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Resumen

En los ultimos afios ha surgido un especial interés por
desarrollar una teoria de conocimientos relativa a la
ensefianza de los deportes. En este sentido, destaca el
modelo de ensefianza comprensiva del deporte o Tea-
ching Games for Understanding Model y sus variantes.
Este enfoque ha sido relacionado con las teorias del
aprendizaje cognitivo y constructivista y con el apren-
dizaje situado, y es considerado innovador en la ense-
fnanza de los deportes. El objetivo de este trabajo fue
describir y analizar las bases sobre las que se sustenta
la enseflanza comprensiva del deporte, para lo cual se
realizé una revision bibliografica sistematica. Los datos
indicaron que el enfoque comprensivo se basa, funda-
mentalmente, en premisas relacionadas con las teorias
del aprendizaje cognitivo, constructivista y aprendizaje
situado. En este sentido, destacan algunos elementos
que hacen referencia al deporte como contenido de
ensefanza (juegos modificados, ensefianza contextua-
lizada, transferencia del aprendizaje y ensefianza técni-
co-tactica); al alumno/jugador (centrado en el alumno/
jugador, ideas previas y motivaciéon); y al profesor/en-
trenador (papel del profesor/entrenador, progresién en
la ensefianza, resoluciéon de problemas y conocimiento
de resultados interrogativo).

Palabras clave: Ensefianza deportiva, TGfU, modelo
tactico, constructivismo.
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Abstract

In recent years a special interest in developing a
theory of knowledge related to the teaching of sports
has emerged. The comprehensive model of sport
teaching or Teaching Games for Understanding Model
and its variants have stood out. This focus is related to
cognitive and constructivist theories of learning and to
situated learning, and it is considered to be innovative
in the teaching of sport. The objective of this work
was to describe and analyse the basis on which the
comprehensive teaching of sport is built, and, to
achieve this, a systematic revision of the bibliography
was carried out. Data indicated that the comprehensive
focus is based, fundamentally, on premises related to
the theories of cognitive, constructivist and situated
learning. In this sense, some elements stand out. They
make a reference to sport as teaching content (games
modified, contextualized teaching, transfer of learning
and technical-tactical teaching); to the student/player
(learner/player-centred, existing knowledge and
motivation); and to the teacher/coach (role of the
teacher/coach, progressive teaching, problem-solving
and questioning).

Key words: Sports teaching, TGfU, tactical games
model, constructivism.
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Introduccion

La cuestién de cémo han de ser ensefiados los de-
portes ha sido, y es hoy en dia, un asunto controver-
tido (Singleton, 2010). Este hecho ha propiciado que,
desde hace algo mas de dos décadas, se esté producien-
do en el 4mbito de la ensefianza y aprendizaje de los
deportes un especial interés por desarrollar una teoria
de conocimientos relacionada con la ensefianza de los
mismos (Rink, 1996). Las distintas propuestas, es-
tudios e investigaciones aparecen basicamente como
reaccion a la ensefianza tradicional del deporte. Una
de las principales criticas que se le hace al modelo tra-
dicional es que este tipo de ensefianza ha destacado
por preconizar una enseflanza analitica y aislada del
contexto real de juego de las distintas habilidades
técnicas o modelos (Bunker & Thorpe 1982; Turner
& Martinek, 1995). El enfoque tradicional descon-
textualiza la técnica que es aprendida de forma aisla-
da antes de aplicarla al contexto del deporte (Gray &
Sproule, 2011), lo cual no promueve la comprensién
de su propésito o aplicacién (Salter, 1999) ni desarro-
lla habilidades relacionadas con la toma de decisiones
(Gray & Sproule, 2011). Launder y Piltz (2006) mani-
fiestan que el problema fundamental de la instruccién
basada en la repeticién (Skill/Drill), es que ésta puede
desarrollar poca comprension de la naturaleza funda-
mental de la practica deportiva. Asi, se observa que las
técnicas practicadas en aislamiento no se transfieren a
las situaciones reales del deporte (Hopper, 2002). Este
tipo de ensefianza, pues, se centra principalmente en
la dimension fisica de los deportes aislandola de sus
dimensiones social y cognitiva (Light & Fawns, 2003).
También Turner y Martinek (1995) insisten en las con-
secuencias de la descontextualizaciéon de la practica, y
en que los alumnos a menudo practican una habilidad
necesitando saber dénde sera aplicada: “sin este mar-
co de referencia, la prdctica no llegard a ser significativa”
(p.45). Los chicos y chicas, con frecuencia, pierden su
motivacién hacia la préctica, y frecuentemente recla-
man: scudndo vamos a jugar al juego/deporte? (Bunker
& Thorpe 1982; Turner & Martinek, 1995). Existe
una necesidad de plantear la ensefianza del deporte
desde la tactica, ya que asi se fomenta la comprensién
de aquello que se esta aprendiendo y su utilidad en el
juego o deporte (Turner & Martinek, 1995). En este
sentido, destaca el modelo de ensefianza compresiva
o Teaching Games for Understanding (TGfU) y sus va-
riantes, los cuales han suscitado un interés creciente
en todo el mundo (French, Werner, Rink, Taylor, &
Hussey, 1996; Light, 2005; Light & Tan, 2006; Man-
digo, Butler, & Hopper, 2007), emergiendo como en-
foques innovadores (Light, 2006) y como alternativa

deporte

a la ensefianza centrada en la técnica (Hopper, 2002).
En este sentido, el objetivo de este trabajo consiste en
describir y analizar los fundamentos teéricos mas re-
levantes sobre los que se apoya la ensefianza compren-
siva del deporte atendiendo a la literatura cientifica
existente.

