desarrollen sus contenidos y el conjunto de interrelaciones personales que se produzcan en el marco de ese desarrollo los que den lugar a unos u otros resultados. 

Incluso cabría ir más allá y señalar claramente que el empleo indiscriminado de estructuras de aprendizaje competitivas para la enseñanza deportiva podría estar potenciando el desarrollo de una serie de “elementos” de dudosa validez para la formación de las personas como pueden ser la eliminación, la comparación, el individualismo, la jerarquización, el elitismo motriz... o al menos como señala Devís (2004) debilitando ciertas actitudes sociales positivas y muy necesarias en una sociedad como la actual como la cooperación, la ayuda o la empatía; amén de poder producir otros “elementos nocivos secundarios” para la formación de hábitos saludables y vitalicios de actividad física en nuestros jóvenes como son la repetición, el aburrimiento, la monotonía, etc.. que, desgraciadamente, se producen a través del uso de metodologías de enseñanza poco relacionadas con el ámbito educativo donde se plantean estos contenidos.

A pesar de reconocer que las actividades deportivas (en sus distintas posibilidades) son la que mayor peso ha tenido dentro de la Educación Física en las últimas décadas, Ruiz Omeñaca señala también sus dudas respecto del “aspecto educativo del deporte”; plantea este autor que “depende cómo se plantee” (2005:19): “desde su orientación como una actividad alienante, colonizadora del tiempo libre y de las voluntades individuales en consonancia con contravalores como el consumo, el individualismo, la superioridad, la agresividad o el elitismo, hasta su vinculación a un modo de hacer que permita llegar hasta las necesidades, motivaciones, inquietudes e intereses de cada alumno y que propicie el desarrollo de una actividad física con una inequívoca orientación moral”. 

Autores como Blázquez (1986) o Thorpe (1997) también señalan distintos problemas que la “enseñanza tradicional” de los deportes en las clases de Educación Física ha generado: 

· las actividades planteadas por el docente tienen poca relación con los intereses y aspiraciones de los alumnos. 

· pocos alumnos experimentan progresos en los aspectos técnicos, decisionales o tácticos. 

· se perpetúa la dependencia del docente y la sumisión a su autoridad a través de la metodologías empleadas. 

· los alumnos no pueden valorar el sistema de enseñanza-aprendizaje ya que no tiene oportunidades ni instrumentos para ello. 

· no se desarrollan futuros practicantes/espectadores éticamente desarrollados, ya que no se trabaja ese aspecto del deporte. 

Uno de los primeros autores en señalar la necesidad de un cambio en los planteamientos utilizados para la enseñanza del deporte dentro del ámbito educativo fue Barbero (1989), quién introdujo el concepto de depuración deportiva; fenómeno por el cual el docente desposee al deporte de sus características menos educativas para adaptarlo mejor al contexto donde va a ser desarrollado (la escuela) y que presenta las siguientes características:

· Carácter más abierto, participación de todos y no sólo de los más hábiles: ¿cómo pretendemos extender la práctica de una actividad deportiva entre nuestro alumnado si los que menos tiempo “practican-juegan” son los que más práctica necesitan porque son los menos hábiles.

· Que su finalidad no sea sólo la mejora de habilidades motrices específicas: ¿por qué sólo hay una única manera correcta de lanzar a canasta, por qué no valoramos también los pases, los desmarques, las defensas..... u otros elementos inherentes al deporte relacionados con sus aspectos tácticos o morales?.

· No incidir sólo en el resultado, sino en las vivencias y experiencias corporales: ¿por qué debe ser importante el resultado si no “damos medallas o diplomas en clase” o no damos más nota por ganar, meter más canastas o goles.....? ¿o acaso sí que lo hacemos...?.

· Buscar la participación, la creatividad, la diversión y el bienestar: sólo a través de ellas podremos “enganchar” al alumnado en una actividad deportiva para su tiempo de ocio.

· Que se puedan cambiar las reglas del juego: ¿por qué debemos limitar el número de “toques” de voleibol, cuando lo que se debe pretender es que todos los alumnos realicen muchos para mejorar su técnica? 

· Presentar la competición como un medio, fomentando la cooperación y la autosuperación: jugar un 3x3 en baloncesto puede ser muy motivante e instructivo, pero en momentos determinados y bajo circunstancias concretas; no podemos utilizar la competición como eje central de nuestra enseñanza.

· Fomentar la actitud crítica ante los fenómenos socioculturales del deporte espectáculo: ¿por qué cuando se sitúa a un grupo de personas en situación de “partido” suelen aparecen conductas negativas: insultos, violencia, engaño...? y lo que es más grave ¿por qué no se trabajan esos aspectos en el ámbito educativo?

· Recuperar juegos y deportes tradicionales del entorno social donde vivimos: el deporte tiene un espectro mucho más amplio que el deporte-oficial-espectáculo de masas; para crear hábitos vitalicios de actividad física las personas deben conocer/practicar una variedad de actividades que les permita elegir la más idónea a sus posibilidades y sus gustos.

También Roberto Velázquez (2004) nos habla de la necesidad de evolucionar, en el contexto escolar, de un “deporte educativo” que se limita a enseñar una serie de habilidades técnico-tácticas con sus correspondientes e imprescindibles normas de juego oficiales, hacia una educación deportiva que este autor define como (2004:72-73): “proceso intencional que tiene por objeto desarrollar las capacidades cognitivas, motrices, de equilibrio personal, de relación interpersonal y de integración social de las personas, a través de actividades de distinto tipo y naturaleza relacionadas con el hecho deportivo con la finalidad de contribuir desde el campo del deporte a que puedan conducir sus vidas con autonomía y responsabilidad, disfrutando plenamente de la cultura deportiva y colaborando de forma activa y crítica.......”; en este cambio de planteamiento lo importante pasa a ser la educación, y por supuesto que no se olvida la mejora de la competencia motriz, pero de manera paralela a la mejora de las habilidades de relación, cognitivas, sociales, críticas, etc.. tan importantes para una verdadera formación integral de nuestro alumnado.

En esta misma línea, Devís (2004) plantea una reconstrucción del deporte en el ámbito escolar que presente a nuestros alumnos/as experiencias reflexivas que, a su vez, les proporcionen criterios con los que enfrentarse a toda la problemática socioeconómica, cultural y medioambiental que rodea el mundo del deporte en la sociedad actual; plantea reconstruir tanto el conocimiento práctico como el teórico de nuestro alumnado, para promover así una trasformación de sus conocimientos, de sus prácticas y de sus actitudes ante un fenómeno deportivo contemporáneo, tan complejo para practicantes y espectadores.

Así mismo, Roberto Monjas (2004) habla de educar en el deporte (educar a través del deporte), planteando que el alumnado crezca motrizmente a través de las clases de Educación Física, pero también en valores como el trabajo en equipo o el respeto a las normas, y que desarrolle una actitud crítica ante las conductas negativas que se produzcan. Este autor señala una serie de deficiencias en la enseñanza deportiva actual dentro del marco escolar, entre las que destacamos: 

· los contenidos se limitan a la ejecución de un número concreto de técnicas elegidas por el docente. 

· la finalidad de la enseñanza es simplemente el aprendizaje de estas técnicas concretas elegidas. 

· se plantea el trabajo exclusivamente en los deportes más arraigados socialmente, limitando enormemente el espectro de posibilidades, a la vez que se conduce el proceso de enseñanza-aprendizaje hacia la rutina y la repetición. 

· los alumnos/as menos hábiles motrizmente son discriminados en la práctica ya que son los primeros en ser eliminados en los contextos competitivos de aprendizaje habitualmente planteados. 

· el profesor/a es el centro de todo el proceso de enseñanza-aprendizaje con lo que la formación emancipadora no tiene lugar.

En base a toda esta problemática, autores como Ruiz Omeñaca (2005) o Antonio Méndez (2005) (basándose en trabajos de Devís, 1997) plantean el empleo de los llamados Juegos modificados para la enseñanza de los deportes en el ámbito educativo, los cuáles presentan las siguientes características:

· Plantean una decidida orientación cooperativa para que todos los alumnos/as puedan mejorar.

· Tienen grandes posibilidades de adaptación en función de los objetivos planteados y/o las necesidades encontradas.

· Tienen la capacidad para integrar alumnos/as con capacidades muy diferentes al admitir un amplio abanico de posibilidades.

· Incrementan la participación activa del alumnado en su propio proceso educativo ya que tiene que tomar decisiones.

· Permiten desarrollar el potencial táctico del alumnado al plantear, desde el comienzo de la práctica, situaciones tácticas de juego.

· Posibilitan la integración de la técnica en situaciones reales de práctica, ya que ésta no es practicada en situaciones aisladas.

· Posibilitan la reflexión por parte de alumnado y profesorado, ya que se plantean cuestiones y momentos para resolverlas.

· Aumentan la implicación cognitiva del alumnado, ya que no sólo debe ejecutar sino pensar cómo ejecutar y porqué hacerlo de determinada manera.

