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Resumen.- Este articulo ofrece una aproximacién a la ensefianza comprensiva de |os juegos en
una unidad de baloncesto impartida en Secundaria para desarrollar una perspectiva situada en €
aprendizaje de los estudiantes. El articulo ofrece una interpretacion del aprendizaje de los estu-
diantes desde una perspectiva contextualizada. Se analizan tres incidentes criticos con la des-
cripcién de escenas que se centran en tres dimensiones del aprendizaje: fisica-perceptual, social-
interactivay cultural-institucional.

Abstract.- This paper draws on a TGFU approach to junior high school basketball to develop a
situated perspective on student learning. The paper offers an interpretation of student learning
from a situated learning perspective. Analysis of 3 critical incidents expressed as vignettes focu-
ses on the perceptual-physical, social-interactive and institutional -cultural dimensions of |lear-
ning.

1.- Introduccion: Tres escenas
Escena Primera: “ Recordad esas estrategias’ .

Es la primera leccion de una unidad de 5 clases de baloncesto para alumnado del
octavo curso del instituto Bundoona, cerca de Brisbane?. L os estudiantes estan jugando
“tag-ball”, una version modificada del baloncesto disefiada para que |os atacantes
aprendan a buscar espaciosy que los defensores sepan cubrirlos como equipo. El juego
modificado solo trabaja el pase; no se aplican las faltas ni los pasos. Los jugadores ata-
cantes se mueven libremente por la pistay cuando uno es tocado por un defensor que
tiene el baldn, es eliminado. El primer juego de “tag-ball” conlleva mucho movimien-
to por la pista. A pesar de eso, el equipo defensor no consigue coger a los oponentes
pues retienen el baldn durante mucho tiempo y sus pases son imprecisos. Ana, la pro-
fesora, provoca respuestas de los estudiantes que revelan que, en conjunto, tienen un
buen conocimiento de las estrategias apropiadas. Ana anima a los estudiantes a “ recor-
dar esas estrategias’ y les datiempo para discutirlas por grupos. No obstante, cuando el
juego se reanuda es obvio que los estudiantes tienen dificultades para poner sus estra-
tegias en accién, pues vuelve a repetirse e mismo patron de juego. Posteriores inter-
venciones de Ana, la discusién en grupos, alguna préctica de pasar y de pedir pasesy

! Direccioén de contacto: D.Kirk@Ilboro.ac.uk
2 Brishane es la capital de Queensland, estado a noreste de Australia [n.t]
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laintroduccion de un segundo baldn en e juego, conducen finalmente a mejoras en €l
equipo defensor.

Segunda escena: “ Estamos todos apel otonados” .

En laterceraleccion los estudiantes juegan a una versién modificada del balonces-
to llamada “Key—ball”, que pretende orientarles a concentrarse en crear espaciosy
hacer progresar €l balén hacia la canasta. Sélo un componente de cada equipo puede
estar en la ‘bombilla’'y lanzar, por 1o que se reducen las demandas técnicas respecto al
lanzamiento paralamayoria de |os jugadores, aunque éste se mantiene como una carac-
teristicadel juego. Nos centramos en 10 minutos durante |los cuales el equipo rojo solo
es capaz de sacar el bal6n fuera de su zona de defensa una vez. Reiteradamente pierden
la posesion del balon y € equipo verde marca. A 1o largo de todo tiempo Anaanima a
los jugadores a discutir y experimentar estrategias que les permita desplegarse por €l
campo, crear espacios y trabajar como equipo. Pese a todo, 10s jugadores estén, como
Ana sefiala, “todos apel otonados”.

Escena tercera: “ No tenemos hi idea de lo que estamos haciendo” .

En laleccién cuarta, algunos estudiantes estan realizando un gjercicio defintar, des-
marcarse y tirar, basado en una actividad practica que en lecciones anteriores se les
habia presentado por medio de tarjetas. El gercicio lleva en marcha unos minutos. El
equipo atacante ha hecho algunos desmarques buenos, pero los pases son lentos y poco
efectivos y su colocacion en la cancha es deficiente. Como resultado, la préctica es un
desastre. Una entrevista informal con los estudiantes sobre su posicion en la cancha
durante la actividad revela, segin sus propias palabras, que “no teniamos ni idea de lo
gue estabamos haciendo”. Ellos se habian colocado asi porque, recordando las tareas
por medio de tarjetas de laleccion anterior, percibian que era un requisito de la précti-
ca. Preguntas posteriores revelaron que ellos comprendian conceptos como desmarcar-
Se 'y moverse hacia posiciones que mejoraran sus opciones de pase o de lanzamiento.
Se deduce de sus respuestas que eran conscientes de las ventajas de lanzar desde cerca
delacanasta. No obstante, y apesar de que las respuestas son acertadas, hubo unamini-
ma mejora en la gjecucion a volver ala préctica