Método

En la realizacién de este trabajo, se han tenido en
cuenta las consideraciones de Sdnchez-Meca y Botella
(2010) y de Moher, Liberati, Tetzlaff y Altman (2009)
aplicables a las revisiones sistematicas. En este sen-
tido, pretendemos responder a la pregunta de cudles
son los fundamentos tedricos del modelo comprensivo
de ensefianza del deporte. Para tal fin, se realiz6 una
busqueda de estudios atendiendo al siguiente criterio
de seleccion del material: trabajos que hacen referen-
cia al modelo comprensivo o al constructivismo en re-
lacién con la educacién fisica o el entrenamiento. Una
vez establecido el criterio de seleccién de los estudios,
se llevo a cabo el proceso de busqueda de los mismos.
Para este fin, se ha utilizado la estrategia de busqueda
electrénica de informacién sistemética propuesta por
Benito et al. (2007). La frase de busqueda introdu-
cida fue para las bases de datos en inglés: (TGfU OR
teaching games for understanding OR tactical games
OR constructivis*) AND (sport OR physical education
OR training). Para las bases de datos en castellano la
frase utilizada fue: (ensefianza comprensiva OR de-
portes ticticos OR constructivis*) AND (deporte OR
educacién fisica OR entrenamiento). Las bases de da-
tos consultadas fueron: ISI Web of Web of Knowled-
ge, SPORTDiscus, Teseo, Dialnet y ProQuest ERIC. La
fecha de busqueda fue el 20 de febrero de 2012, y la
acotacién temporal, desde 1982 hasta la actualidad.
Siguiendo a Fernandez-Rios y Buela-Casal (2009), los
materiales utilizados han sido articulos de investiga-
cién, articulos tedricos, libros, actas de congresos y
tesis doctorales. A partir de la literatura cientifica ana-
lizada se ha realizado una revision interpretativa de la
informacién encontrada, distinguiendo entre estudios
de investigacién y trabajos tedricos. En relacién con el
analisis de la informacién, éste se ha llevado a cabo de
forma inductiva, donde a medida que se estudiaba el
material fueron surgiendo los distintos elementos y
fundamentos del modelo de ensefianza comprensiva
del deporte, los cuales con el fin de facilitar una mejor
comprensién y exposicién fueron divididos atendien-
do a una triple vision: desde la 6ptica del contenido a
ensenar (deporte), teniendo en cuenta la persona que
aprende (alumno/jugador), y desde la perspectiva de la
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Frase de busqueda

(TGIU OR teaching games for understanding OR tactical games OR constructivis™) AND (sport OR physical education OR fraining) en castellano
(ensefianza comprensiva OR deportes tacticos OR constructivis*) AND (deporte OR educacién fisica OR entrenamiento)
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Figura 1. Diagrama de flujo de la revision sistematica realizada.

persona que ensefia (profesor/entrenador). La figura
1 muestra el diagrama de flujo de los estudios encon-
trados, los criterios para su inclusién/exclusiéon de la
revisién, y los trabajos finalmente considerados para
su andlisis.

Antecedentes y estado actual del tema

La ensefianza comprensiva o TGfU puede ser con-
siderada como un movimiento que esta siendo desa-
rrollado en un rango diverso de escenarios culturales,
sociales e institucionales a lo largo de todo el mundo
(Light & Tan, 2006). Con el fin de facilitar la exposi-
cién y comprensién de los contenidos, nos centrare-
mos en los aspectos comunes y generales que hacen
referencia tanto a la ensefianza comprensiva del de-
porte o TGfU (Reino Unido) como a sus variantes, en-
tre las que cabe destacar las siguientes: Game Sense
y Play Practice (Australia), Games Concept Approach
(Singapur), Tactical Games Approach (EE.UU) y Tacti-
cal decisién learning model (Francia).

