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EDITORIAL

La Revista “Apunts d’Educacié Fisica i Esports” presenta en estos dos nimeros una
compilacion monografica de articulos sobre la Educacién Fisica que pensamos sera de
gran utilidad y ayuda no sélo para todos aquellos profesionales que trabajan, desde una
perspectiva especifica, sobre el movimiento y la motricidad humana sino también para
todos aquellos educadores, maestros, pedagogos y entrenadores que desde concepciones
abiertas y pluridisciplinares de la ensefianza y la educacién entienden que la educacién
fisica es algo inherente y basico de cualquier estructura educativa que pretenda llamarse
o definirse como renovadora.

Es un dossier donde se puede encontrar una compilacién importante de ideas, princi-
pios, concepciones y consideraciones técnicas, metodoldgicas y filoséficas que desde la
optica de una pedagogia activa y progresista y adaptada a nuestro tiempo y a las
circunstancias que nos toca vivir, contribuyen y hacen posible la construccidn sélida de
un conjunto de conocimientos tedricos, cientificos y tecnoldgicos que cada vez mds se
hacen necesarios dentro del mundo de la Educacién Fisica y del movimiento humano.
Hay que remarcar que esta monografia elaborada por un conjunto relevante de profe-
sionales y especialistas de diferentes campos y dreas de la actividad fisica se estructura
en funcion de sus objetivos y contenidos en cuatro bloques temdticos que dibujan y
cofiguran cuatro grandes campos interdependientes dentro del ambito del conocimien-
to que nos es propio y que se engloban en:

a. {Qué es la Educacion Fisica?

b. 6Qué ofrece la Educacion Fisica?

c. Procedimientos y ambitos de la Educacién Fisica.

d. Perspectivas de la Educacion Fisica.

No hace falta decir que es un proyecto bastante ambicioso por ser la primera vez que
una revista especializada como la nuestra aborda este aspecto con una monografia de
alto nivel de calidad y compromiso que, sin ninguna duda, facilitara la discusion y el
debate que nos permitira iniciar o bien seguir adelante en un camino que como el
nuestro hemos iniciado para la construccion personal del individuo y la configuracién
prospectiva social, politica y cultural de nuestra sociedad.

No me gustaria dejar de expresar en este editorial el agradecimiento publico a todas las
personas que han hecho posible la publicacion de este dossier y también a aquellas que
con su trabajo diario hacen posible, a todos los niveles, un planteamiento optimista de
una Educacidn Fisica renovada y renovadora.

El futuro proximo y los retos de futuro que tenemos planteados han de ayudar a una
integracion total de nuestra realidad a la cultura y la realidad europea y también a fijar
las bases filosoficas y los objetivos generales de los INEF y definir las lineas de una
profesion cada vez mas mimada y cortejada externamente por un contexto, social y
politico, que, lejos de concepciones verdaderamente pedagogicas tiene, cada vez mas,
igual que en tiempos pasados, un claro y no siempre beneficioso afan de protagonismo
politico.

Para finalizar, me gustaria remarcar que la mejora, la renovacion y la consolidacion de
una pedagogia de la actividad fisica realmente formativa y progresista sélo sera posible
mediante el compromiso tanto individual como institucional de cada una de las
personas e instituciones que como nosotros aman todo aquello que sin entrar en
grandes disquisiciones denominamos Educacion Fisica.




INTRODUCCION

Francisco Lagardera Otero, Coordinador del nimero

Desde la promulgacion de la “Ley General de la Cultura
Fisica y el Deporte’, muy controvertida por otra parte,
muchas invariantes referidas a la Educacion Fisica han
empezado a cambiar en nuestro pais, muy especialmente
en los ultimos cinco aifios.

La Educacién Fisica ha iniciado un proceso de instaura-
cion en el sistema educativo, lo que le dota, por una parte,
de un cardcter institucional, y por otra, de una considera-
cion y estatus social que hacia afios reclamaba. Sin embar-
go, mucho es el énfasis, que a pesar de este proceso, debe
hacerse respecto al auténtico valor educativo de esta disci-
plina. .