2.- Objetivo

Estas tres escenas han sido sacadas de un estudio naturalista sobre una aproxima-
cién de la ensefianza comprensiva de los juegos a baloncesto en un ingtituto. El pro-
pdsito es contar una historia sobre el aprendizaje contextualizado® en Educacion Fisica
escolar. Las escenas les serén familiares alos investigadores de Educacion Fisica esco-
lar. Vemos a defensores con dificultades para lograr coger a sus oponentes a pesar de
gue parecen “recordar esas estrategias’.

3 He preferido traducir como “aprendizaje contextual” o “contextualizado” el término inglés
“situated learning” que también aparece en laliteratura en castellano como “aprendizaje situa
do” aunque, en general, he optado por €l término “situado” cuando sereferiaala“situated pers-
pective’ [n.t]
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Encontramos a un equipo atrapado en su propio terreno apesar de que entienden que
estar “apelotonados” es el origen de sus problemas. Vemos estudiantes “ ocupados, con-
tentos y formales’ (Placek, 1983) que aparentemente estén en la tarea, pero que cuan-
do se les pregunta admiten que “no tienen ni idea de lo que estan haciendo”.

Este articulo pretende ofrecer una interpretacion del aprendizaje de los estudiantes
desde una perspectiva contextualizada. Con ello, queremos enriquecer las investigacio-
nes que se han hecho ala ensefianza comprensiva de |os juegos desde perspectivas cog-
nitivas, motoras y ecoldgicas a incorporar constructos de esos acercamientos en una
perspectiva situada. Este andlisis podra ayudarnos a identificar tres dimensiones espe-
cificas del aprendizaje contextualizado en Educacion Fisica: la perceptivo-fisica; la
interactiva-social y la cultural-institucional. Todas €ellas tienen implicaciones parala
pedagogia de |a ensefianza comprensiva de los juegos.

3.- Métodosy procedimientos

Muchos estudios de la ensefianza comprensiva de los juegos han adoptado un dise-
fio experimental (Rink et al, 1996). El presente estudio trata de complementar lainves-
tigacion experimental describiendo qué sucede cuando se utiliza este enfoque como
parte del programade Educacién Fisica. Este estudio fue naturalistaen €l sentido de que
se recogieron |os hechos tal como se desarrollaron sin tratar de prejuzgar |os resultados
de la unidad didéctica.

Recoleccién de datosy andlisis

Thomasy Thomas (1994) proponen el uso de una combinacion de métodos de reco-
gida de datos en situacion naturalista para investigar el aprendizaje de juegos y depor-
tes. Siguiendo sus sugerencias, los datos recogidos por observacion formaron la mayor
fuente de evidencias. Cada leccion fue grabada en video y las cintas se transcribieron
parafacilitar al investigador un andlisis posterior a trabajo de campo. Se seleccionaron
a azar algunos estudiantes a quienes se hicieron entrevistas informales en peguefios
grupos antes, durante y después de las sesiones que permitieran probar la comprension
de las estrategias y técnicas que se habian practicado. Ana, la profesora, y Sandy, una
de lasinvestigadoras, |levaron un diario personal-profesional durante la fase de trabajo
de campo de este proyecto.

Los datos de observacion, la transcripcion de entrevistas y los diarios fueron anali-
zados usando una aproximacion de teoria de campo que implicaba unas técnicas de ana-
lisis temédtico, de linea alineay “memo writing” (Glasser, 1978). Los datos de obser-
vacion y las entrevistas con los estudiantes se usaron para ofrecer evidencias narradas
delaslecciones. Implicitas en esas narraciones, |os autores hacen interpretaciones rela-
tivas al grado en el que e grupo fue capaz de completar exitosamente las tareas pro-
puestas por el profesor. Por gjemplo, |as narraciones contienen evidencias del grado en
€l que el grupo fue capaz de practicar estrategias pararecibir el balén en el espacio. Los
andlisis tematicos y de linea a linea y “los memos tedricos’ también se usaron para
generar teoria sustantiva que explicara los datos.