En primer lugar, tenemos que decir que este modelo
de ensefianza tiene su origen en los planteamientos
propuestos por Bunker y Thorpe (1982), profesores
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del Departamento de Educacién Fisica y Ciencias del
Deporte de la Universidad de Loughborough, quienes
proponen el llamado enfoque comprensivo de la ense-
flanza de los juegos o deportes (TGfU) procedente del
ambito anglosajén, cuyos inicios se sitian en los afios
60/70 (Holt, Strean, & Garcia, 2002; Kirk & MacPhail,
2002). Si en el modelo tradicional se insistia sobre la
técnica, en la ensefianza comprensiva se va a incidir
sobre la tactica. En este sentido, para Bunker y Thorpe
(1982) el énfasis ha de ser cambiado hacia considera-
ciones tacticas, lo cual, ademds de hacer de los juegos
algo divertido e interesante, también favorecera la
toma de decisiones basada en la conciencia tactica.
El fin de la ensefianza comprensiva es desarrollar la
comprension del juego a través de la conciencia tactica
y de la apreciacién del juego (Gray y Sproule, 2011),
lo cual ayudara a los alumnos/jugadores a ser compe-
tentes en el deporte (Holt, Ward, & Wallhead, 2006).
Vemos pues, que este enfoque reconoce la importancia
de la conciencia tictica (Okade & Yoshinaga, 2000) y
la necesidad de ir desde la téctica a la técnica (Hopper,
2002). La ensefianza comprensiva, pues, ofrece una
nueva forma de pensar acerca de la ensefianza y del
entrenamiento en términos de comprensién de la con-
ceptualizacién de técnicas y tacticas (Harvey, Cushion,
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& Massa-Gonzélez, 2010). Por otro lado, Light (2004)
considera que los enfoques comprensivos/tacticos fo-
mentan el desarrollo simultdneo de las capacidades
fisicas, cognitivas y emocionales. De esta manera, el
enfoque tactico promueve el aprendizaje social, fisico
y cognitivo, lo cual proporciona a los estudiantes una
educacion holistica (Dyson, Griffin, & Hastie, 2004;
Light & Fawns, 2003). Existe, pues, un reconocimien-
to internacional al alza del valor educativo del modelo
comprensivo (Light & Tan, 2006).

Desde el dmbito de la educacién fisica y el deporte
hay un acuerdo general entre los investigadores en que
la ensefianza comprensiva del deporte esta relaciona-
da con el constructivismo y con el aprendizaje situado
(Kirk & MacDonald, 1998; Light, 2008), ademas de
con la teoria del aprendizaje cognitivo (Butler, 2005).
En primer lugar, desde una perspectiva cognitivay ala
luz de la ensefianza para la comprension, los estudiantes
son estimulados constante y cognitivamente, inclu-
yendo el anélisis de problemas o de una situacién, pla-
nificacién de soluciones, evaluacién de la efectividad
de sus acciones y haciendo juicios acerca de las conse-
cuencias de su accién (Gréhaigne & Godbout, 1995).
Esta propensién de la ensefianza comprensiva hacia la
importancia de los aspectos cognitivos de los deportes
es una de sus fuerzas mas identificadas en la literatura
reciente (Gréhaigne, Caty, & Godbout, 2010; Light &
Fawns, 2003). En segundo lugar, el constructivismo se
ha relacionado con enfoque comprensivo del deporte
(Light, 2006, 2008; Singleton, 2009; Wang & Ha, 2009)
de manera que ha sido la principal perspectiva tedri-
ca usada para justificar el empleo de enfoques como
la ensefianza comprensiva (Hastie & Curtner-Smith,
2006). De hecho, el incremento del interés mundial
hacia este enfoque surge desde el reconocimiento de
su similitud con el constructivismo en el campo de
la educacién (Light, 2006). El modelo de ensefianza
comprensiva es un buen ejemplo de un constructivis-
mo social en educacién fisica, ya que pone énfasis en
la resolucién de problemas de forma conjunta entre
grupos, parejas o toda la clase, en el que los chicos y
chicas son estimulados a aproximarse con soluciones
tacticas y al desarrollo de estrategias colectivamente
(Light, 2008). El constructivismo reconoce que la con-
ciencia debe alcanzar los mecanismos interiores de
las actividades para que el aprendizaje verdadero ten-
ga lugar. Esta transformacién tiene lugar cuando los
alumnos se encuentran y resuelven problemas relacio-
nados con la configuracién del juego o deporte y llevan
a cabo realizaciones por ellos mismos. En este sentido,
los alumnos construyen su conocimiento a partir de la
interaccién sujeto/ambiente (Gréhaigne & Godbout,
1995). De esta manera, la teoria constructivista enfa-

deporte

tiza las interacciones del aprendiz dentro del entorno
en la construccién de conocimiento (Gray & Sproule,
2011). Ademads, la aproximacién comprensiva de la
ensefianza de los deportes puede ser coherente con la
perspectiva constructivista del aprendizaje, particu-
larmente a causa del énfasis puesto sobre el aprendiza-
je activo; la mejora de los procesos de percepcién, toma
de decisién y comprensién, asi como el desarrollo de
los factores implicados en la modificacién de los jue-
gos para adaptarlos al aprendiz (Kirk & MacDonald,
1998). Por tltimo, en los dltimos afios algunos autores
se han centrado en relacionar la ensefianza compren-
siva con un componente del constructivismo conocido
como aprendizaje situado (Hastie & Curtner-Smith,
2006; Kirk & McKonald, 1998).