Se trata de plantear situaciones-problema en las que el propio alumno/a debe tomar decisiones sobre la técnica, pero también sobre la táctica; progresando así del “por qué” al “qué hacer” a través de situaciones reales de juego modificadas en función de un objetivo de aprendizaje concreto. Se trata de lo que denominan “ciclos de acción-reflexión” en los que el docente interviene a través de preguntas sobre aspectos técnicos, tácticos y morales de la acción deportiva-lúdico-motriz. Pero como el propio Ruiz Omeñaca señala al final de su artículo (2005:27): “los juegos modificados han cobrado su sentido dentro de un contexto mucho más amplio, centrado en una práctica deportiva con vocación educativa, emancipadora y propiciadora del desarrollo personal y de la convivencia entre las personas”.

Finalmente debemos señalar una investigación realizada por Castejón et al. (2002) en la que se estudió la enseñanza del deporte del minibasket en Educación Primaria bajo tres perspectivas metodológicas diferentes y que denominan: técnica, táctica y técnico táctica; tras el análisis de los resultados, este grupo de investigadores concluyen que: “un aprendizaje del baloncesto con implicación táctica y técnico táctica ofrece una posibilidad más educativa”; sin embargo la metodología imperante en el ámbito educativo para la enseñanza de los deportes sigue siendo la técnica; curiosamente, la que más se emplea en el ámbito del entrenamiento deportivo.

APORTACIONES DESDE LA COOPERACIÓN PARA LA ENSEÑANZA DE LOS DEPORTES EN EL ÁMBITO EDUCATIVO

Desde la perspectiva del trabajo cooperativo ha habido diferentes planteamientos para abordar e intentar cambiar de manera global, o al menos de manera parcial, la enseñanza de los diferentes deportes dentro del ámbito educativo, y para ello se ha optado, fundamentalmente, por dos caminos: 

· modificar las reglas de las actividades usadas durante el proceso de enseñanza-aprendizaje para reducir, o incluso suprimir, “la carga competitiva” de éstas y ampliar la cooperativa. 

· modificar deportes de los habitualmente utilizados en las clases de Educación Física para “diseñar” juegos, deportes o actividades “diferentes” bajo el prisma de la cooperación.

En nuestro país debemos señalar la propuesta planteada por Cáceres et al (1995:56) de utilización dentro del ámbito educativo de lo que ellos denominaron como Juegos Paradójicos, que a su vez subdividieron en: 

· Juegos Competitivos sin competición: en los que están presentes todos los elementos de la competición, pero en los que ésta no existe (por ejemplo: en un juego de baloncesto cada vez que alguien consigue una canasta cambia de equipo). 

· Juegos Competitivos Modificados: con ganadores y perdedores, pero en los que se han introducido una o varias reglas para favorecer a aquellos menos dotados para la práctica de los mismos (por ejemplo: en un juego de baloncesto cuando un jugador consigue una canasta se transforma en estatua, pudiendo seguir jugando, pero con un pie fijo en el suelo). 

Estos autores consideran que en los juegos cooperativos también puede haber ganadores y perdedores, pero posibilitan que todos y todas pueden ganar o perder en algún momento de la acción motriz; este planteamiento tiene dos importantes consecuencias para la formación de nuestro alumnado: 

· desmitifica, radicalmente, la importancia de la derrota o la victoria en la “confrontación” deportiva.

· permite que todos y todas puedan disfrutar del rol de ganadores y experimentar el de perdedores.

En esta misma línea, el grupo de autores del conocido Proyecto Aventura (1995) diseñaron un deporte colectivo bajo estructura cooperativa que denominaron Striker; se trata de una mezcla entre fútbol y baloncesto donde se juega con una o varias pelotas de playa, no se permite el contacto entre jugadores, las pelotas pueden ser golpeadas con la palma de la mano para pasarla a un compañero/a, ya que no se puede avanzar con una pelota en la mano, y se anotan puntos cuando se lleva una pelota a la zona de gol de cada equipo situada a ambos extremos del terreno de juego.

Por su parte, Rivas, Morillo y Aceituno (2001) consideran que los juegos cooperativos pueden ser un buen recurso didáctico para generar en el alumnado actitudes solidarias, en contraposición a las ideas imperantes en la sociedad actual que señalan que para triunfar hay que ser mejor que los demás; así, en la enseñanza del deporte del baloncesto plantean una actividad que denominan Balón-exacto en la que los alumnos/as, en grupo, deben encestar el número exacto de canastas que señale el profesor/a en el menor tiempo posible; se trata, este planteamiento, de la aplicación del método cooperativo llamado Resultado Colectivo (Collective Score: Orlick, 1982) a la práctica del baloncesto.

Muy recientemente, Mateos (2006) ha planteado un juego/deporte “cooperativo” para el aprendizaje de actividades de raqueta denominado Correpasillos o Sketch running, con el que se pretende que todos los alumnos/as de la clase estén constantemente participando, es decir que ninguno permanezca parado esperando turnos; y entre los planteamientos “cooperativos” de sus reglas figura la de que los saques para iniciar la actividad se alternen de un equipo a otro independientemente del equipo que haya ganado el punto anterior.

ESTRUCTURAS DE OBJETIVOS COOPERATIVAS USADAS PARA LA ENSEÑANZA DE DEPORTES EN EL ÁMBITO EDUCATIVO

Algunas de las más conocidas estructuras de objetivos cooperativas diseñadas por distintos autores han sido aplicadas para la enseñanza de distintos deportes dentro del ámbito educativo, las cuáles pasamos a describir a continuación.

a) Collective Score (Orlick, 1982): los resultados de los diferentes componentes o de los diferentes grupos se suman para obtener un resultado global o común; este método, ya sea contando segundos o repeticiones, ha sido usado en la enseñanza de muchas actividades deportivas: colectivas (voleibol), individuales (tenis) o simples habilidades motrices (bote de pelota). 

Un ejemplo práctico sería el ejercicio para la enseñanza del voleibol denominado “Bump over”:

· Objetivo: conseguir el número máximo de puntos golpeando una pelota sobre la red de manera que pueda ser devuelta por el otro continuadamente.

· Descripción: dos grupos pequeños de alumnos/as se sitúan a cada lado de la red golpeando el balón de antebrazos de manera que pueda ser devuelto por el otro grupo que está al otro lado de la red y así continuar de manera sucesiva; ambos grupos se anotan un punto cuando el balón es goleado en un lado y otro de la red.

b) Pairs-Check-Perform Based on Pairs Check (Kagan, 1992): es una estructura de aprendizaje cooperativa que requiere que los individuos permanezcan en la tarea planteada ayudando a otros a aprender:

· el profesor/a explica, demuestra y comprueba que se ha entendido la habilidad seleccionada.

· sitúa a los niños/as en grupos de 4 (dos parejas); en cada pareja, uno practica la habilidad mientras que el otro anima y corrige; cuando el primero ha realizado bien la habilidad se cambian los papeles.

· cuando los dos de la pareja han realizado correctamente la habilidad, se reúnen con los otros dos del grupo de 4 y cada uno ejecuta la habilidad; si todos están de acuerdo en que todas las ejecuciones son correctas, el grupo puede practicar la siguiente habilidad; si hay desacuerdo, los estudiantes deben seguir trabajando la habilidad hasta que estén de acuerdo.

Veamos un ejemplo práctico en el aprendizaje del fútbol:

· Objetivo: practicar el golpeo a portería.

· Descripción: en grupos de 4 alumnos/as y después de la explicación y la demostración del profesor/a acerca del golpeo a portería, cada pareja comienza a practicar uno de los golpeos explicados; una vez que los dos de la pareja realizan correctamente el golpeo se juntan con los otros dos de la pareja y practican el golpeo, si todos están de acuerdo que ejecutan correctamente el golpeo, practican el siguiente golpeo y así sucesivamente.

c) Learning Teams Based on STAD (Slavin, 1980) and Learning Together (Johnson and Johnson, 1975): este planteamiento proporciona a los estudiantes la oportunidad de compartir el liderazgo y la responsabilidad, así como usar habilidades colaborativas para alcanzar objetivos de grupo:

· el docente explica, demuestra y comprueba que se ha entendido la habilidad seleccionada.

· comunica a los estudiantes el objetivo y las habilidades sociales necesarias para poder realizarlo.

· sitúa a los alumnos/as en grupos de 4, asignando roles específicos, pero rotativos, para la tarea: 

*observador.

*observador/comprobador.

*proporcionador de feedback.

*recogedor de material.

Un ejemplo práctico en la enseñanza del baloncesto sería el siguiente:

· Objetivo: aprender la entrada a canasta.

· Descripción: se divide la clase en grupos de 4 alumnos/as y después de la explicación y la demostración del docente acerca de la entrada a canasta, a cada miembro de cada equipo de aprendizaje se le asigna un trabajo que irá rotando:

*el alumno/a 1 realiza la entrada a canasta.

*el alumno/a 2 observa si hay partes de la habilidad que no se hacen correctamente y proporciona feedback.

*el alumno/a 3 comprueba las partes que han sido realizadas correctamente en una tarjeta.

*el alumno/a 4 devuelve la pelota al alumno/a 1.

d) Jigsaw Perform Based on Jigsaw (Aronson, 1978): cada estudiante es responsable de aprender y realizar una parte del contenido y enseñarla al resto de compañeros del grupo; se produce una gran interdependencia positiva, ya que cada estudiante es totalmente dependiente de la información de otros. ¿Cómo se hace?

· el profesor/a asigna una tarea con varias partes.

· cada miembro del grupo es responsable de aprender y practicar una parte.

· cada uno enseña y realiza su parte al resto del grupo.