Laescuelay los participantes
Bundoona es un instituto suburbano que tiene estudiantes, recursos, facilidades,
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horariosy tamafio de clases representativos del distrito sudeste del estado (Queensland).
En el curso octavo’, la Educacion Fisica es una materia obligatoria con tres lecciones
semanales alo largo de todo el curso escolar. La unidad didéctica consistia en una lec-
cion doble (una horay media) por semana durante cinco semanas.

Los investigadores consideraron € baloncesto una eleccién apropiada para aplicar
una aproximacion de la ensefianza de juegos parala comprensi 6n puesto que puede con-
servar su integridad ain cuando las técnicas bésicas de pase, lanzamiento o bote se
modifiquen para acomodarse a las experiencias y habilidades de |os estudiantes.
Ademés, puede transformarse para aumentar la participacion del estudiantey para ofre-
cerles experiencias de estrategias y técticas de juegos de invasion en un érea relativa
mente pequefia que pudiera grabarse.

La profesora de la unidad era una especialista de EF con dos afios de experiencia
docente. Los investigadores y la profesora trabajaron codo con codo en la planificacion
delaunidad. Unade las investigadoras, Sandy, mantuvo un contacto continuo con Ana
alo largo de la unidad didéactica para ayudarla a revisar las sesiones y a adaptar la uni-
dad segln fuera desarrollandose.

Incidentescriticosy escenas

Las tres escenas se basan en incidentes criticos que ilustran varios aspectos de la
contextualidad del aprendizaje. La representatividad de esos datos fue un criterio clave
para guiar su seleccion y asi ofrecer una buena ilustracién de las dimensiones fisico-
social, interactiva-social y cultura-institucional del aprendizaje. Se dio saturacion ted-
rica de cada una de las tres categorias conceptuales cuando se acumulé un abundante
conjunto de datos que revelaron su existencia.

4.- Revision de las per spectivas de aprendizaje de los juegos

Al revisar la literatura, vemos dos perspectivas dominantes sobre el aprendizaje de
los juegos. Lasteorias del aprendizaje motor, que se centran en la conducta motora, han
incidido tradicionalmente en la habilidad técnica. En la investigacion de la ensefianza
comprensiva de los juegos, € conocimiento declarativo y el conocimiento procedi men-
tal son los que reciben mayor atencion. Muchas investigaciones sobre la ensefianza de
los juegos para la comprensién se basaban en disefios experimentales que comparaban
la ensefianza de juegos para la comprensién con otras formas de ensefianza de los jue-
gos a las que querian reemplazar, generalmente aproximaciones tradicionales basadas
en latécnica que solian consistir en alguna forma de aprendizaje global/analitico/global
delashabilidades (eg. Harrison et a., 1998; Odlin et a, 1998; Griffin et al, 1995; Turner
& Martinek, 1992; McPherson and French, 1991; Lawton, 1989).

Rink et al (1996) indican que estos estudios han sido incapaces de ofrecer un apoyo
definitivo de la superioridad de |a ensefianza comprensiva de 10s juegos sobre las apro-
ximaciones basadas en la técnica. La naturaleza equivoca de esos hallazgos puede ser
debida en gran parte a enfrentamiento de ambas aproximaciones como formas alterna-

* Corresponde a estudiantes de 12-13 afios [n.t]
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tivas de préactica. La dificultad puede deberse a la relacién problemética entre conoci-
miento y actuacién y en los constructos utilizados para teorizar esarelacion (Thomasy
Thomas, 1994).

El reciente desarrollo de una version ‘ecolégica’ del procesamiento de la informa-
cién que acoge ambas perspectivas y le afiade €l proceso perceptivo, harevelado lo ina
decuado de representar esas perspectivas como polaridades (Aberney, 1996). Laversion
ecolgica del enfoque de procesamiento de lainformacién al aprendizaje hace una con-
tribucion importante porque muestra claramente la significacién de |os procesos de per-
cepcién y decision en el aprendizaje de los juegos. La gecucion del movimiento per-
manece como una parte vital de la gjecucion fisica de habilidades dentro de este marco.
Sugerimos que la aproximacion naturalista a la ensefianza de juegos para la compren-
sién nos permiten estudiar como el docente ensefia tacticas y habilidades por medio de
juegos modificados.