En este sentido, la perspectiva del aprendizaje si-
tuado, al igual que el constructivismo, enfatiza las
interacciones del aprendiz dentro del entorno en la
construccién de conocimiento (Gray & Sproule, 2011).
A continuacién se exponen los elementos mas relevan-
tes de la ensefianza comprensiva del deporte y de sus
variantes destacados por los distintos investigadores.
Dichos aspectos seran agrupados atendiendo a la triple
perspectiva comentada en el apartado método y, a pesar
de estar muy relacionados entre si, se trataran por se-
parado para facilitar su exposicién y comprension.

Deporte

Juegos modificados. El enfoque compresivo utiliza el
juego modificado como referencia central del proceso
de aprendizaje (Clemente & Mendes, 2011). En este
modelo se propone el contexto de aprendizaje a través
de la seleccién de juegos modificados adecuados a las
habilidades de los aprendices (Light & Fawns, 2003) y
a su desarrollo fisico, social y mental (Hopper, 2002),
los cuales subrayan un problema téctico particular
que se convierte en el foco de la ensefianza (Dyson et
al., 2004). La modificacién se utiliza como estrategia
para ajustar los juegos deportivos al nivel de desarro-
llo de los alumnos/as (Méndez-Giménez, Fernandez-
Rio, & Casey, 2012), lo cual capacita a los aprendices
para pensar sobre lo que ellos estdn haciendo y para
desarrollar la comprensién del juego o deporte don-
de no encuentran como impedimento la necesidad de
tener un alto nivel de competencia técnica para jugar
(Light, 2006). Ademas, estos juegos son modificados
también porque presentan adaptaciones en las dimen-
siones del espacio de juego, reduccién del numero de
jugadores, cambios en las reglas, adecuaciones en los
equipamientos, etc. (Hopper, 2002; MacPhail, Kirk, &
Griffin, 2008). Al respecto, Armstrong (1998) conside-
ra que el deporte necesita acomodarse a los nifios y ni-
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fas. Es decir, técnicas, tacticas, equipamiento y dreas
de juego deben adaptarse a las habilidades y desarro-
llo fisiolégico del nifio. En relacién con la creacién y
seleccion de los juegos modificados, Thorpe, Bunker
y Almond (1984), citados por Holt et al. (2002), esta-
blecieron cuatro principios pedagdgicos: 1. Seleccién
de los juegos en funcién de la variedad de experiencias
y posibilidades que pueden ofrecer, atendiendo a sus
similitudes. 2. Modificacién/representacién. Consiste
en la adaptacién de juegos al tamario, edad y habilidad
de los alumnos. 3. Modificacién/exageracién. Se trata
de modificar y manipular las reglas del juego simpli-
ficado para conseguir el aprendizaje tactico deseado.
4. Complejidad tactica. Este principio alude a la nece-
sidad de ir progresando en el aprendizaje tactico. Por
otro lado, cabe resaltar también que este tipo de situa-
ciones lidicas son muy motivadoras para los alumnos,
lo cual es importante porque facilitar experiencias pla-
centeras puede tener implicaciones en la motivacién
y en la participacién continuada, incluso después de
abandonar la ensefianza (Holt et al., 2002; Wallhead
& Deglau, 2004).

Ensefianza contextualizada. Desde el principio, el
modelo presentado por Bunker y Thorpe (1982) estu-
vo interesado en la integracién efectiva de las técni-
cas dentro de situaciones contextualizadas (Harvey et
al.,, 2010). Partiendo de esta consideracién, podemos
decir que los enfoques tacticos promueven tanto el
desarrollo de la comprensién del juego como de la téc-
nica dentro de contextos similares al real (Light, 2004,
2006). Para Light y Fawns (2003) la aproximacién
comprensiva utiliza actividades y juegos similares al
deporte real para que el aprendizaje tenga lugar dentro
de contextos auténticos, lo cual hace que los jugadores
se comprometan cognitivamente en el juego y en el
aprendizaje de las técnicas tal como éstas son necesi-
tadas en el mismo (Gubacs-Collins & Olsen, 2010). De
esta forma, segin Wright, McNeill y Butler (2004), los
aprendices comprenden la importancia del desarrollo
de la técnica dentro del contexto de juego a la vez que
disfrutan con las actividades similares al deporte, lo
cual aumenta su motivacién y su participacién (Salter,
1999). Este tipo de situaciones resultan muy intere-
santes ya que suponen obstaculos para la interaccién
y el desarrollo cognitivo, pero al mismo tiempo pro-
porcionan recursos que los fomentan (Light & Fawns,
2003). En este sentido, con la ensefianza comprensiva
los estudiantes desarrollan la conciencia téctica y la
toma de decisiones en situaciones de juego modifica-
das (Dyson et al., 2004; Martin & Gaskin, 2004). Pope
(2005) afirma que los procesos de toma de decisiones
y la resolucién de problemas en un entorno de juego
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cambiante descansan en el ntcleo del modelo com-
prensivo, el cual se centra en el desarrollo simultidneo
de la técnica, comprensién, toma de decisiones y per-
cepcién dentro de contextos reales de juego (Light &
Tan, 2006). De esta manera, si pretendemos que exista
una transferencia positiva del aprendizaje desde la ta-
rea o actividad préctica al deporte real, debe haber una
vinculacién estrecha entre ambas (Launder & Piltz,
2006). Como podemos ver, en el modelo comprensivo
la contextualizacién y la transferencia de los aprendi-
zajes van de la mano.