A pesar del rigor con el que muchos de los profesionales
abordan su trabajo es excesiva la dispersion, no sélo en los
procedimientos y contenidos desarrollados, sino muy es-
pecialmente en su dimension epistemoldgica: éQué so-
mos? (Es realmente la Educacidon Fisica una disciplina con
una peculiar y especifica forma de educar? {Cuales son los
ambitos o las parcelas del conocimiento y del experimen-
tar pedagégico que le corresponden? Estas y otras cuestio-
nes se agolpan ante nosotros exigiendo cada vez con mas
fuerza un analisis riguroso y metodico que aclare y delimi-
te la pertinencia de un corpus de saber propio de la Educa-
cion Fisica.

Mas no resulta sencillo arbitrar construcciones de conoci-
miento cuando la dinamica social fluye por caminos dife-
rentes a los propuestos por los sesudos estudiosos de la
disciplina. Una muestra podria significar la progresiva
importancia que el deporte ha adquirido, no tan sé6lo como
una manifestacion cultural de primer orden en el mundo
contempordneo, sino como uno de los contenidos mads
significativos de la Educacién Fisica, hasta tal punto esto
es asi que la acepcidon mads usual en los textos legales es hoy
la de “Educacién Fisica y Deportes™ o “Educacion fisico-
deportiva™, lo que puede inducir al dislate de concebir la
Educacion Fisica como el tratamiento pedagdgico del de-
porte. ¢Es la Educacion Fisica equivalente a la iniciacion
deportiva? éComo y cuando el deporte puede considerarse
contenido de la Educacion Fisica?...

Lo cierto es que el deporte significa hoy un fenémeno que
ha rebasado, desde una perspectiva socioldgica, el ambito
restrictivo de 1a Educacion Fisica, siendo prolijo y polifa-
cético en sus usos y practicas. (Es ésta una tendencia
prospectiva que marcara el sesgo de los proximos afios o
no es mds que la constatacion de una debilidad concep-
tual, de un magma indiscriminado de practicas y de una
arbitrariedad de criterios que han marcado la pauta de esta
disciplina desde hace ya varias décadas? Estas y otras
muchas cuestiones acosan a gran parte de los actuales
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profesores de Educacion Fisica. Con el fin de abrir un
proceso colectivo de reflexion y debate, desde estas pdgi-
nas, un grupo de profesores de Educacion Fisica cuyo nexo
comiin respecto de esta disciplina es la conviccion de que
representa una prdctica de intervencion pedagogica con
cardcteres y dmbitos especificos, hemos tomado la iniciati-
va de preparar un numero especial de la revista, con la
pretension de revisar el conocimiento sobre este campo
aportado hasta ahora y propiciar la creacion y consolida-
cion de un corpus de saberes propio.

El trabajo esta dividido en cuatro grandes bloques o apar-
tados, concretados en:

1° {QUE ES LA EDUCACION FISICA? Pretende abrir
vias criticadas y abundar en interpretaciones de las acep-
ciones epistemolodgicas, mas o menos elaboradas, conoci-
das hasta hoy, o bien, propiciar diversos intentos por
construir ideas, conceptos y teorias originales.

2° ({QUE OFRECE LA EDUCACION FIiSICA? Supone
este apartado una reflexion sistematica, acompafiada o no
de datos experimentales, que atestiguan mediante un dis-
curso cientifico la propiedad de los diversos contenidos
que hoy selecciona y prepara la Educacion Fisica, como
disciplina insertada en el sistema educativo.

3> PROCEDIMIENTOS Y AMBITOS DE LA EDUCA-
CION FISICA. Representa el intento por recoger aquellos
aspectos que la tecnologia didactica ha puesto al servicio
de los pedagogos y el resultado de su aplicacion al campo
de la Educacion Fisica. Muestra, asi mismo, experiencias
que desde la Educaciéon Fisica han consolidado procedi-
mientos propios, extrapolables o no a otras disciplinas o
bien aquellas otras, en donde la Educacidn Fisica ha lleva-
do a cabo una clara tarea educativa, aunque sus dmbitos
sean especialmente restringidos.