5.- La perspectiva del aprendizaje contextualizado

Sirviéndonos de una perspectiva cognitiva, ecoldgicay de conducta motora del
aprendizaje de los juegos, y basandonos en el trabajo de tedricos de la contextualidad
(Prawat, 1999; Kirshner and Whitson, 1998; Greeno, 1997; Lave and Wenger, 1991;
Bereiter, 1990), la perspectiva situada puede resumirse en los siguientes puntos:

* El aprendizaje es un proceso activo de implicacion en tareas (formas organizadas
socialmente de la materia) que conducen a la apropiacion y adaptacion del cono-
cimiento. Este principio es evidente particularmente en la escena primera.

* Laimplicacion activadel aprendiz en lastareas estainsertada en 'y conformada por
varios contextos que incluyen el ambiente fisico inmediato de la clase, el gimna
sio 0 el campo de juego, la interaccion social entre los miembros de la clase, las
formas institucionales y la cultura. Este principio es evidente en las tres escenas.

« Una perspectiva de aprendizaje contextual implicala necesidad de emplear varias
unidades de andlisis como el individual, €l de equipo o el de clase. Este principio
se evidencia particularmente en la escena segunda.

« Dentro de cada unidad de andlisis | as relaciones entre los componentes son €l inte-
rés central. Este principio se evidencia particularmente en la escena segunda.

Estos principios clave de la perspectiva situada del aprendizaje del juego informan
el andlisis de estas tres escenas con las que hemos comenzado este articulo.

6.- Tres dimensiones del aprendizaje situado

Ofreceremos a continuacion una interpretacion de los incidentes sefidlados en las
escenas descritas a principio desde la perspectiva de aprendizaje contextualizado. La
primera dimension fue la dimension fisico-perceptiva.

La dimension fisico—per ceptiva
L os elementos clave de la primera escena ofrecen apoyo a los estudios experimen-
tales que han mostrado cémo el conocimiento declarativo se desarrolla en los novatos
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antes que el conocimiento procedimental (McPherson y French, 1991). Algunos estu-
diantes habian hecho literalmente o que la profesora les habia pedido ya que recorda
ban “aquellas estrategias sobre las que habiamos hablado”. No obstante, ese conoci-
miento no es evidente en la g ecucion de las tareas propuestas. La précticadel pasey la
de fintay desmarque propuestos por Ana podrian verse como una respuesta pedagogi-
ca apropiada a las dificultades que los defensores tenian para atrapar a sus oponentes.
Ana asumio, razonablemente, que €l juego del “tag-ball” podria mejorar si los estu-
diantes eran capaces de pasar con mayor precision. La précticade fintay desmarque se
introdujo para ofrecer oportunidades adicionales para que |os estudiantes aprendieran a
reconocer las claves que indicaban cuadndo deberian pasar a un compariero desmarcado,
como engafiar a oponente y cdmo defenderse frente alas fintas. Como la escena sugie
re, esas tareas no fueron especialmente exitosas.

Desde una perspectiva contextualizada, la capacidad de los jugadores para percibir
pistas o tener claves de accidn en el ambiente fisico era un elemento clave que limita-
ba su actuacion en las tareas propuestas por Ana. El ggemplo més claro de esto fue la
préctica de fintay desmarque. Esta préctica se vio dificultada por os frecuentes fallos
parahacer pases en el tiempo correcto alos jugadores desmarcados. En €l “tag-ball” fue
también evidente el mismo problema. Esto sugiere que reconocer |as claves apropiadas
en el ambiente fisico desencadena, a menos en parte, “recordar esas estrategias’.

No obstante, la habilidad del jugador para reconocer pistas visuales no ofrece una
explicacién completa de los hechos descritos en la escena primera. Para explicar por
quélesfuedificil emplear las estrategias de “tag-ball”, hay que considerar ladimensién
socia del aprendizgjey ver a individuo y a grupo como unidades de andlisis (Cobb
and Bowers, 1999; Silverman and Solmon, 1998). Estos temas se ilustran en la segun-
da escena.