Vamos a ver cómo se aplicaría para el aprendizaje del Frisbee:

· el profesor/a asigna la tarea de aprender a lanzar el frisbee de 4 maneras.

· cada miembro del grupo aprende y practica una de las formas de lanzamiento.

· cada uno enseña su tipo de lanzamiento al resto de componentes del grupo.

Cualquiera de estas cuatro estructuras de objetivos cooperativas puede ser usada para la enseñanza de prácticamente cualquier deporte dentro del ámbito educativo, tan sólo es necesario revisar nuestros planteamientos habituales y modificarlos de manera adecuada. Como muy bien plantea Grineski (1993) una Educación Física de calidad es aquella en la que muchos estudiantes logran objetivos de aprendizaje como resultado de las decisiones instructivas hechas por sus docentes.

ESTRUCTURAS DE TRABAJO COOPERATIVAS, APRENDIZAJE A TRAVÉS DE CLAVES Y PENSAMIENTO CRÍTICO EN LA ENSEÑANZA DE LOS DEPORTES EN EL ÁMBITO EDUCATIVO

No es objetivo del presente artículo entrar en la polémica en torno a la manera más efectiva de abordar la enseñanza de un deporte dentro del ámbito educativo (técnica, táctica o técnico táctica); entre otras cosas por la dificultad de determinar tal efectividad; en los apartados anteriores hemos expuesto diferentes planteamientos en torno al tratamiento de este tipo de contenidos en la escuela (depuración deportiva, educación deportiva, juegos modificados, etc..) y a continuación vamos a exponer nuestra propia propuesta. 

Nuestro planteamiento se basa en el empleo de lo que se podrían denominar como Estructuras de Trabajo Cooperativas, a través de las cuáles el docente puede desarrollar contenidos como la condición física o la expresión corporal, pero donde tienen perfecta cabida la enseñanza de los deportes en el ámbito educativo.

Se parte de estructuras de objetivos cooperativos como puede ser Learning Teams (vista en el apartado anterior), pero simplificadas para que todo tipo de tareas, no sólo las “cooperativas” sino también aquellas que exigen a los alumnos/as competir entre si, puedan ser desarrolladas en el aula; por esta razón las denominamos estructuras de “trabajo” y no de “objetivos”, ya que el objetivo de la tarea puede ser competitivo (lograr la canasta, meter un gol, hacer 10 pases, etc..), pero la forma en la que trabaja el grupo es cooperativa, ya que se ayudan mutuamente para mejorar en diferentes aspectos a través de la tarea propuesta.

Así, al formato instructivo concreto diseñado bajo el prisma de las estructuras de trabajo cooperativas lo hemos denominado: Grupos de Aprendizaje; en este formato, grupos de 3 alumnos/as realizan juntos la tarea propuesta por el docente, desempeñando dos roles rotativos: 

· por un lado 2 “ejecutores”. 

· por otro lado 1 “observador / proveedor de feedback/ árbitro”. 

De esta manera se pretende que el tiempo de actividad motriz sea el máximo posible para nuestro alumnado (eliminando roles como comprobador o recogedor de material señalados en otros planteamientos de estructuras de objetivos cooperativas); por lo que aunque los grupos de aprendizaje sean más grandes, el rol de “ejecutores” siempre deberá ser desempañado por el mayor número de alumnos/as del grupo, mientras que un número mínimo de éstos serán “observadores”.

Una primera crítica a este planteamiento puede surgir si se considera que un estudiante, por sí solo, no puede ejercer todos los roles que se le asignan (observador / proveedor de feedback / árbitro) por la gran cantidad de información que, a priori, tendría que retener, o simplemente manejar; para solucionar este dificultad planteamos el uso de una estrategia que se denomina: Aprendizaje a través Claves (Cues). 

El aprendizaje a través de Claves es una estrategia metodológica que puede ayudar al docente a transmitir al alumnado la información relevante que éste debe captar. Está perfectamente documentado que los estudiantes pueden captar una cantidad limitada de información y que el nivel de logro ante una tarea depende de la capacidad del que aprende de atender, retener y utilizar dicha información; pues bien, en muchas ocasiones nuestros estudiantes no pueden captar toda la información necesaria para lograr una ejecución adecuada por diferentes motivos: interferencias externas, demasiada información a retener, problemas del emisor, dificultades de comprensión, etc..; especialmente en el aprendizaje de determinadas actividades deportivas en las que las variables a considerar y la información a retener puede llegar a ser muy grande.

Las claves pueden definirse como: “frases cortas y precisas que se emplean para remarcar las partes esenciales de una habilidad a aprender, y que pueden ser recordadas fácilmente en cualquier momento para guiar, motivar o instruir”. Posiblemente, la mayoría de los docentes, algunos sin darse cuenta, utilizan “claves” para recalcar determinados puntos en una instrucción. El problema, como señala Valentini (2004), es que el uso de claves en la enseñanza puede causar más perjuicios que beneficios si: 

· llevan poca o demasiada información. 

· el docente da pocas o demasiadas claves a su alumnado.

· son difíciles de comprender por el alumnado.

Se da la paradoja de que cuando un docente construye un instrumento para evaluar los aprendizajes realizados por su alumnado, en especial, en las habilidades deportivas (llámese ficha de observación, escala de valoración, etc..) suele seleccionar “elementos fundamentales” que quiere observar en la ejecución de sus alumnos/as; pues bien, esos elementos, aunque modificados y/o simplificados, pueden constituir las “claves” para la correcta realización de una determinada habilidad o una determinada táctica, por lo que deben ser trasmitidos a los alumnos/as; sin embargo, estos elementos fundamentales que pueden ayudar a nuestro alumnado a lograr una mejora en su nivel de destrezas relacionadas con una actividad deportiva concreta no sólo no suelen ser trasmitidos claramente, sino que son utilizados sólo para “calificarles”.

Esta idea entronca también directamente en el desarrollo de lo que autores como McBride (1991) han definido como Pensamiento Crítico (Critical Thinking) y que definen como el pensamiento reflexivo que se usa para tomar decisiones de una manera razonable y defendible sobre tareas o desafíos de movimiento. Las estrategias que pretenden que nuestros alumnos/as desarrollen pensamiento crítico focalizan más en el proceso que en el producto. Parece lógico pensar que a través del desarrollo del pensamiento crítico, los estudiantes pueden participar de una manera mucho más intensa en su propio proceso de enseñanza-aprendizaje. Como plantean Kamla y Lindauer (2002:27): “el desarrollo del pensamiento crítico ha sido tradicionalmente el objetivo cuando los profesores incorporan actividades cooperativas. Las actividades cooperativas promueven la interacción grupal que permite a los estudiantes construir su propio aprendizaje y pensar de manera crítica sobre los proceso de grupo”.

Pero como muchas otras cosas, el pensamiento crítico de nuestro alumnado no se va a desarrollar por sí sólo, es necesaria la intervención del docente para, de una manera deliberada, consciente, planificada y organizada, posibilitar dicho desarrollo; y entre las diferentes estrategias que se pueden plantear figuran el aprendizaje a través de claves y la reflexión grupal. Ambos elementos aparecen cuando se utilizan Grupos de Aprendizaje.

En esta misma línea de argumentación, autores como Rose (1997) consideran que cuando el alumno/a “ensaya” o intenta una habilidad (rehearsal strategies), ésta mejora como consecuencia de la práctica realizada; pues bien, las “claves” permiten al alumnado no sólo practicar físicamente sino también verbal y mentalmente; cada vez que se las repite a sí mismo, las verbaliza o comprueba que otros las cumplen al ejercer su labor de observador /proveedor de feedback está practicando y puede ayudarle a mejorar; extendiendo, así mismo, esta práctica fuera de las “paredes del aula” a su tiempo de ocio, ya que puede usar las claves en cualquier lugar (recreos, canchas polideportivas municipales, etc..) y en cualquier momento.

El uso de claves para facilitar y potenciar el aprendizaje del alumnado ha venido siendo utilizado desde hace ya muchos años, y las investigaciones demuestran que su uso no sólo facilita y promueve el aprendizaje diario, sino que también refuerza el desarrollo de la memoria de los estudiantes con relación a habilidades concretas cuando se usan estrategias de “ensayo” (Weiss and Klint, 1987; McCullagh, Stiehl and Weiss, 1990; Magill, 1993).

Como claramente señalan Meyers y Jones (1993): cuando los estudiantes hablan, escriben, leen, reflexionan y hacen se convierten en “aprendices-activos” en vez de en “recibientes-pasivos” de información. Las estrategias de aprendizaje activo como los Grupos de Aprendizaje involucran al estudiante en tareas de pensamiento de alto orden como el análisis, la síntesis y la evaluación. El aprendizaje debe ser un proceso dinámico y por lo tanto los estudiantes deben ser más que simples “recibidores” de información; pueden y deben involucrarse más en su propio proceso de aprendizaje, pero el docente debe establecer mecanismos para posibilitarlo.

Debemos señalar que esta estructura de trabajo cooperativa puede ser empleada para la enseñanza de cualquier tipo de deporte, y lo que es más importante, bajo cualquier planteamiento (técnico, táctico o técnico-táctico), ya que el feedback que puede y debe proporcionar el alumno/a correspondiente puede ser tanto del ámbito de la técnica como del de la táctica o la estrategia; por lo tanto, la “vieja” polémica en cuanto a “qué enseñar” (técnica o táctica) puede superarse si se usan los planteamientos expuestos en este apartado.