Transferencia de los aprendizajes. Existe literatura
cientifica que apoya el principio de la transferencia en
la adquisicién de habilidades motoras, sin embargo
pocos estudios avalan la transferencia del conocimien-
toy de la comprensidn tictica de un deporte a otro. No
obstante parece razonable especular que la compren-
sién se transfiere positivamente entre deportes con
similitudes tacticas (Mitchell, Oslin, & Griffin, 2006).
En este sentido, los partidarios del modelo compren-
sivo afirman que los juegos o deportes de una misma
categoria tienen problemas ticticos similares y que
su comprension puede ser transferida de un juego o
deporte a otro aumentando asi la competencia de los
estudiantes (Dyson et al., 2004). Ademads, estos pro-
blemas tacticos comunes a varios deportes forman la
base del sistema de clasificacion de los deportes y sirve
como estructura organizativa para los modelos tacti-
cos de ensefianza deportiva (Dyson et al., 2004). De
esta manera, con el fin de afiadir una mayor compren-
si6n al aprendizaje de los deportes, Almond (1986),
citado por Wright et al. (2004), clasific6 los deportes
de acuerdo con sus caracteristicas similares: deportes
de invasion o territoriales; deportes de red/muro o pa-
red; deportes de golpeo; y deportes de blanco y diana.
Los deportes en cada una de las clasificaciones tienen
conceptos, tacticas y estrategias similares (Silverman,
1997; Wright et al., 2004) y comparten mucho cono-
cimiento tactico, el cual es necesitado para jugar bien
y es transferible de un deporte a otro (Light, 2006). Al
respecto, Holt et al. (2002) nos dicen:

Un jugador que comprende los principios claves del
futbol también tiene una buena comprensién de de-
portes similares, tales como el hockey sala y hielo, el
rugby, el lacrosse o el waterpolo, a pesar de no tener
todavia las habilidades técnicas especificas desarrolla-
das para jugar a esos juegos (p.170).

Con la ensefianza horizontal o transversal de los
alumnos se pretende decir que, por ejemplo, practi-
cando un deporte de invasién, los aprendices apren-
derdn competencias tacticas relativas a todas las mo-
dalidades que pertenecen al mismo grupo de deportes
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(Clemente & Mendes, 2011). Por tanto, y siguiendo
a Memmert y Konig (2007), parece ser beneficiosa la
ensefianza de los juegos y deportes desde un amplio
enfoque diversificado, ya que esto permite a los nifios
y niflas tomar parte de forma activa en diversos jue-
gos deportivos y actuar en variadas situaciones de los
mismos. Los chicos, pues, deberian experimentar un
amplio rango de situaciones deportivas, lo cual les va
a permitir aumentar su rendimiento, ya que no solo
aprenden las diferentes técnicas, sino que también
aprenden a resolver diferentes situaciones ticticas
(Memmert & Roth, 2007).

Ensefianza técnico-tactica del deporte. Segiin Bunker
y Thorpe (1982) el énfasis deberia estar orientado ha-
cia las consideraciones tacticas, lo cual fomentaria la
toma de decisiones basada en la conciencia tactica y
el reconocimiento por parte de los chicos y chicas del
juego como algo interesante y divertido. De esta for-
ma, los chicos deberian empezar a ver la necesidad, y
la relevancia de las diferentes técnicas tal como éstas
son requeridas en las distintas situaciones de juego.
Por tanto, debemos subrayar aqui un malentendido
comun que rodea al modelo comprensivo, y es que
éste excluye la enseflanza de la técnica. Sin embargo,
la aproximacién comprensiva permite la integracién
de la instruccién técnica, siempre y cuando ésta sea
apropiada para el aprendiz (Roberts, 2011). De esta
manera, la ensefianza comprensiva asiste a los juga-
dores en el aprendizaje de las ticticas y estrategias
en tandem con el desarrollo técnico (MacPhail et al.,
2008). En este sentido, Mitchell et al. (2006) nos di-
cen que el enlace entre técnicas y tacticas capacita a los
estudiantes para aprender acerca de un juego o depor-
te y mejora su rendimiento, especialmente porque las
tacticas del deporte proporcionan la oportunidad para
que las habilidades técnicas relacionadas con el depor-
te sean aplicadas. Comprender por qué se necesita una
habilidad técnica antes de ensefiar cémo realizarla es
fundamental en la motivacién hacia el aprendizaje de
los alumnos/jugadores (Doolittle, 1995). De ahi, la im-
portancia de una préctica contextual, tal como obser-
vamos m4s arriba.