4° PERSPECTIVAS DE LA EDUCACION FISICA. Es
una aproximacion que trata de estimular los trabajos de
perspectiva en orden a descubrir los indicios que adelan-
ten las tendencias y perspectivas que nuestra disciplina
protagonizard en los préximos afios.

En suma, se trata de un esfuerzo aproximativo a la reali-
dad de hoy en que vive inmersa la Educacion Fisica. Sin
duda, los apartados mas exiguos en colaboraciones son el
primero y el ultimo, algo obvio porque implican un eleva-
do nivel de compromiso, sin embargo, esperamos que todo
el documento en su conjunto implique un halito de discri-
minacion, fuente de controversia, pero al mismo tiempo,
que suponga un estimulo para el alumbramiento de criti-
cas rigurosas, de argumentaciones hilvanadas con rigor, y
en suma, para que surjan los constructos necesarios para
consolidar y desarrollar nuestra disciplina.



EDUCACION FISICA.
QUO VADIS?

Alfredo Bone Pueyo, Director Gene.al de Deportes de la Comunidad Autonoma de Aragon

{Coémo serd la Educacion Fisica del
ano 2.000?, iqué podrdn aportar las
ciencias de la motricidad humana a la
Jformacion y educacion del individuo?,
{qué papel jugard el sistema educativo
en la vida del hombre y en la sociedad
en general? Estas son algunas de las
preguntas que probablemente nos ha-
cemos muchos de los profesionales de
la Educacion Fisica que miramos ha-
cia el futuro pretendiendo hallar res-
puestas a nuestras preocupaciones de
hoy.

Sin embargo, cabe pensar si las res-
puestas a alguna de estas preguntas o
una aproximacion a las mismas, no es
facilmente previsible hoy, sin necesi-
dad de acudir a los recursos de la cien-
cia-ficcion,como la “‘psicohistoria’ de
Asimov que trata de predecir el futuro
en base a la experiencia historica acu-
mulada y su analisis estadistico. Es
evidente que la realidad que vivimos
hoy es el fruto del pasado reciente y
aun lejano. La Educacion Fisica de los
80 ha sido la consecuencia, entre otras
cosas, de la evolucidn social y politica
del pais en los ultimos 60 afios, y muy
especialmente de la evolucion de la
Educacion Fisica y el Deporte en ese
periodo.

Puede ser muy clarificador detenerse
en un breve analisis de los aconteci-
mientos mds importantes acaecidos en
los ultimos afios, ya que nos pueden
llevar a comprender mejor la realidad
actual y las circunstancias que proba-
blemente definiran el futuro.
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Entre 1919 y 1960, se producen una
serie de hechos de gran significacion:
en los afios 1919, 1933 y 1941, se crean
la Escuela Central de Gimnasia del
Ejército (Toledo), la Escuela de Educa-
cion Fisica de la Facultad de Medicina
de Madrid y las Academias Nacionales
*José Antonio” e “‘Isabel la Catolica™.
En 1934 se abolio la obligatoriedad de
la Educacién Fisica en la ensefianza,
en vigencia desde 1879, restaurandose
dicha obligatoriedad en los diferentes
niveles de ensefianza media, primaria
y universitaria en los afios 1938, 1945 y
1947. Durante todo este periodo, la
Educacion Fisica como materia educa-
tiva esta siempre a cargo de diversos
organismos ajenos al Ministerio de
Educacion (aspecto que no se resolvera
hasta los afios 80). Por otro lado, la
gran necesidad de técnicos determina
una enorme proliferacion de titulacio-
nes, llegandose a contabilizar mas de
150 titulos diferentes quc capacitan en
alguna medida para la docencia de la
Educacion Fisica, pero ninguno de
ellos tiene caracter académico.

