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LA ensefianza por resolucion de problemas es una idea
muy inleresante para el educador fisico, por muchas
razones, entre las cuales podemos citar:

— Establece una clara relacion entre la actividad fisica

y la actividad cognitiva.

— Destaca aspectos de la educacion fisica pertenecien-
tes al dominio intelectual.

— Fortalece la idea de que la educacion fisica no estd
preocupada solamente con el desarrollo muscular.
— Favorece un proceso educativo emancipatorio, des-

plazando la toma de decision del profesor al alumno.
— Individualiza la ensefianza.

STAS razones Yy muchas olras si-
milares, consideradas en conjunto,
Javorecen y confirman la idea del valor
de la educacion fisica en el contexto de
la educacidn integral, afiaden intelec-
tualizacion a nuestra materia y asegu-
ran la importancia de nuestra funcion
dentro del ambito cognitivo.

Como consecuencia de lo dicho, la
ensefianza mediante resolucién de
problemas, aplicada a la educacion fi-
sica, tiene una amplia aprobacion
desde el punto de vista tedrico por la
mayorta de los educadores fisicos,
siendo considerada por algunos como
el mejor y el mds significativo proce-
dimiento de ensefianza.

No obstante, si consideramos la si-
tuacion real de la ensefianza, se puede
comprobar que esta aprobacion gene-
ral no queda reﬂqjqda' en una accion

uso masivo de la resolucién de proble-
mas como procedimiento de ensefianza
en educacién fisica estd todavia por
llegar. Esto nos demuestra que una vez
mds se produce una disociacion enire
la teoria y la prdctica. En este caso,
debido quizd al hecho de que los cono-
cimientos actuales sobre el tema son
insyficientes para trasladar la teoria a
la prdctica de forma efectiva.

Aquellos que han tenido la experien-
cia de efectuar un planteamiento inco-
rrecto de la ensefianza mediante reso-
lucion de problemas, saben bien que
ésta puede ser poco satisfactoria para
ambos, profesor y alumno. Desde el
punto de vista del alumno la situacion
puede resultar falta de motivacién y el
resultado de valor dudoso, y desde el
punto de vista del profesor la expe-
riencia puede ser decepcionante
cuando se da cuenta demasiado tarde

— la solucion del problema es cono-
cida de antemano,

— o demasiado fdcil;

— o imposible de encontrar;

— el resultado es mucha conversa-
cion y poca actividad motriz;

— 3. simplemente poca actividad mo-

iz,

— el problema carece de importan-
cia para el alumno,

— la posibilidad de evaluar el resul-
tado es escasa.

Desde mi punto de vista, una gran
cantidad de incégnitas acerca de la
ensefianza por resolucion de proble-
mas permanecen todavia sin solucio-
nes prdcticas. A pesar de que los cono-
cimientos prdcticos acerca de la reso-
lucion de problemas aplicado a tareas
de tipo verbal es, en general, bastante
satisfactorio. Pienso que una simple
extrapolacion de estos conocimientos
aplicados al aprendizaje de tareas mo-
trices resulta insyficiente.

St consideramos a la ensefianza por
resolucion de problemas como un ins-
trumento educativo valioso, llamado a
tener una gran importancia prdctica
de cara al futuro, tendremos que pen-
sar seriamente que es necesario contar
con algo mds que el entusiasmo por
parte de los profesores y que tendre-
mos que proveerlos con respuestas vd-
lidas parc los problemas espectficos
que presenta la adguisicion de la habi-
lidad motriz. El propdsito de este tra-
bajo es, pues, destacar algunos aspec-
tos del aprendizqje de habilidades mo-
trices, que pueden llevarnos a una me-
Jor comprensién de la ensefianza por
resolucion de problemas avlicada a In.