Alumno/Jugador

Enfoque centrado en el alumno/jugador. Durante las
dltimas dos décadas ha habido un esfuerzo notable
por desarrollar modelos de ensefianza que impliquen
la participacién de los estudiantes y que desafie su
pensamiento mas alld de la mera repeticién de las téc-
nicas (Hastie & Curtner-Smith, 2006). La ensefianza
comprensiva se centra en el alumno/jugador (Hopper,

deporte

2002; Launder & Piltz, 2006; Light, 2006; Pope, 2005;
Salter, 1999), pasando éste a estar en el centro del pro-
ceso de aprendizaje (Harvey el al., 2010), lo cual con-
lleva que la relacién del profesor con los estudiantes
sea significativamente diferente a la del modelo tradi-
cional (Light & Tan, 2006). En el modelo comprensivo
los estudiantes son aprendices activos (Dyson et al.,
2004) y estan en el centro de la ensefianza, cuyas ne-
cesidades, habilidades y caracteristicas de desarrollo
deben ser consideradas prioritariamente a la hora de
plantear una tarea o juego (Mandigo et al., 2007).

Ideas previas. La ensefianza comprensiva se entien-
de como un proceso de investigacién/accién, donde se
parte del nivel inicial que tienen los alumnos/jugado-
res de forma que, més tarde, se vuelve de nuevo a tener
en cuenta los conocimientos e ideas previas que tienen
los chicos y chicas, por lo que se trata de un proceso ci-
clico (Bunker & Thorpe, 1982). En este sentido, a tra-
vés del modelo comprensivo se estimula alos estudian-
tes a resolver problemas por medio de la utilizacién de
su experiencia previa a medida que se implican en los
deportes y actividades similares al mismo (Singleton,
2009). Esta implicacién del aprendiz con el contexto
es evidente en el énfasis en la toma de decisién basada
en la percepcién y en la adaptacién del nuevo conoci-
miento al ya existente (Light & Fawns, 2003). De esta
forma, el profesor/entrenador estd trabajando con
el conocimiento previo de los estudiantes para desa-
rrollar nuevo conocimiento (Dyson et al., 2004). La
perspectiva constructivista del aprendizaje asume que
los principiantes dan sentido activamente a la nueva
informacién al enlazarla con su propio conocimiento
y experiencias mds que recibiéndolo pasivamente tal
como es presentado por el profesor (Rovegno & Ban-
dhauer, 1997). En este sentido, los estudiantes tratan
de dar sentido a la nueva informacién relaciondandola
con su conocimiento previo y colaborando con otros
para construir comprensiones compartidas (Gréhaig-
ne, Godbout, & Caty, 2009).

Motivacion. ;Vamos a jugar al juego (deporte) hoy?
Esta pregunta es, quizas, la mas frecuente en las cla-
ses de Educacion Fisica. Los promotores del modelo de
ensefianza comprensiva del deporte creen que los de-
portes son muy motivadores (Dyson et al., 2004), con
lo que este enfoque se centra en la motivacién intrin-
seca que muchos nifios y niflas tienen por jugar al de-
porte (Doolittle, 1995). En este sentido, autores como
Hopper, 2002 y Mitchell et al. (2006) afirman que la
investigacién indica que los estudiantes encuentran
el enfoque tactico muy motivador (Carpenter, 2010;
Hastie & Curtner-Smith, 2006; Strean & Holt, 2000;
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Wallhead & Deglau, 2004; Wang & Ha, 2009). Salter
(1999) se expresa en esta linea cuando afirma que el
enfoque comprensivo, al contextualizar la ensefianza,
aumenta la motivacién de los estudiantes y su parti-
cipacién. Entonces, facilitar més experiencias placen-
teras puede tener implicaciones para la motivacién y
para la participacién continuada, incluso después de
abandonar la ensefianza (Holt et al., 2002; Wallhead
& Deglau, 2004). En este sentido, si el objetivo de la
enseflanza compresiva es que los alumnos o jugadores
se conviertan en mejores participantes, esto no solo
significa que jugaran mejor, sino también que aprecia-
ran la practica del deporte en cualquiera de sus mani-
festaciones (Pope, 2005).