En la década de los 60, se promulga la
primera Ley de Educacion Fisica
(1961) en la que uno de los hechos mas
destacables es la creacion del INEF
que comenzaria a funcionar en 1967, y
la creacion de la Junta Nacional de
Educacion Fisica en 1963 que tiene por
objeto la coordinacion de los diferentes
organismos que intervienen de alguna
manera en la Educacion Fisica, coor-
dinacion que no se conseguiria nunca.

En los afios 70, se produce la unifica-
cion de las tres escuelas de Educacion
Fisica en el INEF y los mas de 2.500
profesores de Educacion Fisica que se
forman en esta década, constituyendo
una nueva generacion de profesionales
que tienen una formacion académica
de nivel universitario, aunque no reco-
nocida como tal, y que contribuyen de
manera decisiva a cambiar la imagen
de la Educacion Fisica y del profesor.

Los afios 80 suponen el periodo de ma-
yor ‘‘aceleracion” en el mundo de la
Educacion Fisica. Carl Sagan en su
obra ‘“Los dragones del edén’, para
explicar la evolucion de la humanidad
y el proceso de aceleracion de la mis-
ma, sitda los ultimos 2.000 afios de
nuestra era en los cuatro ultimos se-
gundos de un afio de lo que se ha dado
en llamar calendario césmico, indican-
do con ello que los ultimos veinte si-
glos ocuparian sélo cuatro segundos si
redujésemos toda la historia del cos-
mos a un afo. Pues bien, este proceso
de aceleracion se ha dado tambiénr en
la Educacion Fisica en Espafia, espe-
cialmente en los afios 80. Al finalizar
dicha década se habran promulgado
dos nuevas leyes de las tres que se ha-
bran hecho sobre la Educacion Fisica y
el Deporte a nivel estatal, y se habrdan
promulgado casi con toda seguridad 17
leyes de caracter autondmico. El nume-
ro de centros INEF habra pasado de
dos en los afios 70 a nueve como mini-
mo en el aiio 90. Se da a los estudios de
Educacion Fisica el rango de licencia-



tura y se inicia el proceso para la con-
secucion del doctorado, procediéndose
paralelamente a la convalidacion de
todas las titulaciones relacionadas con
la Educacion Fisica. Se habra puesto
en marcha y estara a punto de finalizar
el Plan de extension de la Educacion
Fisica que pretende basicamente dotar
a todos los centros publicos de EGB de
maestros especialistas y de instalacio-
nes deportivas. Los niveles de practica
deportiva de la poblacion han progre-
sado geométricamente en los ultimos
10 afios. Los clubs deportivos de las
primeras divisiones en diferentes de-
portes han multiplicado por diez o por
veinte sus presupuestos. Y el mundo
del deporte constituye un sistema de
gran impacto social que se augura
como uno de los mds importantes del
préximo siglo.

Sin entrar en un analisis exhaustivo de
los aciertos y errores historicos que
han podido determinar la Educacion
Fisica de hoy, se puede afirmar sin de-
masiadas reservas que la realidad de
los afios 80 podria ser notablemente
mejor de lo que es, sobre todo cuando
los logros conseguidos en Espaiia ya se
habian alcanzado hace 40 6 50 afios en
los paises de nuestro entorno interna-
cional. Pero si la experiencia histdrica
nos permite comprender mejor el pre-
sente, cabe pensar que lo que se esté
haciendo ahora va a determinar la si-
tuacion futura y, en consecuencia, nos
estamos jugando ahora la Educacion
Fisica del afio 2.000.