Así mismo, cuando los estudiantes ejercen el rol de árbitros en las tareas competitivas en las que participa su Grupo de Aprendizaje, no sólo tienen que “controlar” lo que ocurre en el juego a nivel de normas, sino que tienen que intermediar, resolver conflictos y responsabilizarse de lo que ocurre en el transcurso de la competición; posibilitando así la formación actitudinal del alumnado.

Para muchos y muchas parece claro que un entorno de enseñanza competitivo puede aportar una cierta motivación, una determinada influencia positiva en la formación de nuestro alumnado, especialmente para determinados alumnos/as (los más hábiles motrizmente), pero siempre en dosis controladas y modificadas de manera adecuada, y no como un soporte instructivo básico del propio proceso de enseñanza-aprendizaje, ya que pueden limitar las oportunidades de aprendizaje de nuestros alumnos, como han comprobado diversas investigaciones:

· En un partido de fútbol en 3º de Primaria, el 75% de los contactos con la pelota eran hechos por el 40% de los jugadores (Grineski, 1990).

· En un partido de Kickball en 5º de Primaria, el 35% de los jugadores nunca cogió la pelota, mientras que el 52% de los jugadores nunca lanzó la pelota (Wilson, 1976).

· En un partido de fútbol en 5º de Primaria, 3 estudiantes nunca tocaron la pelota, ni llegaron a recorrer la longitud del gimnasio (Grineski, 1991d).

· En un partido de Softball en 3º de Primaria de 1 hora de duración, 20 chicos que participaban tuvieron un total de 39 oportunidades de lanzar y coger; la media de oportunidades de cada niño de lanzar y coger la pelota durante el partido fue de 2,3 (Grineski, 1992).

· En un partido de Hockey, cada niño que participaba tuvo menos de 2 minutos de posesión el puck de juego(Robbins, 1979).

Ante estas elocuentes y duras cifras, ¿cómo puede un docente pretender que las situaciones de partido, sin modificar, posibilitan la práctica de determinadas habilidades deportivas a todos los alumnos/as? ¿Puede haber alguna duda de que la participación en actividades tradicionales competitivas puede no proporcionar las oportunidades de práctica, de adquisición y de refinamiento de las habilidades necesarias para una participación exitosa?

CONSIDERACIONES FINALES

Hemos tratado de exponer un planteamiento didáctico para la enseñanza de todo tipo de deportes en el ámbito educativo que intenta superar la disyuntiva habitual técnico-táctica para centrarse en el aprendizaje, en facilitar el aprendizaje de los elementos deportivos que el proceso de enseñanza-aprendizaje vaya marcando como fundamentales para los alumnos/as.

Es fundamental que los alumnos/as tomen las riendas de su propio proceso de enseñanza-aprendizaje; que sean protagonistas de éste para que puedan vincularse al mismo y que aquello que se desarrolle en clase pueda ser “transplantado” fuera de la misma en su tiempo libre.

La enseñanza de los deportes a través de Grupos de Aprendizaje posibilita el desarrollo de habilidades técnicas, tácticas, reglamentarias específicas del deporte, pero también, y lo que es más importante, de otros “elementos actitudinales” como la responsabilidad, la empatía, la comunicación, el respeto a los demás o las relaciones interpersonales. 

Así mismo, el Aprendizaje a través de Claves y el desarrollo del Pensamiento Crítico proporcionan al alumnado herramientas para desarrollar sus potencialidades cognitivas a través de la práctica deportiva, posibilitando así, de verdad, una formación integral de la persona.
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RESUMEN

La enseñanza de cualquier deporte en el contexto educativo tiene unas connotaciones especiales motivadas por el hecho de que todos los deportes se desarrollan en un ambiente de competición, y es imposible aprender a jugar sin tener que competir en un momento u otro.

Aunque parezca un contrasentido, el Aprendizaje Cooperativo puede aportar mucho a la enseñanza deportiva, pero para ello debe utilizar elementos muy valiosos que comparte con otros planteamientos exitosos en el tratamiento de los deportes en el ámbito educativo como la Enseñanza Comprensiva (TGfU). En este momento parece necesario evolucionar y superar la disyuntiva cooperación-competición para crear modelos de enseñanza híbridos que incorporen los puntos comunes y positivos de diferentes planteamientos, y de este modo poder avanzar en la enseñanza de contenidos, como los deportes, que se insinúa limitada ante un planteamiento netamente cooperativo de enseñanza-aprendizaje.

En este sentido, el Aprendizaje Cooperativo tiene mucho que decir en la enseñanza de los deportes en el ámbito educativo, ya que puede ayudar a “educar” la competitividad que desarrolla el alumnado durante la realización de actividades deportivas, pero no puede, ni debe, renunciar a la motivación que ésta les puede proporcionar. Tan sólo es necesario adoptar un planteamiento adecuado.

INTRODUCCIÓN

Ya en otras ocasiones hemos intentado abordar el tema de la enseñanza deportiva dentro del ámbito escolar (Fernández-Río, 2006, 2008). Planteamos entonces, y lo volvemos a recalcar en estas mismas líneas, que los deportes son posiblemente los contenidos relacionados con la actividad física más demandados por la sociedad actual y, como consecuencia de su influencia, por nuestro alumnado. 

Tan sólo es necesario acercarse a cualquier lugar público donde se pueda realizar actividad física durante el tiempo de ocio para observar a grupos de chicos (que no de chicas, desgraciadamente, de manera mayoritaria) practicando alguno de los deportes más populares de nuestra sociedad actual (fútbol, baloncesto, voleibol o tenis/palas). 

Por lo tanto, se podría decir que la enseñanza de los deportes en el contexto escolar, nos guste o no nos guste, constituye uno de los pilares de la Educación Física presente; por lo que debemos preocuparnos de la manera en que es tratado en nuestras aulas este contenido tan extendido, fuera de ellas, y demandado, dentro de ellas.

Los que venimos defendiendo desde hace ya unos cuantos años las bondades del empleo de la metodología cooperativa para el tratamiento de cualquier contenido de la materia de Educación Física en cualquier nivele educativo (Fernández-Río y González, 1998), consideramos que un contenido tan importante como los deportes no puede quedar fuera de este planteamiento. 

A lo largo de los últimos años hemos visto en distintas publicaciones como es posible utilizar la metodología cooperativa para el tratamiento de los principales bloques de contenidos de la Educación Física: desde las habilidades motrices básicas (Fernández-Río, 2000), hasta la condición física (Fernández-Río, 1999) o la Expresión Corporal (López y Fernández-Río, 2005); y se han utilizado diversos planteamientos cooperativos en la práctica: desde los más simples como los juegos motrices cooperativos de distinta naturaleza: sensoriales, de percepción, de organización espacial y temporal, de equilibrio… (Bantulá, 1998), pasando por otros algo más complejos como los desafíos físicos cooperativos (Fernández-Río, 2003b), hasta llegar al empleo de estructuras de objetivos cooperativas muy elaboradas como son el Collective Store (Orlick, 1982), Pairs-Check-Perform (Kagan, 1992) o Learning Teams (Slavin, 1980).

Parece que el tratamiento de los deportes siempre ha quedado en un segundo plano por la, aparente, dificultad para abordar dichos contenidos. Cuando a un docente se le plantea la posibilidad de emplear el Aprendizaje Cooperativo para la iniciación deportiva, la primera reacción suele ser de sorpresa y de incredulidad, ya que se suele equiparar la enseñanza deportiva a competir, que suele ser lo opuesto a cooperar. En este sentido, el uso de un planteamiento cooperativo para la enseñanza de deportes competitivos parece un contrasentido, pero deja de serlo si tenemos en cuenta que el lugar donde se va a desarrollar todo el proceso de enseñanza-aprendizaje es la escuela (no el campo de entrenamiento de un club deportivo), lo que implica 2 cosas:
· el nivel de exigencia “competitiva” debe ser menor, pudiendo habilitar momentos de cooperación, momentos de competición “alterada” y momentos de competición “educativa”.

· debemos “llegar” a todos los alumnos para intentar “engancharlos” a la actividad: el objetivo es que los niños y niñas de nuestra clase realicen deporte en su tiempo libre, por lo que debemos dotarles de herramientas para poder hacerlo.

Debo reconocer que hasta hace algunos años he enseñado los deportes centrándome en la enseñanza de las habilidades técnicas separándolas del propio juego; el problema es que tenía la sensación de que estaba cometiendo algún error porque: 

· si lo que pretendía era que mis alumnos se divirtieran practicando deporte, algo iba mal, porque se cansaban y aburrían de hacer repeticiones y repeticiones de ejercicios, mientras ellos me pedían, una y otra vez, jugar partidos.

· si lo que se pretendía era que los alumnos quisieran jugar partidos del deporte que les intentábamos enseñar en clase durante su tiempo libre, algo fallaba, porque casi no jugábamos partidos durante las clases, así que parecía poco probable que ellos lo hicieran de manera autónoma fuera de éstas.

· si lo que pretendía era que los alumnos mejoraran técnicamente, algo fallaba, porque algunos alumnos no mejoraban “claramente” su técnica, lo que era frustrante para ellos, para sus compañeros cuando tenían que compartir con ellos un espacio de trabajo y para mi como profesional de la enseñanza.