Profesor/Entrenador

Papel del profesor/entrenador. En el modelo com-
prensivo la relacion del profesor con los estudiantes es
significativamente diferente a la del modelo tradicio-
nal (Light & Tan, 2006). En este enfoque el profesor
ejerce el papel de guia (Spackman, 1985) del aprendi-
zaje a través del disefio de juegos modificados apro-
piados y, con la ayuda del interrogatorio, se centra en
el desarrollo individual y colectivo de nuevos conoci-
mientos a través de le reflexién. Singleton (2009) se-
fala que la ensefianza comprensiva valora sumamente
el rol del profesor como un facilitador, mientras que
el del alumno es activo e implicado en el proceso de
aprendizaje. Esto implica abandonar la visién del co-
nocimiento como un objeto que es transmitido desde
el profesor a alumnos pasivos, a favor de ver al docen-
te como un facilitador del aprendizaje (Light & Fawns,
2003). De esta forma, el profesor propone problemas
a los estudiantes déndoles la oportunidad de buscar
soluciones a los mismos (Dyson et al., 2004). Es decir,
el profesor decide sobre un problema tactico que tiene
que ser tratado, y presenta juegos y practicas que en-
fatizan dicho problema tactico especifico mantenien-
do grados variables de relevancia contextual (Gray &
Sproule, 2011). El papel de facilitador del aprendizaje
permite que los alumnos/jugadores piensen, resuelvan
problemas y desarrollen técnicas flexibles, lo cual fa-
vorece su autonomia convirtiéndoles en responsables
tanto de su propio aprendizaje como de sus decisio-
nes (Light, 2006). En este sentido, la construccién de
aprendizaje es progresiva y conjunta, donde profesor/
entrenador y alumno/jugador juegan papeles diferen-
tes pero complementarios. Seria lo que Vygotsky de-
nominé aprendizaje social o constructivismo social
(Light, 2008). No obstante, si el rol del profesor/entre-
nador es crucial para el éxito de este modelo de ense-
flanza, también lo va a ser su conocimiento de las tac-
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ticas y estrategias especificas de los deportes (Salter,
1999). En este sentido, y siguiendo a Randall (2008),
el enfoque comprensivo requiere que el profesor co-
nozca muy bien el deporte, més alla de las técnicas y
reglas, de manera que pueda modificar el deporte para
situaciones de enseflanza con el fin de satisfacer una
necesidad particular. Como podemos ver, en el enfo-
que comprensivo las concepciones de ensefianza y de
aprendizaje cambian y pueden desafiar las formas de
entender la ensefianza y el rol del profesor o entrena-
dor en el proceso de aprendizaje (Light & Tan, 2006).

Progresion de la ensefianza. Para ensefar eficazmen-
te un deporte, el profesor necesita realizar una progre-
sién en sus sesiones respecto a las técnicas necesitadas
para jugar al deporte, pero, al mismo tiempo, necesita
incorporar también una progresién del conocimiento
tactico sobre cémo jugar de forma efectiva (Hopper,
2002). En el modelo comprensivo los juegos modifi-
cados son progresivamente mds complejos a medida
que los estudiantes desarrollan tanto la comprensién
como las habilidades capacitadoras requeridas para to-
mar parte en ellos de forma exitosa (Light & Fawns,
2003). En este sentido, el desarrollo y el andlisis de
juegos modificados progresivos y desafiantes se con-
vierte en una excelente y auténtica forma de aumentar
el aprendizaje (Hubball, Lambert, & Hayes, 2007).

Una vez los estudiantes dominan las estrategias y
tacticas basicas de un deporte, el profesor puede incre-
mentar la complejidad del juego aniadiendo mas juga-
dores en los equipos, quitando o poniendo condiciones
dejuego, y haciendo preguntas mas complejas respecto
a las opciones tacticas y estratégicas (Curtner-Smith,
1996). En este sentido se expresan también Launder y
Piltz (2006) cuando nos hablan de la estrategia de dar
forma al juego, la cual consiste en crear un ambiente de
aprendizaje especifico a partir de la manipulacién del
tamario y forma del drea de juego, del numero de juga-
dores implicados y de la ratio de atacantes y defenso-
res. De esta forma, los elementos del deporte (tiempo,
espacio, etc.), combinados con los principios del juego,
proporcionan una férmula para confeccionar y pro-
gresar hacia un juego habil (Pill, 2008). No obstante,
en palabras de Mitchell et al. (2006, p. 12), el profesor
“debe asegurar que la complejidad tdctica de los juegos o
deportes se corresponda con el desarrollo de los alumnos,
ya que muchos problemas tdcticos son demasiado comple-
jos para que los jugadores novatos los comprendan”.

Resolucién de problemas. Los procesos de toma de
decisiones y la resolucién de problemas en un entorno
de juego cambiante descansan en el nicleo del mode-
lo comprensivo (Pope, 2005). De esta forma, desde la
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ensefianza comprensiva se proponen juegos modifica-
dos que subrayan un problema tactico particular que
se convierte en el foco de la ensefianza (Dyson et al.,
2004). Las bases del modelo comprensivo consisten en
estimular a los estudiantes a resolver problemas a tra-
vés de la utilizacion de su experiencia previa a medida
que se implican en los deportes y actividades similares
al mismo (Singleton, 2009). Apropiadamente disefia-
dos, los juegos modificados ponen a los estudiantes en
situaciones donde tienen que pensar sobre lo que va a
ocurrir en el juego y confeccionar decisiones estraté-
gicas antes de llevar a cabo la accién apropiada (Light
& Fawns, 2003). En este sentido, es importante resal-
tar aqui que el aprendizaje a través de la resolucién de
problemas y la construccién de conocimiento requiere
reflexién por parte de los alumnos (Gréhaigne et al.,
2010).