Dimension social-interactiva

“Estar apelotonados’, como sefial & Ana, es un hecho frecuente en |os juegos infan-
tiles observados por profesores, entrenadores y padres (Placek et al, 1998). Este es un
incidente critico porque reiteray confirmala observacién de Thomasy Thomas (1994)
de que las capacidades declarativas, procedimentales y de gjecucion son interdepen-
dientes. Tanto la perspectiva ecol 6gica como la del aprendizaje contextual nos ayudan
areconocer que el aprendizaje esta situado tanto social como fisicamente. En el caso de
la ecologia de la clase, €l sistema social de tareas ha sido un foco para la atencion de
los investigadores en el clima social informal de la clase (Hastie y Siedentop, 1998).
Esta es una dimension importante de la organizacion social del aprendizaje, pero no es
la preocupacién bésica de este estudio. Puede ser que e concepto de Doyle (1986) de
programas de accién en las actividades de aula ofrezca un constructo paralelo ala
dimension social interactiva del aprendizaje de losjuegos, ya que estos programas iden-
tifican las reglas para una implicacion apropiada de las tareas de aprendizaje. En este
estudio, ladimensién social del ambiente de aprendizaje se define como lainterdepen-
dencia de jugadores para completar las tareas solicitadas por su profesora.

Losjugadores del equipo rojo estaban reticentes a abrir el campo por su menor talla
fisicay su nivel técnico comparativamente més bajo. Muchos jugadores no tenian ni la
fuerza ni la precision para hacer buenos pases mas alla de tres metros. Este tema era
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mas complejo por la desproporcion de talla entre los miembros de la clase. Un chico
alto del equipo verde dominaba el juego porgue interceptaba muchos balones, o que
hacia arriesgado dar pases largos. La estrategia mas segura, @ menos para mantener la
posesion, era botar €l balén y acercarse a un compafiero del equipo para entregarle €l
balén en la mano.

Como la escena sugiere, esto no era precisamente una estrategia efectiva para el
equipo rojo y lesllevo a estar confinados en un pequefio espacio de la cancha durante
diez minutos de juego. Algunos jugadores reconocieron las limitaciones de esa estrate-
gia e intentaron algunos buenos desmarques en el espacio. Esto indica que esos indivi-
duos habian desarrollado algo e conocimiento procedimental. No obstante, cuando el
pase a jugador desmarcado no se hacia a tiempo o era impreciso, este conocimiento
procedimental servia de poco a equipo.

Otra posible explicacion, puede ser la dimension interactiva social del ambiente de
aprendizaje. En un juego de equipo, como €l baloncesto, la gjecucion exitosade latarea
estd, en parte, determinada por la efectividad de las interacciones entre jugadores. Es
importante que cada jugador desarrolle conocimientos declarativos y procedimentales
asi como competencia técnica. Pero la interaccion entre miembros del equipo es tam-
bién de vital importancia parala gjecucion de latarea.

Destacar que |os juegos de equipo requieren interaccion entre los individuos puede
parecer una tautologia. No obstante, sugerimos que ni las conductas ni las aproxima
ciones cognitivas de la conducta motora han desarrollado un constructo tedrico apro-
piado para conceptualizar la interdependencia de los individuos dentro de la gjecucion
de los juegos de equipo. Desde una perspectiva de aprendizaje contextualizado, la gje-
cucion exitosa de la tarea del “key—ball” requeria la cooperacion y comunicacion inter
e intra equipo, algo que la ensefianza comprensiva de 10s juegos puede ofrecer debido
a uso habitual de técnicas de pregunta—respuesta.

Desarrollar los constructos de la dimensién social y de la dimensién fisico—percep-
tiva del aprendizaje pueden ayudar a explicar algunos de los hechos descritos en la pri-
meray segunda escena. Sin embargo, es necesario un andlisis cultural—institucional
para explicar algunos datos de estas dos narraciones. La tercera escena ofrece eviden-
cias para examinar esta dimension.

La dimensién cultural—nstitucional

Laafirmacion de los estudiantes en la tercera escena, “no tenemos ni ideade lo que
estamos haciendo”, sugiere que no habian entendido el concepto delapracticay surea
cion con el baloncesto en los términos que la docente habia intentado. Su colocacion en
|a cancha estaba basada en un intento de seguir al pie de la letra la hoja de instruccio-
nes de la profesora. No obstante |a tarea disefiada no parecia conectar con la compren-
sién que los estudiantes tenian de las estrategias y tacticas del baloncesto. Eran los detar
Iles de latarea en si |0 que preocupaba a los estudiantes en sus esfuerzos por estar
“ocupados, contentosy formales”.