· si lo que pretendía era que mejoraran técnicamente en un deporte concreto, a la vez que mejoraran tácticamente para poder aplicarlo en un partido, algo fallaba, porque la mayoría de los alumnos tenían dificultades para “interpretar” qué hacer en un partido con la pelota: no sabían ni cómo, ni cuándo utilizar las técnicas “trabajadas” en el momento preciso de un partido.

El problema es que, tradicionalmente, cuando un profesor no enseña y trabaja de manera específica, concienzuda y repetitiva la “técnica” del deporte desde el principio, y por el contrario deja jugar “partidillos” a sus alumnos, parece externamente que no estaba haciendo su labor docente, y que sus clases son de las llamadas de “juego libre”. 
Hoy en día parece claro que el planteamiento comprensivo para la enseñanza de los deportes en el ámbito educativo es muy correcto, por un montón de razones que han sido revisadas en múltiples investigaciones, y que las resumen muy acertadamente Werner, Thorpe y Bunker (1996: 30): “la clave es que los chicos ven la actividad como un juego, en vez de cómo una tarea diseñada por el profesor que les impide jugar partidos”. 

Lo curioso es que el Aprendizaje Cooperativo y el Modelo Comprensivo para la enseñanza deportiva comparten muchos elementos comunes, con lo que uno y otro pueden buscar puntos de encuentro entre la competición y la cooperación para una mejora de todo el proceso de enseñanza-aprendizaje. Parece claro que si el Aprendizaje Cooperativo quiere seguir creciendo como planteamiento de enseñanza adecuado para cualquier contenido y llegar a un mayor número de alumnos, debe ser capaz de buscar elementos de otros planteamientos metodológicos que le enriquezcan, desarrollando modelos comunes o híbridos de enseñanza. Posteriormente veremos estas conexiones.

Volviendo sobre el comienzo de la introducción, parece que el uso de planteamientos de Aprendizaje Cooperativo para la enseñanza deportiva es inviable, pero vamos a ver a continuación como esto ya se ha llevado a cabo.

EL APRENDIZAJE COOPERATIVO COMO HERRAMIENTA METODOLÓGICA PARA LA ENSEÑANZA DEPORTIVA

El empleo del Aprendizaje Cooperativo para la enseñanza de habilidades deportivas en el ámbito escolar es algo no muy extendido hasta el momento; aunque en los últimos años se han ido poniendo en práctica algunas experiencias en torno al tema:

· Primeramente encontramos una experiencia llevada a cabo por Strachan y McCauley (1997) en la que desarrollaron una unidad didáctica de balonmano en 2 grupos de chicas de grado 8 (sin experiencia previa en Aprendizaje Cooperativo) y grado 11 (con 3 años de experiencia previa en Aprendizaje Cooperativo); los resultados mostraron que: por una parte, ambos grupos tenían tiempos bajos dedicados a esperar, de transición entre actividades y de organización, y por otra parte, tenían niveles parecidos de posibilidades de respuesta en las actividades, aunque las de grado 11 mostraban respuestas positivas en mayor número.

· Posteriormente, Dyson (2001) observó como se llevaba a cabo una unidad didáctica de baloncesto y otra de voleibol con niños y niñas de 5º-6º de primaria usando un formato instructivo basado en “Learning Teams” (Slavin, 1980), en el cual los niños ejercían roles de anotador, entrenador, animador y evaluador; los resultados mostraron una mejora en las habilidades, tanto psicomotoras como sociales, de los niños, ya que el formato de Aprendizaje Cooperativo les enseñaba a analizar a los demás y a darles feedback específico de las habilidades a aprender; también se señala que los alumnos aprendieron a preocuparse y a responsabilizarse por la mejora de habilidades de los demás; los alumnos manifestaron que el ánimo de los compañeros les daba confianza y aumentaba su deseo de participar aunque cometieran errores; el docente consideró que el Aprendizaje Cooperativo le permitió mover la responsabilidad del aprendizaje hacia los alumnos.

· También queremos señalar un primer intento por nuestra parte (Fernández-Río, 2003a) de llevar a cabo la enseñanza del deporte del voleibol en 3º de la ESO, desde la perspectiva del Aprendizaje Cooperativo; para ello se empleo el método llamado “Jigsaw” (Aronson, 1978); bajo este planteamiento cada alumno, dentro de un grupo, era responsable de “aprender” una parte del contenido a desarrollar en clase y “enseñarlo” o transmitirlo al resto de compañeros de grupo; la experiencia, dentro de un marco más amplio que contenía otras unidades didácticas, fue muy positiva, encontrando al final de todo el proceso valores aumentados de elementos como el autoconcepto personal, la apariencia física, la habilidad física o la relación con los compañeros. 

· Por su parte, Gröben (2005) utilizó estructuras de Aprendizaje Cooperativo para la enseñanza del balonmano en Educación Primaria; en ella intentó valorar la mejora motriz, la transferencia, la autopercepción y la mejora social a través de la realización de tests, del análisis de vídeos y de las notas de campo. Los resultados mostraron ventajas en el uso del Aprendizaje Cooperativo para la transferencia y la mejora social e igualdad, pero no desventajas (como algunos esperaban ver) en la mejora motriz y la autopercepción.

· En esta misma línea de trabajo se encuentran autores como Barret (2005) que utilizó dos estructuras de Aprendizaje Cooperativo denominadas Performer and Coach Earn Rewards (PACER) y Jigsaw II in Physical Education (Jigsaw II-PE) para la enseñanza del balonmano en dos clases de 6º de Primaria; en ambos casos se logró un aumento en el número de intentos correctos de los alumnos participantes y además, en el caso de la estrategia Jigsaw II in Phyisical Education, se constató un incremento en el número total de intentos; así mismo, el alumnado masculino y femenino menos habilidoso mejoró también su rendimiento.

· En Alemania, autores como Gröben, Bähr, Krauss y Prohl (citados por Bund, 2008) han aplicado la metodología cooperativa para el desarrollo de diferentes contenidos en Educación Física, llevando a la práctica una investigación sobre el tratamiento del voleibol en alumnado de 11-13 años; encontraron que este tipo de metodología posibilitaba una mejor transferencia, una mayor retención y una mayor estabilidad de las habilidades aprendidas, que al utilizar metodologías más directivas y tradicionales. En la práctica deportiva parece fundamental saber utilizar las habilidades aprendidas en situaciones diferentes para poder adaptarse a las características cambiantes del contexto de juego.

· Señalar brevemente otra experiencia llevada a cabo por nosotros en el curso 2005/2006, en la que también se utilizó el Aprendizaje Cooperativo para la enseñanza del baloncesto en 1º de la ESO; en esta ocasión, el planteamiento tomó como base el método llamado “Learning Teams” (Slavin, 1980), pero que se transformó, a través del empleo de Estructuras de Trabajo Cooperativas, en “Grupos de Aprendizaje” (Fernández-Río, 2006); la experiencia fue totalmente positiva y sobre ella se desarrolló el trabajo que se describe posteriormente en profundidad en este capítulo, por lo que no profundizaremos más en ella.

· Finalmente, Cervantes y col. (2007) utilizaron la estructura de aprendizaje cooperativo señalada anteriormente, Performer and Coach Earn Rewards (PACER), para trabajar el baloncesto en grupos de alumnos en los que había algunos que presentaban diferentes grados de discapacidad visual; esta estructura metodológica posibilitaba la inclusión de este tipo de alumnado en las clases de Educación Física, ofreciéndoles la posibilidad de desarrollar roles activos durante las mismas.

Por lo que hemos visto, parece que sí que es posible utilizar la metodología cooperativa para desarrollar contenidos deportivos en el ámbito educativo. Vamos a ver a continuación como dos modelos de enseñanza: el cooperativo y el comprensivo tienen elementos comunes que les permite producir metodologías híbridas en beneficio del alumnado.

NEXOS DE UNIÓN ENTRE EL MODELO DE ENSEÑANZA BASADO EN EL APRENDIZAJE COOPERATIVO Y EL BASADO EN LA ENSEÑANZA COMPRENSIVA (TGfU)

Autores promotores del modelo de Enseñanza Comprensiva (TGFU) como Almond (1983) señalan que cuando a los estudiantes se les da la oportunidad de participar en la invención de juegos se les está dando la oportunidad de ser creativos, de involucrarse en su propio aprendizaje, de resolver problemas, de compartir ideas, de trabajar cooperativamente con compañeros y de aprender a ser responsables; elementos todos ellos que, como veremos a continuación, comparte este modelo con el basado en el Aprendizaje Cooperativo.

Las posibles conexiones entre el Aprendizaje Cooperativo y el modelo de Enseñanza Comprensiva representado por TGfU (Teaching Games for Understanding) o su evolución: los Juegos Tácticos (Tactical Games), son señaladas por autores como Kirk y MacPhail (2002), Dyson, Griffin y Hastie (2004) o Dyson (2005) a través de lo que se denomina como Aprendizaje Situado (Situated Learning). 

Éste se enmarca dentro de la teoría constructivista del aprendizaje en Educación Física (Kirk y MacDonald, 1998), la cual considera que el alumno debe ser el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje, como participante activo, social y creativo del mismo (Perkins, 1999). Descripción que perfectamente podríamos adjuntar al Aprendizaje Cooperativo.