Aprendizqje motor y el
proceso de resolucion
de problemas

E L proceso de resolucién de proble-
mas ha sido descrito en diversas
formas que mantienen, no obstante,
ciertos puntos de coniacto; a conti-
nuacion presentamos cuatro de ellas:

1 2 3 4
Preparacién Incubacién Inspiracién Verificacién (Gerholm)
Toma de con- | Localizar y de- | Sugerir men-{ Comproba-
ciencia de la | finir el proble- | talmente posi- | cién de las hi-
dificultad ma bles hip6tesis | potesis (Dewey)
Preparacién Andlisis Produccién Verificacién y
reaplicacién (Merrifield)

Problema Disonancia | Bisqueda Soluciones

cognitiva (Mosston)

Todos ellos proponen cuatro pasos,
siendo el tercero el crucial desde el
punto de vista de la actividad cogni-
tiva, independientemente de si a esta
actividad se le denomina inspiracién,
sugerir mentalmente posibles hipote-
sis, produccién o bisqueda. El ultimo
paso es, sin lugar a dudas, en cada
caso, una manera de decir que al final
la validez de la solucién ha de ser com-
probada ante 13 realidad. Si aceptamos
¢l planteamiento adoptado por algunos
autores modernos de describir el
aprendizaje de  habilidades motrices
como un proceso de informacion, en el
cual, siguiendo a Adams (1968, 1971),
pueden ser diferenciadas dos fases: la
fase verbal y la fase motriz. En la pri-
mera, el individuo deberid ajustar su
respuesta mediante la actividad cons-
ciente mental de comparar 10 que su
accion produce en realidad con el re-
sultado ideal deseado. Es facil ver que
en tanto que se esté produciendo en el
individuo la adquisicién de la habili-
dad motriz en los niveles iniciales éste
estd, consecuentemente, involucrado
en una actividad cognitiva significa-
tiva y que, independientemente del
planteamiento de ensefianza seguido,
se estda produciendo por parte del
alumno la resolucién de un problema.
Es mi creencia que incluso cuando en-
sefiamos modelos de movimiento me-
diante una descripcién cuidadosa de
ellos y proporcionamos toda la infor-
macién necesaria permanece para el
alumno una situacién bésica de resolu-
cion de problemas, a condicién de que
se pretenda conseguir un aprendizaje
significativo.

Aceptacion del alumno
de la busqueda para
encontrar soluciones

a los problemas
planteados

IGUIENDO la terminologia de Festin-
S ger tendremos que desarrollar en
el alumno un estado de disonancia
cognitiva para asegurarnos de que va a
encaminar su actividad hacia la bus-
queda de soluciones. Desafortunada-
mente, no existe una férmula practica
que pueda darnos la certeza de conse-
guir esto infaliblemente. En ofras pa-
labras: el que un problema vaya o no a
motivar a un alumno en particular o un
grupo de alumnos en general es algo
desconocido en muchos casos.

Acerca de este punto se pueden ha
cer muchfsimas consideraciones, como
seleccion de metas, actividades, pre-
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sentacion de la materia, disposicion del
material y muchas otras. Pero en este
momento preferiria simplemente hacer
referencia sobre este punto a que es
necesario tomar en consideracién
cuando la ensefianza es impuesta al
alumno (caso de la situacién en la es-
cuela) o cudndo el alumno se acerca
por su propia iniciativa al aprendizaje
(actividades de caracter voluntario).
Parece ser que dentro de la estructura
de la actual escala de valores si la en-
sefianza es impuesta esperamos que
sea para aportarnos soluciones mas
que problemas, y cuando nosotros nos
acercamos al aprendizaje es porque te-
nemos un problema que queremos re-
solver. El caso ideal serfa cuando am-
bas circunstancias coincidieran; es de-
cir, enseflanza sobre un aprendizaje
aceptado.