Conocimiento de resultados interrogativo o interro-
gatorio. En el contexto de la ensefianza comprensiva
del deporte, el planteamiento de preguntas es una ha-
bilidad critica de ensefianza que el profesor usa para
guiar a los estudiantes a identificar soluciones a los
problemas técticos presentados en el juego (Curtner-
Smith, 1996; Dyson et al., 2004; Harvey et al., 2010;
Hastie & Curtner-Smith, 2006; Hopper, 2002; Ro-
berts, 2011). Esta estrategia de realizar preguntas
a los alumnos tiene una importancia significativa a
la luz del constructivismo y de la ensefianza para la
comprensién (Gréhaigne et al., 2009), donde el pro-
fesor emplea el interrogatorio para estimular el pen-
samiento de los jugadores mas que para decirles qué
hacer (Light, 2004), fomentando asi la comprensién
individual y colectiva tanto de las dimensiones tacticas
como de la realizacién adecuada de las técnicas (Light
& Fawns, 2003). De esta forma, se les da a los alumnos
la oportunidad de reflexionar, no solo sobre lo que hi-
cieron, sino también sobre por qué lo hicieron, lo cual
les ayudar4 a interiorizar conceptos y estrategias inhe-
rentes al juego (Wright et al., 2004).

La literatura cientifica sobre la ensefianza tictica
de los deportes ha sido consistente en enfatizar la im-
portancia de la alta calidad de las preguntas (Bunker
& Thorpe, 1982), lo cual ha llevado a algunos autores
(Dyson et al., 2004; Hubball et al., 2007; Mitchell et al.,
2006) a insistir en que la calidad de las preguntas es la
clave para fomentar el pensamiento critico y la resolu-
cién de problemas de los alumnos, y en que éstas debe-
rian ser una parte integral del proceso de planificacién
del profesor. No obstante, cabe destacar que una de
las mayores dificultades que presentan los profesores
y entrenadores al utilizar la ensefianza comprensiva
es, precisamente, el uso adecuado de las preguntas
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para implicar cognitivamente y hacer reflexionar a sus
alumnos (Diaz-Cueto, Hernindez-Alvarez, & Caste-
jon, 2010; Roberts, 2011). A continuacién, en la figura
2, exponemos esquemadticamente los elementos mas
relevantes de la ensefianza comprensiva del deporte.

Conclusiones y consideraciones finales

En la actualidad, la ensefianza del deporte es una de
las cuestiones mas discutidas en el &mbito de la educa-
cién fisica y del entrenamiento deportivo. En general,
existe cierto descontento con la ensefianza tradicional
del deporte a la cual se le atribuye su excesivo énfasis
sobre la ensefianza de la técnica, y el olvido del desa-
rrollo de la toma de decisiones y la conciencia tactica.
Este hecho ha propiciado que, desde hace algo mas de
dos décadas, haya un especial interés por desarrollar
una teoria de conocimientos relacionada con la ense-
fianza de deportes. Destaca la aparicién del modelo
de ensefianza compresiva o Teaching Games for Un-
derstanding (TGfU) y sus variantes, emergiendo como
opciones metodoldgicas en la ensefianza deportiva.
No obstante, existen pocos estudios que describan
de forma clara y abundante las bases sobre las que se
sustenta dicho modelo. Por este motivo, el objetivo de
este trabajo consisti6 en describir y analizar los funda-
mentos tedricos mds relevantes sobre los que se apoya
la ensefianza comprensiva del deporte.

Tras el analisis realizado de la literatura cientifica re-
lacionada con el enfoque comprensivo, podemos con-
cluir que éste se basa, fundamentalmente, en premisas
relacionadas con las teorias del aprendizaje cognitivo,
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constructivista y aprendizaje situado, con el fin de fo-
mentar la toma de decisiones y la conciencia tactica.
En este sentido, destacan algunos elementos que sus-
tentan este modelo y que estan interrelacionados en-
tre si, los cuales hacen referencia al deporte como con-
tenido de enseflanza, al alumno/jugador que aprende
y al profesor/entrenador. Entre los primeros, destaca
la ensefianza contextualizada a través del uso de jue-
gos modificados, la transferencia de aprendizajes de
un deporte a otro y la ensefianza técnico-tactica del
deporte. En relacién con los que se refieren al alumno/
jugador, cabe subrayar que el modelo comprensivo se
centra en el alumno/jugador, teniendo gran relevancia
sus ideas previas y su motivacion. Finalmente, respec-
to al profesor/entrenador, se hace hincapié en el papel
de éste, en la progresién de la ensefianza que lleva a
cabo, y en el empleo de la resolucién de problemas y
del conocimiento de resultados interrogativo.
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Como podemos comprobar, existen numerosos as-
pectos a tener en cuenta a la hora de fundamentar el
modelo de ensefianza comprensiva del deporte, lo cual,
unido a las relaciones entre los mismos, hace dificil com-
prender e implementar dicho enfoque. Ademads, a todo
lo anterior se une la aparicion de las distintas variantes
del enfoque a lo largo de todo el mundo, cada una con
sus particularidades y evoluciones del modelo. No es de
extrafiar, pues, que, a veces, no se entienda muy bien
en qué consiste este modelo de ensefianza. A pesar de
todo, con nuestro estudio, hemos pretendido esclarecer
las bases y los fundamentos tedricos sobre los que se
apoya la ensefianza comprensiva del deporte, lo cual
puede facilitar la realizacién de futuras investigaciones
que abunden en las nociones y bases que sustentan el
enfoque comprensivo y su aplicacién a la ensefianza de
los deportes, cuestién imprescindible para poder gene-
ralizar y aplicar los resultados y las conclusiones.
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