En esta misma línea de argumentación, el Aprendizaje Situado plantea la interrelación entre las dimensiones física, social y cultural del contexto de aprendizaje, ya que todas ellas influyen en él (Lave y Wenger, 1991). Se argumenta que aprender no es sólo la recepción de una serie de contenidos y de datos, sino que incluye interconectar con personas, actividades, conocimientos y el mundo que les rodea. Tanto el Aprendizaje Cooperativo como TGFU parecen contemplar estas variables en sus estructuras de desarrollo.

Partiendo de esta idea común del Aprendizaje Situado, autores como Dyson (2005), Dyson, Griffin y Hastie (2004) o Lave y Wenger (1991) plantean que el Aprendizaje Cooperativo y los TGfU comparten varios principios pedagógicos: 

· En primer lugar, todo el proceso de enseñanza-aprendizaje está centrado en el alumno; éste, y no el docente, se convierte en el verdadero protagonista de su propio proceso de crecimiento personal, por lo que tiene mucho que decir en éste; la labor del docente es facilitárselo a través de planteamientos metodológicos adecuados. Como acertadamente señala Jones (1982) pasar de un ambiente de aprendizaje marcado por el docente a uno marcado por el alumno.

· En segundo lugar, el aprendizaje tiene lugar en un contexto participativo; es decir en un ambiente de trabajo que posibilite la participación libre y directa de aquellos que protagonizan el acto educativo; esta posibilidad de participación hace que los protagonistas participen más en todos los procesos, ya que tienen “voz y voto” en lo que va a ocurrir.

· En tercer lugar, los alumnos trabajan en grupos pequeños o en equipos y dependen unos de otros para completar las tareas; de esta manera se establece una interdependencia directa, fuerte y positiva entre unos y otros para beneficio de todos ellos a todos los niveles.

· En cuarto lugar, el docente facilita el aprendizaje dando la mayor parte de la responsabilidad a los alumnos; son éstos los encargados de muchas de las acciones a realizar antes, durante y después de cada actividad; se trata de involucrarlos en su propia formación al traspasarles parte de esa responsabilidad.

· En quinto lugar, las actividades de aprendizaje son auténticas; están planteadas dentro de un contexto de práctica verdadero y no separado de la realidad de su práctica deportiva; por ello les motivan mucho más, ya que son relevantes para ellos porque la relación entre las actividades de aula y sus posibilidades de práctica real es muy directa; ven posibilidades de aplicar lo aprendido en sus actividades de tiempo libre.

· En sexto lugar, ambos planteamientos metodológicos tienen el potencial de lograr el desarrollo a nivel social, físico y cognitivo; cuando los planteamientos de enseñanza son más amplios que la mera ejecución/repetición de técnicas concretas y aisladas, y se tienen en cuenta otros elementos además de los meramente físicos, se pueden alcanzar el “famoso” desarrollo integral de la persona.

· Finalmente, fomentan un aprendizaje activo en el que se incluyen procesos de toma de decisiones, interacción social y comprensión cognitiva; las actividades que debe realizar el alumnado le obligan a entender los elementos básicos que se esconden tras una actividad, a extraer la información necesaria y a tomar decisiones concretas en base al tratamiento que se ha hecho de esa información; si además todo esto se realiza interactuando con semejantes, los beneficios a nivel de relación e interacción social son evidentes.

Figura 2. Elementos comunes entre el Aprendizaje Cooperativo y TGFU

Así mismo, revisando la literatura existente sobre TGfU encontramos otra serie de elementos que permiten conectarlos directamente con un planteamiento de Aprendizaje Cooperativo llamado “Estructuras de Trabajo Cooperativas” ya descrito en publicaciones anteriores (Fernández-Río, 2006):

· Aprendizaje a través de claves: las claves o “Cues” (Landin, 1994) son uno de los elementos más útiles que cualquier docente puede utilizar para transmitir la información a sus alumnos, de manera que ésta pueda ser captada, y lo que es más importante, retenida, por éstos; se trata de frases cortas, o incluso simples palabras, que transmiten los elementos críticos de una acción a los estudiantes; permiten remarcar las partes esenciales de la habilidad a aprender, para que puedan ser recordadas fácilmente en cualquier momento por docente y, lo que es más importante, alumno para guiar, motivar o instruir (Fernández-Río, 2006); como resume perfectamente Mitchell (2003): componentes críticos de una ejecución que son recordados mejor por los alumnos. Kirk y MacPhail (2002) sugieren el uso de reconocimiento de claves como una de las estrategias o técnicas (además del pensamiento táctico, de la selección de técnicas o del desarrollo de habilidades entre otras) a emplear en TGfU para facilitar el aprendizaje de los alumnos. Así mismo, Holt, Stream y García (2002) hablan de la importancia, para los docentes, de la habilidad de reconocer las claves (“critical cues”) en las diferentes habilidades a enseñar, a la hora de saber qué hacer y cómo hacerlo en las clases de Educación Física. En esta línea, para que el uso de claves en el proceso de enseñanza-aprendizaje sea efectivo Rink (1998) plantea que éstas deben ser precisas, ajustadas a la tarea que está siendo presentada, pocas en número y apropiadas para la edad y el estado de desarrollo del que las recibe; elementos todos ellos que deben tenerse en cuenta para lograr el resultado positivo deseado.

· Pensamiento crítico: autores de ambos planteamientos están de acuerdo en que el desarrollo de lo que denominan “Critical Thinking” (McBride & Cleland, 1998; Buchanan et al. 2002), que podemos traducir por “pensamiento crítico”, es un elemento metodológico imprescindible si se pretende una verdadera formación integral del alumno;  McBride (1992:115) lo define perfectamente: “pensamiento reflexivo que se usa para tomar decisiones razonables y defendibles sobre movimiento”; si se pretende que la Educación Física sea considerada algo más que un tiempo de descanso para otras actividades más académicas debemos posibilitar y reforzar que los alumnos analicen, razonen y extraigan conclusiones de lo que se realiza en clase; los docentes debemos cambiar nuestro papel de controlador de la información a facilitador de la misma. Gréhaigne, Godbout y Bouthier (2001) hablan de la importancia de potenciar el pensamiento crítico del alumnado en las actividades que éste realice a través de elementos como la propia acción, la observación de lo que sucede y lo que es más importante, la verbalización de los pensamientos y las reflexiones propias; ciñéndonos al ámbito de los deportes de invasión, Griffin (1996) señala que para que los alumnos puedan pensar tácticamente durante las acciones de juego deben ser confrontados con preguntas que les animen a buscar soluciones a la situación planteada a través del razonamiento propio y con los demás. Si pretendemos que nuestros alumnos sean capaces de valorar, reflexionar y emitir juicios es imprescindible que fomentemos la habilidad de pensar críticamente sobre los elementos que se le presentan.

· Proceso de preguntas-respuestas: constituye otro de los elementos fundamentales de los modelos de enseñanza centrados en el alumno; algunos autores vinculados al Aprendizaje Cooperativo lo denominan “Briefing” (Rohnke, 1989; Schoel et al., 1988), que se podría traducir por “dar parte o informar” (Fernández-Río, 2003b), mientras que autores vinculados a TGFU lo denominan “Questioning” (Curtner-Smith, 1996; Berkowitz, 1996; Harvey, 2007) que se puede traducir por “preguntar”; en ambos casos se trata de dar la oportunidad a los alumnos, a través de preguntas, de reflexionar sobre lo que está pasando en la actividad que están realizando o acaban de realizar; Mitchell (1996) explica que a través de las preguntas del profesor, los estudiantes se dan cuenta de las habilidades esenciales de la actividad. En este sentido, Dyson, Griffin y Hastie (2004) consideran que preguntar es una habilidad de enseñanza fundamental, y que debe ser usada por el docente para guiar a los alumnos hasta llegar a identificar las soluciones adecuadas de la tarea. Más aún, Griffin (1996) señala que tanto las discusiones de grupo como la toma de decisiones, espoleadas ambas por las preguntas del docente, contribuyen de manera decisiva al desarrollo personal del alumnado. Finalmente señalar que Wright, McNeilll y Butler (2004) consideran que los periodos de preguntas-respuestas posibilitan a los alumnos reflexionar sobre lo que se ha hecho y por qué se ha hecho, intelectualizando los conceptos y las estrategias del deporte y abriendo la posibilidad de que puedan ser transferidas a otros deportes, por lo que no puede ser una actividad separada del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Estos tres elementos están estrechamente interrelacionados, ya que el pensamiento crítico se puede desarrollar más fácilmente a través de la puesta en marcha de un proceso de preguntas-respuestas, que a su vez tiene como base el empleo de claves que facilitan todo el tránsito de información que tiene lugar dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje individual y grupal. 

Figura 3. Elementos que interrelacionan el Aprendizaje Cooperativo y TGfU.

UNA APROXIMACIÓN A LA ENSEÑANZA DEPORTIVA INTEGRANDO EL APRENDIZAJE COOPERATIVO Y LA ENSEÑANZA COMPRENSIVA (TGfU)

Vamos a tratar de describir en este apartado cómo se puede plantear la enseñanza de un deporte, usando elementos comunes a los modelos de enseñanza basados en el Aprendizaje Cooperativo y en la Enseñanza Comprensiva (TGfU).

Como ya se ha señalado en el apartado anterior, consideramos que está unión se puede lograr de manera satisfactoria a través de lo que hemos denominado como “Estructuras de Trabajo Cooperativas” (Fernández-Río, 2006) y que vamos a tratar de describir con detalle a continuación.