Cabe pensar que en los proximos afios
no se promulgara ninguna nueva ley
estatal de la Educacion Fisica y el De-
porte, no se crearan muchos nuevos
INEF mas; las bases estructurales de la
Educacién Fisica en EGB, tanto hu-
manas como materiales, estardn re-
sueltas; la reforma del sistema educati-
vo tardara en volver a abordarse. En
definitiva, los afios 80 estdn suponien-
do la consolidacién estructural del sis-
tema educativo en general y de la Edu-

cacion Fisica en particular, y estamos
obligados a preguntarnos si dicho pro-
ceso se estd realizando con las preven-
ciones necesarias para garantizar que
el sistema educativo y la motricidad
como instrumento-objeto de la educa-
cién, contribuirdn a ese enfoque inno-
vador del aprendizaje en su concep-
ciéon mas amplia que propone el Club
de Roma en uno de sus mas prestigio-
sos informes (Aprender, horizonte sin
limites), y que se basa en la concepcion
del aprendizaje como un enfoque tanto
del conocimiento como de la vida que
destaca la iniciativa humana y com-
prende la adquisicion y prdctica de
nuevas metodologias, nuevas destre-

zas, nuevas actitudes y nuevos valores,
necesarios para vivir en un mundo en
constante cambio, y que permitiran al
ser humano hacer frente a las nuevas
situaciones que con toda seguridad se
daran en el proceso de aceleracion en
el que estamos inmersos. Por otro
lado, la Educacion Fisica aborda direc-
tamente el mundo de lo corporal y del
“ser” en toda su extension y éste es a la
vez condicion y requisito indispensa-
ble de toda la conducta humana, luego
es dificil entender un proceso educati-
vo que no atienda especialmente estos
aspectos, que por otro lado son difici-
les de implementar pedagdgicamente
con las futuras técnicas didacticas in-
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formatizadas dado el componente psi-
comotriz y afectivo de la actividad fisi-
ca.

No se peca de excesiva rigurosidad al
afirmar que la creacion de nuevos
INEF deberia haberse realizado en
base a un proceso mas racional y coor-
dinado, que la implantacion de la Edu-
cacion Fisica en EGB podria hacerse
mediante un proceso mas formal y co-
herente, con la formacion de los profe-
sores especialistas en las Escuelas de
Formacion del Profesorado de EGB y
en coordinacion con los INEF, que la
integracion de los INEF en la Univer-
sidad como auténticos centros univer-
sitarios deberia ser ya una realidad
desde hace afios, y que la Educacion
Fisica deberia ocupar el papel que le
corresponde dentro del proceso educa-
tivo.

Probablemente estamos asistiendo a
una época de consolidacion de estruc-
turas tanto humanas como materiales,
pero ello, aun siendo importante, solo
aborda el aspecto cuantitativo del pro-
blema, abriendo una enorme laguna de

incognitas sobre las consecuencias de
tipo cualitativo. A principios del siglo
XXI, es posible que todos los centros
de ensefianza tengan instalaciones de-
portivas y profesores para impartir la
Educacion Fisica, pero habria que pre-
guntarse si unas y otros serdn adecua-
dos a las exigencias educativas que im-

pondra la sociedad de esa época. Parti-
cularmente tengo serias dudas al res-
pecto, pero en definitiva la pregunta
latente que debemos hacernos, para no
hipotecar un futuro que ya de por si se
presenta bastante complejo, es: (HA-
CIA DONDE VA LA EDUCACION
FISICA?
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PEDAGOGIA DE LAS
CONDUCTAS MOTRICES

Y PRAXEOLOGIA

MOTRIZ

Alfredo Larraz Urgelés, Profesor EGB. Especialista en Educacion Fisica

Introduccién

En el presente articulo se intenta expo-
ner una vision de la Educacidn Fisica a
partir de las teorias de Pierre Parle-
bas*. Desde la perspectiva de profesor
de Educacién Fisica escolar pretende-
mos poner de relieve aquellos aspectos
de la teoria de dicho autor que tienen o
pueden tener incidencia en nuestra
practica con nifos. Algunos de estos
aspectos son reflexiones tedricas y
otros manifiestan una postura ante la
practica.