Para nosotros es un incidente critico porque ofrece una panoramica de la dimension
cultural-institucional del aprendizaje contextualizado, en la que la comprension de los
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estudiantes de la tarea no era un reflejo exacto de las intenciones del profesor. “No
tenemos ni idea de lo que estamos haciendo” es la evidencia de una forma de partici-
pacion de los estudiantes de la unidad de baloncesto que podria ser descrita por la
nocion de Carl Bereiter (1990) del médulo de trabajo escolar. Los estudiantes no han
comprendido la propuesta de fintar, pasar y lanzar en términos del juego de bal oncesto.
Lo han entendido como un aspecto del trabajo escolar y su participacion en la tarea
reflgja esta comprension.

Quiza el problema en el caso del gercicio de finta, pase y lanzamiento es que la
tarea era demasiado abstracta y demasiado alejada de la comprensién del baloncesto
que tenian los estudiantes. Si es asi puede ser que necesitemos prestar mas atencion a
la concepcion de los estudiantes sobre €l aprendizaje. Aunque sdlo unos pocos estu-
diantes habian tenido experiencia préactica del baloncesto antes de esta unidad, muchos
habian visto baloncesto en television. Venian alas clases con el concepto de ‘ balonces-
to’ ya en construccién. No obstante la versién adulta del juego no es un buen punto de
referencia para jugar en la escuela, ya que los estudiantes no poseen la condicién fisica
ni las experiencias de los jugadores profesionales. Si ese es €l Unico punto de referen-
ciade los estudiantes, la version modificada del baloncesto les puede parecer muy ale-
jada de su referenciainicial. Los recursos culturales que los jévenes traen con ellos a
las clases pueden merecer una seria consideracion de los investigadores y profesores en
términos de como los aprendices comprenden las tareas propuestas para ellos por los
profesores.

Esta preocupacién por la dimensién cultural—institucional del ambiente de aprendi-
zaje y €l reconocimiento de la importancia de la comprensién de los estudiantes y su
engarce con las tareas, requiere la introduccion de un nuevo constructo. Si vamos a
incorporar la perspectivadel aprendiz dentro del aprendizaje contextualizado delosjue-
gos, necesitamos afiadir el constructo de ‘significatividad®. Dar sentido a la experien-
ciase encuentraen el centro del proceso de adaptar nuevo conocimiento para que enca-
jecon lo que el aprendiz ya sabe (Prawat, 1999). Crear sentido no es, solamente,
cuestion de adquirir nuevo conocimiento. Tanto percibir como comprender son térmi-
nos que describen el proceso de crear sentido. La significatividad se sitGa en la inter-
seccién de lo conocido y familiar con lo nuevo y extrafio. El problema para los estu-
diantes al practicar lafinta, € desmarquey el lanzamiento era que solo tenia sentido
paraellos como trabajo escolar. El gercicio erala clase de actividades que los profeso-
res de Educacion Fisicales pedian en la escuela. EI médulo de trabajo escolar reflgjala
forma institucional de la escuela que impedia que esos estudiantes conectaran la tarea
y € aprendizaje del baloncesto con las bases de los recursos culturales que traian ala
sesion.

7.- Conclusién: implicaciones para la pedagogia de la ensefianza comprensiva de
los juegos

El propésito de este articulo ha sido ofrecer una interpretacion desde una perspecti-
va contextualizada del aprendizaje de una aproximacion de |a ensefianza de juegos para

° En el original “making sense” [n.t.]
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la comprension a la ensefianza del baloncesto en un instituto. Las tres escenas ofrecen
una rapida ilustracion de las tres dimensiones del aprendizaje contextualizado: |a fisi-
co-perceptiva, lainteractivo-social, y la cultural-institucional.

El andlisis de estas tres escenas mostré que los constructos empleados en las apro-
xXimaciones en las perspectivas cognitivas, ecoldgica y de conducta motriz contintan
siendo Utiles, pero ofrecen explicaciones incompletas del aprendizaje de los juegos.
Reelaborados con una perspectiva contextualizada, esos constructos ofrecen herra-
mientas tedricas que permiten una aproximacién mas certera a la pedagogia compren-
siva de |os juegos.