Objetivos de la
ensefianza mediante
resolucion

de problemas en
educacion fisica

C oMo un remedio para la pasividad
intelectual producida por ciertos
procedimientos tradicionales de ense-
fianza se recomienda la ensefianza me-
diante resolucién de problemas como
una forma de promover la actividad in-
telectual. El conseguir la produccién
de actividad cognitiva por parte del
alumno, es asf el objetivo bésico inhe-
rente implicitamente a este procedi-
miento de ensefianza.

Desde el punto de vista especifico del
educador fisico, este objetivo béasico
debe estar sometido a ia siguiente
premisa: incrementar la actividad
cognitiva del alumno sin que se pro-
duzca un menoscabo de la actividad
motriz. Esto significa que, de la misma
forma que los objetivos generales edu-
cativos que pretende la ensefianza me-
diante resolucién de problemas son
bastante patentes, los objetivos especi-
ficos de tipo motor deben de ser siem-
pre igualmente patentes en todas las
circunstancias. No debe ser olvidado
bajo ninguin concepto que, dentro del
contexto escolar, en cualquier otra
asignatura puede y debe ser producida
la actividad cognitiva por parte del
alumno, pero que s6lo existe la posibi-
lidad de que se produzca una actividad
fisica significativamente durante las
clases de educacion fisica, posibilidad
que, en ningin caso, podemos negar al
alumno.

Enfocando el problema sobre los ni-
fios el objetivo especifico que no debe-

mos perder de vista es que las clases de
educacién fisica deben de producir un
enriquecimiento motor que lleve a un
incremento progresivo de la habilidad
motriz del alumno. Este objetivo sera
imposible de alcanzar si en las clases
de educacion fisica no se produce sufi-
ciente actividad fisica. Obviamente, el
peligro de la ensefianza mediante la re-
solucién de problemas es que el «pro-
ceso» (resolucién del problema) llegue
a ser el objetivo real y el resultado (en-
riquecimiento motor) llegue a carecer
de importancia.

¢Qué problemas

pueden ser resueltos
respecto a la

adquisicién de la
habilidad motriz?

M 0SSTON {1966) ha formulado la pre-

gunta de la siguiente manera:
«¢qué puede ser descubierto?», pre-




gunta que responde €l mismo, estable-
ciendo las seis siguientes categorfas:

Hechos.

Relaciones.
Preferencias y validez.
Limites.

Conceptos.
Variaciones.

Esta brillante clasificacién con res-
pecto a la resolucién de problemas en
general carece, sin embargo, de especi-
ficidad en lo que se refiere a la adquisi-
cién de la habilidad motriz en particu-
lar. En busca de respuestas més especi-
ficas llevé a cabo una sesiéon de
«brainstorming» entre mis estudiantes
de cuarto curso (N Y 39) en el INEF de
Madrid. El tema propuesto fue el
mismo de la pregunta de Mosston, pero
formulado m4s especificamente en re-
lacién con la adquisicién de la habili-
dad motriz, mediante la siguiente cues-
tién: «¢Qué puede ser descubierto por
el alumno acerca del movimiento fi-
sico?» Una vez finalizado el «brains-
torming» se efectudé una sintesis entre
las ideas similares, a partir de la cual
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se confeccioné una lista con las dife-
rentes ideas propuestas. Esta lista fue
distribuida en forma de cuestionario a
los componentes de la sesién de
«brainstorming», a los que se pidi6 que
evaluaran cada idea del 0 al 100 res-
pecto a su valor acerca del posible
aprendizaje motor producido en el
alumno. Tomando como base las pun-
tuaciones individuales, se calculé la
puntuacién media del grupo para cada
idea con los siguientes resultados:

+Qué puede ser
descubierto por el
alumno acerca

del movimiento fisico?

1. La forma mas eficiente de ejecu-
tar una tarea motriz (x= 100).

2. Las posibles variantes en la eje-
cucion de una tarea motriz
(x = 95).

3. La forma mas econémica respecto
al esfuerzo fisico de ejecutar ade-

cuadamente una tarea motriz
(x= 90).