Para llegar a este planteamiento se parte de una estructura de objetivos cooperativos; el problema surge cuando el objetivo de la tarea no es cooperativo sino competitivo (en el caso del baloncesto puede ser lograr una canasta en un ejercicio de 2x2, en voleibol lograr punto en partido 3x3 en un terreno de juego reducido o en un 1x1 en badminton); por ello decidimos denominar a nuestro planteamiento: estructura de “trabajo” cooperativa, porque aunque el objetivo a conseguir sea competitivo: unos logran el objetivo que será meter la canasta o hacer el punto (ganan) y otros no lo logran (pierden), el proceso a través del cual alcanzan el resultado puede ser cooperativo: se ayudan unos a otros durante la realización de la tarea; pudiendo además señalar un objetivo final conjunto cooperativo: mejorar y disfrutar de la práctica del baloncesto.

Para poder lograr esta Estructura de Trabajo Cooperativa se deben formar lo que hemos denominado: “Grupos de Aprendizaje” (Fernández-Río, 2006). Este formato de instrucción tiene como base la formación de grupos totalmente heterogéneos respecto al nivel y al género de sus miembros, y en el que se plantea la existencia de 2 roles que rotan constantemente entre los miembros del grupo de trabajo:

- Ejecutores: realizan el ejercicio que se ha señalado.

- Observador/es: proporcionan feedback durante la tarea y realizan labores de árbitro, entrenador o evaluador según sea la tarea a realizar.

Para facilitar la tarea de los observadores (dar feedback a los compañeros puede llegar a ser muy difícil para gente inexperta), se les provee de las claves de cada tarea o habilidad a realizar; y uno puede preguntarse: ¿cómo se les llega a transmitir esas claves? ¿en qué momento se produce esa comunicación?; la respuesta es simple: a través de un proceso de preguntas-respuestas durante o al final de la tarea, a la vez que se desarrolla el pensamiento crítico del alumnado a través de este proceso; he aquí juntos los 3 elementos que nos permiten interrelacionar el Aprendizaje Cooperativo y los TGfU.

Claramente, cuando se presenta un juego modificado a un grupo para que lo pongan en práctica, comienzan a surgir situaciones de juego positivas y negativas que deben ser analizadas por éstos junto a su profesor; ambos, a través de un proceso de preguntas y sucesivas respuestas llegan a extraer los puntos fundamentales o claves de la tarea o de la habilidad, aplicándolas posteriormente en el mismo ejercicio o en otros modificados de mayor o menor incidencia técnico-táctica. 

Se pretende así que los alumnos sean conscientes de los puntos importantes que deben recordar para poder realizar satisfactoriamente una tarea, aplicándolos, siempre que sea necesario y pertinente, en tareas de mayor o menor dificultad.

Como no podía ser de otra manera, estas claves deben quedar reflejadas por escrito en el cuaderno del alumno para que puedan ser recordadas posteriormente; así, al quedar escritas, cuando los alumnos se encuentren en el papel de observadores podrán, y deberán, utilizarlas para ayudar a sus compañeros, proporcionándoles feedback sobre la tarea que están realizando.

En este mismo sentido, cuando uno tiene que señalar a un compañero los elementos fundamentales que ha hecho bien o mal, los está “practicando mentalmente” en su cabeza, los está repitiendo e interiorizando (“rehersal strategies”: Rose, 1997); de esta forma, cuando se encuentre en situaciones parecidas podrá recordar mejor los puntos importantes a utilizar. De hecho, en experiencias llevadas a cabo por nosotros cuando se les preguntó a los alumnos si les servía de algo “corregir” a sus compañeros utilizando las claves de su cuaderno, todos respondían que cuando les tocaba a ellos realizar la tarea eran capaces de realizarlas mejor porque recordaban los puntos importantes a realizar.

De igual manera, la figura de árbitro dentro del rol de observador se contempla para dar responsabilidad a los alumnos en el “manejo” de situaciones de partido/competición; se trata de una manera de trabajar el juego limpio o “fair play”, tan importante en el tratamiento educativo de los deportes; consideramos que es fundamental que se trabaje esa figura, rol, habilidad o responsabilidad (árbitro) de la misma manera que se trabajan las habilidades técnico-tácticas de los deportes; sólo de esta manera  podremos lograr erradicar del deporte conductas o comportamientos agresivos y violentos, especialmente hacia la figura del árbitro. Además, como el rol de árbitro es rotativo, todos y todas deben ejercer esa labor con lo que se hace ver a los alumnos lo difícil que puede llegar a ser realizar esa labor.

Finalmente, la figura de evaluador tiene cabida desde el momento en que utilizamos procedimientos de coevaluación para valorar el grado de adquisición de los contenidos desarrollados; todo alumno realizará, en algún momento, el rol de evaluador de otro compañero, para lo cual necesita saber “qué evaluar” en la ejecución de su compañero; las claves, ya mencionadas, son las que le van a indicar perfectamente qué observar y qué valorar en la ejecución de su compañero.

Los Grupos de Aprendizaje deben mantenerse durante un cierto tiempo; puede ser toda una sesión, toda una unidad didáctica o todo un trimestre; todo depende del planteamiento que quiera llevarse a cabo o de las circunstancias y las necesidades que se detecten en el aula con el transcurso de las sesiones. Para la enseñanza de los deportes, si tomamos como referencia el Modelo Deportivo de Siedentop (1994), los grupos de alumnos, que este autor llama equipos, se mantienen durante toda una “temporada” que puede durar todo un trimestre para crear “sentimiento de equipo” entre sus componentes.

UN EJEMPLO PRÁCTICO DE INTEGRACIÓN DE AMBOS MODELOS PARA LA ENSEÑANZA DEL BALONCESTO

En este apartado vamos a tratar de describir, a través de ejemplos concretos, como llevamos a la práctica la integración de los dos modelos para desarrollar el baloncesto en el primer ciclo de Enseñanza Secundaria. Para ello vamos a centrarnos en describir algunas de las actividades desarrolladas, mostrar las claves transmitidas al alumnado de algunos elementos técnicos y tácticos y explicar el proceso de evaluación como uno de los pilares de este planteamiento. 

a) Actividades de aprendizaje: 

No vamos a concretar aquí, de manera exacta, todas las actividades que hacemos en cada sesión, preferimos que cada docente ajuste la “velocidad de progresión” que requiere su alumnado. Tampoco incluimos las actividades donde se trabajan los aspectos técnicos del baloncesto (bote, tiro, entrada a canasta….); existen muchas publicaciones en donde se recogen múltiples posibilidades de trabajo que pueden ser “intercaladas” entre las actividades que exponemos. Cada actividad es descrita someramente, ya que todas son muy conocidas, y además cada docente puede añadir las normas que crea convenientes en función de los objetivos que pretende conseguir; sí que se incluyen posibles preguntas a realizar por parte del docente para estimular el pensamiento crítico del alumnado o los elementos sobre los que se pretende “focalizar” la acción docente en cada actividad.

Para plantear un orden a la hora de introducir las diferentes actividades prácticas, consideramos que el modelo de tres etapas y de niveles crecientes de complejidad táctica señalado por Griffin, Mitchell y Oslin (1997) es el más adecuado; bajo este planteamiento se introduce, en primer lugar, un juego modificado que posibilite una experiencia (gratificante o frustrante según los casos) para el alumnado, pero que suscite la reflexión y el cuestionamiento de las posibilidades y las necesidades de cada uno dentro del juego; posteriormente se plantea depurar las habilidades necesarias, detectadas por todos, a través de ejercicios que podríamos denominar como más técnicos; finalmente, se reintegran las habilidades trabajadas en el juego anterior o en otro más evolucionado, buscando la transferencia de elementos entre situaciones de juego y una progresión en el aprendizaje.

Por último señalar que siempre comenzamos la unidad didáctica de baloncesto con una actividad muy simple, pero que, a la vez, resume perfectamente la esencia del juego, y que, al mismo tiempo, nos permite establecer las pautas de trabajo a desarrollar durante el resto de la unidad didáctica: 

· 3x3 en una canasta: 3 jugadores contra otros 3 en medio campo tratando de conseguir puntos en una sola canasta; a partir de la realización de esta actividad comienza el proceso de preguntas-respuestas con la participación de todos los implicados, alumnado y profesorado: 

*¿Qué problemas han surgido?: no hay pases, no hay desmarques, sólo uno bota y juega, malos pases, malos tiros, no hay juego….

*¿Por qué pasa eso?: son unos chupones, no se desmarcan, no saben botar, no saben moverse, no saben jugar….

*¿Qué debemos/podemos hacer?: aprender a botar, a desmarcarnos, a lanzar a canasta, a jugar….

· 10 pases: grupos de 3-4 alumnos deben pasarse la pelota hasta realizar 10 pases consecutivos para lograr 1 punto; reglas básicas: no se puede tocar a nadie, ni quitar el balón de las manos de un contrario; sólo se puede recuperar el balón interceptándolo en el aire en el momento del pase. Elementos a destacar durante el proceso de preguntas-respuestas:

*desmarcarse.

*pedir el balón.

*pivotar.

*amagar.

· Pases: “2 contra 1”: uno, entre dos compañeros, intenta tocar el balón cuando los otros dos realizan pases entre sí; si el balón es “interceptado”, el que dio el pase va al medio. 