L a escena primera muestra que los estudiantes desarrollan primeramente el conoci-
miento declarativo de estrategias, pero ese conocimiento no se transforma de modo
automético en un conocimiento procedimental ni tan siquiera cuando se simplifican las
demandas técnicas de latarea. La perspectivasituada sugiere que la habilidad parareco-
nocer pistas visuales en € ambiente fisico inmediato es un factor limitador importante
para los principiantes. Para acometer este tema, es interesante atender especificamente
al reconocimiento de pistas y a desarrollo de précticas que ensefien cdmo se recono-
cerlas y como se toman decisiones en el juego.

La escena segunda indica que la naturaleza interactiva—socia de las lecciones de
baloncesto, particularmente |as interacciones inter e intra equipos, es un factor clave
para determinar €l éxito del aprendizaje. Dentro de un grupo, los individuos necesitan
ser conscientes de las fortalezas y debilidades de los comparieros, asi como de ser capa
ces de acomodarse a€llas. Al identificar el equipo como una unidad de andlisis se reco-
noce que el conocimiento y habilidad de otros componentes limitaran la g ecucion dela
puesta en préctica del conocimiento y la habilidad técnica de los individuos. También
se requiere cooperacion y comunicacion entre los equipos. Por jemplo, los verdes
podrian haber elegido, como equipo, marcar alosrojos en lamitad de la pistaen vez en
toda ella o distanciarse €l doble de lo normal.

Al gjustar sus propias practicas ellos podrian haber favorecido a la clase en su con-
junto gjecutar latarea exitosamente y, a cambio, haber sido més capaces de jugar |o que
Almond (1997) llama el “juego bueno”. Varios modelos de curriculum como e mode-
lo de Hellison (1995) de la Responsabilidad social, el de Educacion deportiva de
Siedentop (1994) o el modelo de Educacion parala paz de Enis (1999) han reconocido
la necesidad de ensefiar explicitamente a los jugadores las habilidades de planificar,
negociar, respetar las diferencias y solucionar los conflictos que subyacen en una buena
comunicacion dentro de'y entre equipos. Creemos que la ensefianza comprensivade los
juegos también tiene el potencial de desarrollar esos procesos.

La escena tercera sugiere que las habilidades de los jugadores para dar sentido alas
tareas estén marcadas por la culturainstitucionalizada de la escuela en forma del médu-
lo del trabajo escolar y el significado de la cultura fisica popular que los estudiantes
traen a la clase. Reconocer y legitimar las perspectivas que los estudiantes traen a la
clase de educacion fisica puede ser un punto de comienzo (til en la planificacion de los
profesores (Griffin et al, 1999). Modelos curriculares como el de Educacion deportiva
gue coloca las précticas en la comunidad deportiva y altera laforma de trabajo escolar
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de laeducacion fisica (Kirk, 1999) puede ofrecer otra via para hacer que la experiencia
de los jévenes tenga sentido.

En conclusion, pensamos que una ventaja de estudiar implementaciones de la ense-
flanza comprensiva de |os juegos dentro de la préctica habitual de las escuelas es que
no hay barreras artificial es entre las aproximaciones tacticas y técnicas. Los estudios
naturalistas también ofrecen oportunidades de investigar el aprendizaje de los estu-
diantes dentro de larutina de las précticas institucionales de |as escuel as. Pensamos
gue a adoptar este enfoque se vuelve posible acceder a las experiencias habituales y
tipicas del aprendizaje escolar de los estudiantes en relacion con las dimensiones
social, cultural einstitucional del aprendizaje. El desafio parala perspectiva contex-
tualizada del aprendizaje es examinar cada una de esas partes en relacion con otrasy
hacerlo lo suficientemente bien para informar intervenciones que lleven arenovar la
préctica educativa.

Bibliogr afia
- Abernethy, B. (1996). Basic concepts of motor control: Psychological perspectives. In

Abernethy, B., Kippers, V., Mackinnon, L.T., Neal, R.J. and Hanrahan, S., Biophysical foun-
dations of human movement (pp. 295-311). Melbourne: Macmillan.

- Almond, L. (1997) Physical Education in Schools. London: Kogan Page (2™ Edition).