Las propias posibilidades y limi-
taciones fisicas (x= 55).

Las sensaciones que el movimien-
to produce (x= 28).

Nuestra propia manera de mover-
nos (x= 26).

Las diferentes formas de desarro-
llar las facultades fisicas (x= 17).
Las posibilidades de movimiento
que ofrece el medio ambiente
(x= 16).

9. La forma mas motivante y diver-
tida de ejecutar una tarea motriz
(x=15).

10. Las formas de cooperaciéon en una
tarea motriz grupal (x= 10).

11. Come descubrir (x= 0).
Como autoevaluarse (x= 0).
Las formas de conseguir una ma-
yor integracion social a través de
la actividad fisica (x=0).
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Estas ideas pueden, sin duda, ser
clasificadas dentro de las seis catego-
rias de Mosston, pero ofrecen una
imagen mas especifica y concreta del
problema. En primer término, es sor-
prendente el constatar que en opinién
de los encuestados solamente cuafro
ideas reciben mas de 50 puntos sobre
100, Estas cuatro ideas podrian ser in-
cluidas dentro de las categorias de
Mosston, de la siguiente forma:

1. La forma mas eficiente de ejecutar
una tarea motriz (HECHOS).

2. Las posibles variantes en la ejecu-
cion de una tarea motriz (VARIA-
CIONES).

3. La forma mas econémica respecto
al esfuerzo fisico de ejecutar ade-
cuadamente una tarea motriz
(PREFERENCIAS Y VALIDEZ).

4. Las porpias posibilidades y limita-
ciones fisicas (LIMITES).

No obstante, al hecho de que el resul-
tado de este <«braimstorming» no
pueda ser considerado ni de lejos como
definitivo, no por eso deja de ser signi-
ficativo el que ninguna de las ideas
consideradas como importantes (pun-
tuacién .media por encima de 50) res-
pecto a su valor acerca del aprendizaje
motor entren dentro de las categorias
«Conceptos» y «Relaciones». Si pen-
samos que estas dos categorias pueden
ser consideradas como las de mayor al-
cance desde el punto de vista de la ac-
tividad cognitiva podremos intuir aqui
una posible causa de desacuerdo entre
el deseo por una mayor orientacién
acadamica dé la educacion fisica y las
posibilidades reales que ofrecen las op-
ciones més deseables. Por ejemplo, si le
presentamos a un nifio el problema de
encontrar la forma de arrojar una pe-
lota de frontén con una mano lo mas
lejos posible, tarde o temprano nos en-
contraré la solucién deseada, esto es, 6]
descubrira el hecho de que lanzando la
pelota de una determinada forma lle-
gara més lejos. El que en este proceso
el nifio descubra porqué la pelota va
més lejos cuando es lanzada en una
forma determinada (relaciones y con-
ceptos) es un problema muy distinto.
El descubrimiento de esto Gltimo cons-
tituirfa un problema de tipo puramente
congnitivo, que sobrepasaria los mar-
genes de una clase de educacién fisica
normal.

Esta idea puede ser ratificada si re-
cordamos c6mo han sido descubiertas
determinadas técnicas en atletismo:
Parry O’Brian y Dick Fosbury descu-
brieron una manera de lanzar ma4s lejos
y saltar més alto (forma mds eficiente
de ejecutar una tarea motriz) Wil nrn-



conceptos involucrados que explica-
rfan el porqué de un problema pura-
mente cognitivo que ha llevado y lle-
vard muchas horas a los especialistas
en Biomecénica.

No obstante a que el ejemplo ante-
rior pueda resultar exagerado, su utili-
dad radica en que pone énfasis preci-
samente en la idea de que un exceso de
preocupacién por intelectualizar la
educacién fisica puede traernos con-
sigo una disminucién de la actividad
motriz en las clases, con lo cual rompe-
rfamos la premisa bésica expuesta en
un principio.