Elementos a destacar durante el proceso de preguntas-respuestas:

*desmarcarse.

*pedir el balón.

*usar el pase correcto.

*usar la fuerza adecuada.

*amagar.

*defender al jugador que recibe.

· 1x1: un alumno juega contra otro alumno en una sola canasta a lograr un punto. Elementos a destacar durante el proceso de preguntas-respuestas:

*doble amenaza.

*fintar.

*entrar o lanzar cuando sea apropiado.

*botar protegiendo el balón.

*interponerse entre la canasta y el jugador.

· 2x1 sin/con bote: dos alumnos se enfrentan a un alumno en una sola canasta con la ventaja de la superioridad numérica para posibilitar la práctica de habilidades de “ataque”; primero sin poder botar y posteriormente permitimos el bote. Elementos a destacar durante el proceso de preguntas-respuestas:

*desmarcarse.

*pedir el balón.

*hacer buenos pases.

*usar la entrada a canasta.

*lanzar a canasta.

Señalar aquí que cuando se añade el bote a las posibilidades de acción del alumno se está añadiendo una dificultad más que, en muchas ocasiones, incide negativamente en la dinámica de la actividad y en el progreso del alumno; aunque parezca paradójico, al baloncesto se puede jugar, casi plenamente, sin botar el balón; por eso nosotros abogamos por añadir el bote después de que los alumnos hayan captado otros elementos importantes del juego como desmarcarse, pasar, lanzar, recibir...

A partir de estas actividades podemos ir aumentando el número de jugadores implicados en la tarea (3, 4 o 5), jugando con las diferentes variantes para favorecer la defensa (mayor número de defensores) o el ataque (mayor número de jugadores atacantes) e incidir en elementos del juego de una u otra índole. En nuestro planteamiento no contemplamos la posibilidad de llegar a jugar 5x5, ya que consideramos que la forma “oficial” de jugar al baloncesto no suele usarse en el tiempo libre; preferimos primar los partidos de 2x2 o 3x3 que suelen ser más practicados por los jóvenes en su tiempo libre.

b) Claves:

A continuación, vamos a tratar de exponer tan sólo algunos de los elementos “técnicos” y “tácticos” considerados fundamentales en el baloncesto, pero descritos mediante las “claves” que se trasmitirían a los alumnos después de un proceso de preguntas-respuestas, diseñado para estimular el pensamiento crítico en el alumnado.

· Elementos técnicos:
Bote:

· adaptar la mano al balón

· tocar el balón con toda la palma de la mano

· realizar un “golpe de muñeca” para impulsar el balón hacia abajo

· amortiguar el bote con la muñeca

Pase:

· usar la fuerza precisa

· dirigirlo a la mano que pide el balón

Triple amenaza:

· situarse en zona de tiro

· coger bien el balón (que muestre que puedo pasar, botar o lanzar a canasta)

· fintar y/o amagar

· Elementos tácticos:
· Después de recibir un pase ¿qué se puede hacer con el balón en la mano? 

Triple amenaza: botar, pasar o lanzar

· ¿Cómo se puede proteger el balón cuando se bota? 

Con el cuerpo, con el brazo que no bota, botando bajo, cambiando la velocidad del bote, cambiando el balón de mano, haciendo fintas....

· ¿Cómo podemos retrasar el avance del compañero? 

Poniéndonos entre éste y su objetivo: canasta, compañero, línea de fondo, línea lateral

c) Evaluación:
Si hasta el momento hemos estado hablando de la importancia de la participación del alumnado en todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, de involucrarlo en el mismo para que lo haga suyo, la evaluación, como parte integrante de éste, debe trazarse por los mismos caminos. 

la evaluación debe ser un instrumento que nos permita seguir formando, a través de ella, a nuestros alumnos, pero para que esto ocurra debe dejar de ser un mero proceso de calificación, para pasar a ser un elemento educativo e instructivo, como cualquier otra actividad que se hace a lo largo de una unidad didáctica; para ello necesitamos utilizar procesos de evaluación que aporten información al alumnado, no sólo al docente (López Pastor, 2004). Como la coevaluación, en la que un alumno evalúa a otro alumno determinados aprendizajes; vamos a tratar de describir de qué manera hemos intentado aplicar este planteamiento en la enseñanza del baloncesto integrando el Aprendizaje Cooperativo y los TGfU.

En primer lugar, señalar que a lo largo de la introducción y posterior práctica compartida de las diferentes elementos del baloncesto en los Grupos de Aprendizaje, todos los alumnos tenían que ayudar a sus compañeros a mejorar cuando ejercían el rol de observadores; esto implicaba evaluar la ejecución de los compañeros usando las claves transmitidas por el docente y apuntadas por los alumnos en sus cuadernos, corrigiéndoles cuando fuera necesario para mejorar su ejecución. De esta manera, todos los alumnos practicaban constantemente mecanismos de coevaluación, aunque fuera de manera inconsciente, como parte del proceso formador durante la práctica diaria.

De una manera mucho más formal, la coevaluación se llevaba a cabo en diferentes sesiones a lo largo de la unidad didáctica, utilizando para ello las hojas de observación diseñadas por nosotros (ver Tabla 1), basadas en el instrumento GPAI (Games Performance Assesment Instrument), ya descrito en distintas publicaciones (Mitchell et al., 2006; Oslin et al., 1998), por lo que sólo vamos a indicar su utilización real bajo nuestro planteamiento. Para vincular el proceso de enseñanza-aprendizaje y el proceso evaluador, así como para asegurarnos de que éste fuera, de verdad, auténtico (Harvey, 2007), las mismas claves que se empleaban para recalcar los elementos fundamentales de la unidad didáctica se utilizaron para construir el instrumento con que se evaluaba a los estudiantes.

Autores como Veal (1992) plantean que la evaluación debe ser formativa, pero también regular y continua por lo que planteamos este procedimiento de evaluación: cada alumno tenía asignada una hoja de observación para toda la unidad didáctica, y eran sus compañeros de Grupo de Aprendizaje los que la utilizaban para evaluarle, en momentos determinados de sesiones específicas, sobre algunos items concretos de la hoja de observación; por ejemplo en una sesión se evaluaba los ítems 2 y 4, mientras que en otra sesión se evaluaban los ítems 3 y 5. El orden y el momento en el que se realizaba esta evaluación era decidido por el docente en función de las actividades desarrolladas y cuando consideraba que dichos elementos debían estar asimilados por los alumnos. De esta manera, podemos decir que la evaluación es, verdaderamente, continua, ya que como plantea Harvey (2007) el docente puede elegir sólo unos pocos items a evaluar en una sesión y distribuir el resto entre diferentes sesiones.

Los alumnos se evaluaban entre si; es decir que mientras unos realizaban la tarea, uno o varios evaluaban y viceversa, aunque no eran siempre los mismos evaluadores, cambiaban en función de los Grupos de Aprendizaje; los evaluadores debían hacer una marca (raya vertical) cada vez que la acción que se describe en el item está bien o mal/no realizada por el alumno; haciendo tantas marcas como sea necesario durante la tarea. Una vez terminado el proceso se entregaban todas las hojas de observación al docente, quien las guardaba hasta el siguiente “momento evaluador”. 

Por último, señalar que también se llevó a cabo un examen final escrito de los principales elementos del baloncesto desarrollados durante la unidad didáctica; este examen servía para comprobar la utilidad de las claves para recordar, de una manera simple y efectiva, los aspectos fundamentales a transmitir del baloncesto (Figura 1).

REFLEXIONES FINALES

El Aprendizaje Cooperativo debe intentar evolucionar en sus planteamientos y utilizar los elementos que le brindan otros modelos de enseñanza, como en este caso el comprensivo, para poder afrontar la enseñanza de contenidos tan específicos como los deportes. Siendo éstos uno de los contenidos más populares, sino el más popular, de los desarrollados en el ámbito educativo, desgraciadamente su tratamiento genera muchas dudas, crispaciones, decepciones, enfados, deserciones… entre todos los afectados: profesorado y , especialmente, alumnado. Es necesario un planteamiento lúdico, activo, divertido y participativo, como el esbozado en esta comunicación, para  intentar que todos nuestros alumnos, y especialmente los menos hábiles motrizmente, se beneficien de un planteamiento metodológico que les ofrece la posibilidad de aprender un deporte de manera efectiva.

Sin perder su identidad, ni los elementos que le dan consistencia, el Aprendizaje Cooperativo debe integrar otros, como la competición, para modificarlos en beneficio de todo el proceso de enseñanza-aprendizaje y de sus destinatarios: los alumnos. Es fundamental su efecto motivador en éstos para engancharlos en la práctica deportiva. En muchas ocasiones nos disgusta lo que no conocemos y no llegamos a conocer bien lo que se nos da mal; es necesario un cambio en nuestros planteamientos metodológicos para que nuestros alumnos puedan mejorar, llegar a conocer mejor y apreciar los contenidos deportivos.

Si queremos que nuestros alumnos y nuestras alumnas practiquen deporte en su tiempo libre debemos intentar que antes lo practiquen en la escuela y, previamente, en las clases de Educación Física; pero para ello es modificar los planteamientos metodológicos para que la competición no sea un obstáculo para muchos niños, sino un vehículo que les motive en su formación.
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