- Bereiter, C. (1990). Aspects of an educational learning theory. Review of Educational
Research, 60 (4), 603-624.

- Cobb, P. & Bowers, J. (1999). Cognitive and situated perspectives in theory and practice.
Educational Resear cher, 28 (2), 4-15.

- Doyle, W. (1986). Classroom organisation and management. In M. C. Wittock (Ed.)
Handbook of research on teaching. (3rd ed.) (pp. 392-431). New York: Macmillan.

- Ennis, C. D. (1999). Creating a culturally relevant curriculum for disengaged girls. Sport,
Education and Society, 4 (1), 31-50.

- Glaser, B. (1978). Theoretical sensitivity. Mill Valley, CA: Sociology Press.

- Greeno, J.G. (1997). On claims that answer the wrong question. Educational Resear cher, 26
(1), 5-17.

- Griffin, L., Dodds, P., Placek, J. H., Carney, M. C., Tremino, F., Lachowetz, T., Raymond, C.
(1999). Middle school students conceptions of soccer: Their solutions to tactical problems.
Research Quarterly for Exerciseand Sport, 70(1), Supplement, 89.

- Griffin, L.L., Odin, JL. & Mitchdl, SA. (1995). An analysis of two instructional approaches to
teaching net games. Resear ch Quarterly for Exercise and Sport, 66 (1): Supplement, 65-66.

- Harrison, JM. et a. (1998). The effects of two instructional models - tactical and skill teaching
- on skill development, knowledge, self-efficacy, game play, and student perceptionsin volley -
ball. Research Quarterly for Exercise and Sport, 66 (1): Supplement, 93-94.

- Hastie, P. & Siedentop, D. (1999). A ecological perspective on physical education. European
Physical Education Review, 5 (1), 9-30.

- Hellison, D. (1995). Teaching responsibility through physical activity. Champaign, I11.:
Human Kinetics.

- Kirk, D. (1999) Physical culture, physical education and relational analysis. Sport, Education
and Society, 4 (1), 63-73

163



Kirshner, D. & Whitson, J.A. (1998) Obstacles to understanding cognition as situated.
Educational Resear cher, 27 (8), 22-28.

Lave, J. & Wenger, E. (1991). Situated learning: L egitimate peripheral participation. New
York: Cambridge University Press.

Lawton, J. (1989). Comparison of two teaching methods in games. Bulletin of Physical
Education, 25 (1), 35-38.

McPherson, S.L. & French, K.E. (1991). Changes in cognitive strategies and motor skill in
tennis. Jour nal of Sport and Exer cise Psychology, 13, 26-41.

Oslin, J.L., Mitchell, S.A. & Griffin, L.L. (1998). The Game Performance Assessment
Instrument (GPAI): Development and preliminary validation. Jour nal of Teaching in Physical
Education, 17, 231-243.

Placek, J. H., Griffin, L. L, Dodds, P, & Briand, J. (1998). Children’s views of “bunching
up”: A field study of naive conceptionsin soccer. American Education Research Association
Special Interest Group: Research on Learning and Instruction in Physical Education
Conference Proceedings, 29.

Placek, J. (1983). Conceptions of success in teaching: Busy, happy and good? In Templin, T.
and Olson, J. (Eds.) Teaching in physical education, (pp. 46-56). Champaign, Ill.: Human
Kinetics.

Prawat, R.S. (1999). Dewey, Pierce and the learning paradox. American Educational
Research Journal, 36 (1), 47-76.

Rink, J.E, French, K. & Tjeerdsma, B. (1996). Foundations for the learning and instruction of
sport and games. Jour nal of Teaching in Physical Education, 15 (4), 399-417.

Siedentop, D. (1994) Sport education. Champaign, I1l: Human Kinetics.

Silverman, S. & Solmon, M. (1998) The unit of analysisin field research: Issues and approa -

ches to design and data analysis. Journal of Teaching in Physical Education, 17 (3), 270-
284.

Thomas, K.T. & Thomas, J.R. (1994). Developing expertise in sport: The relation of knowled -
ge and performance. I nternational Journal of Sport Psychology, 25 (3), 295-312.

Turner, A.P. & Martinek, T.J. (1992). A comparative analysis of two models for teaching
games: Technique approach and game-centred (tactical focus) approach. International
Journal of Physical Education, 29 (4), 15-31.

164