Efectividad del
aprendizaje mediante
resolucion del
problema como
procedimiento de
ensefianza

UNA cuestion que no podemos eludir
al tratar de abrir perspectivas pa-
ra un uso méas amplio de la ensefianza
mediante resolucién de problemas es
su eficiencia (resultados-tiempo) con
respecto al aprendizaje motor, al com-
pararla con otros procedimientos. Este
problema puede ser formulado mas es-
pecificamente si nos preguntamos si el
valor del procedimiento de ensefianza
a utilizar depende o no de la naturaleza
gfdla tarea motriz que ha de ser apren-
a.

Algunos autores han tratado de dar
respuesta a esta pregunta. Schroeter
(1870) no est4 en favor de la utilizacién
del procedimiento de ensefianza por
resolucién de problemas en el aprendi-
zaje de modelos de movimientos com-
plejos y especificos relacionados con el
deporte. Singer (1975) establece que la
eficiencia del procedimiento de ense-
fianza estd en funcién de la naturaleza

de la tarea motriz; de acuerdo con su
anélisis, la resolucién de problemas es
més eficiente cuando se aplica al
aprendizaje de tareas de «regulacién
externa con muchos componentes».
Parece l6gico, pues, que se efectie un
andlisis de la tarea molriz a ensefiar,
antes de tomar la decisién de si vamos
a emplear 0 no la ensenanza mediante
resolucién de problemas. De acuerdo
con este andlisis deberén ser determi-
nados el grado de complejidad y difi-
cultad, desde el punto de vista cogni-
tivo y desde el punto de vista motor. Es
también importantes el que sea consi-
derado si un cierto nivel de aprendizaje
previo es necesario para poder atacar
la resolucién del problema planteado, o
si bien se pretende que se produzea un
aprendizaje motor especifico como
consecuencia del proceso de resolucién
del problema.

Desde el punto de vista del profesor
que trata de ensefiar una tarea motriz
determinada, en una situacién dada, la
diferencia entre dos procedimientos de
ensefianza distintos es la clase y canti-
dad de informacién que él va a propor-
cionar al alumno. En la utilizacién de
resoluciéon de problemas como proce-
dimjento de ensefianza la dificultad es-
triba en no proporcionar demasiada in-
formacién para promover asf actividad
cognitiva, pero suficiente para no en-
lentecer el proceso de aprendizaje de
una manera significativa. Este com-
promiso no seri facil de alcanzar en
multitud de ocasiones. Dentro de este
orden de ideas sers \til considerar la
opinién de Rubenstein (1975), que dice:
«la dificultad mds comun en la resolu-
¢ién de problemas no es la carencia de
informacién, sino la falta de capacidad
por parte del sujeto para usar la infor-
macién que posees». En aprendizaje
motor la informacién bésica estéd nor-
malmente en nuestro cuerpo y en el en-
torno. El problema del profesor preo-
cupado acerca de la eficiencia de su
ensefianza es el de tomar la decisién de
hasta qué punto va a hacer consciente

al alumno de esa informacién y hasta
qué punto le va a indicar el c6mo utili-
zarla. Tomando esto en consideracién
ser4 muy dificil el trazar una lnea que
separe la ensefianza mediante resolu-
¢ion de problemas de otras formas de
ensefianza. Un punto importante al
respecto a tener en consideracién
acerca de la eficiencia de este procedi-
miento de ensefianza es el desplaza-
miento de la toma de decisién del pro-
fesor al alumno. En muchos casos, es-
pecialmente con nifios pequefios, es
muy dificil el constatar cuéndo el nifio
esta listo o no para tomar las decisio-
nes que nosotros estamos transcri-
biendo.

Finalmente, se puede decir que es
necesaria mucha investigacién en este
area para poder ofrecer una evaluacién
objetiva de este procedimiento de en-
sefianza de cara a un uso mas exten-
sivo det mismo en el futuro.
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