El articulo va desde la concepcién de
Educacion Fisica como pedagogia de
conductas motrices hasta la praxeolo-
gia motriz, o ciencia de la acciéon mo-
triz, asi como las consecuencias peda-
gogicas que pueden extraerse de toda
una produccién tan amplia como la
que el autor de referencia posee.

Situacién actual de la

Educacién Fisica

Hoy dia la Educacion Fisica comienza
a interesarse menos por el ejercicio en
si y mas por el que lo ejecuta.

*“Se trata de centrar la atencion de la
pedagogia no tanto sobre los métodos,
los ejercicios y el conjunto de materias
que hay que ensefiar, sino sobre los
ensefiados™.! Tomar en serio este cam-
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bio, esta revolucidon copernicana, su-
pone como primera obligacion que la
Educacion Fisica deberd centrarse en
el sujeto de forma abstracta y univer-
sal, utilizando métodos cientificos y
racionales. La segunda obligacion, que
depende de la primera, se traduce en la
necesidad de construir un conocimien-
to de la actividad del nifio en el que se
pongan de relieve las estructuras.

En resumen, este cambio de interés
conlleva un cambio en el objeto de la
Educacion Fisica y un método estruc-
tural.

La Educacidn Fisica estd por reinven-
tar, la problematica de la misma debe
ser repensada completamente.

Las conductas motrices

P. Parlebas define Educacion Fisica
como “pedagogia de las conductas mo-
trices”, siendo éstas el objeto de la mis-
ma. En ellas la persona actda total y
unitariamente, tanto en sus manifesta-
ciones concretas como en sus proyec-
tos, deseos y emociones, estableciendo
asi un modo de relacién consigo mis-
ma, con el mundo y con los demds,
particularmente rico en significacion.

Diferenciacion entre la conducta
motriz y la conducta lingiiistica
Las conductas motrices se diferencian

de las lingiiisticas en que éstas, si bien
utilizan manifestaciones motrices, for-
man parte de una conducta que es
esencialmente de naturaleza verbal,
mientras que las primeras son las espe-
cificamente motrices. Es esta especifi-
cidad la que va a dar a la Educacion
Fisica su originalidad.

Vertientes de la actividad fisica en la
conducta motriz

Este concepto de conducta motriz tie-
ne en cuenta dos vertientes simultd-
neas de la actividad fisica:

a. Por una parte, los comportamientos
motores, que son elementos observa-
bles y objetivos de las conductas motri-
ces: desplazamientos en el espacio y en
el tiempo, gestos aparentes, contactos
y relaciones con el otro...

b. Por otra parte, los rasgos subjetivos
de la persona en accidn: sus percepcio-
nes y motivaciones, las tomas de infor-
macidn y su decisién, su afectividad...

Movimiento y conducta motriz

“El término movimiento a menudo in-
vocado en Educacion Fisica -atin en
nuestros dias—, es notablemente inade-
cuado y testimonia una concepcién
antigua que toma en consideracién el
producto y no el agente productor™.2
La nocidon de movimiento, se quiera o



no, reduce la actividad fisica a las ca-
racteristicas de desplazamiento de la
maquina bioldgica e hipervalora de
forma abusiva la descripcion técnica.

No podemos contentarnos solo con ex-
plicar las producciones corporales (ej:
la braza en natacion) en simples térmi-
nos de ‘““movimientos” de un cuerpo-
maquina. Se trata de conductas motri-
ces que ponen en juego las dimensio-
nes fundamentales de la persona: bio-
logica, afectiva, relacional, cognitiva y
expresiva. El individuo que actia es
una persona que recibe y almacena in-
formacion, que concibe y ejecuta una
estrategia motriz. Asi pues, la Educa-
cién Fisica puede convertirse en una
auténtica escuela de toma de decision.

Pedagogia

Al definir la Educacion Fisica como
una pedagogia, le damos su lugar den-
tro del abanico de las disciplinas edu-
cativas.

Cabe pensar si, en un conjunto educa-
tivo ya saturado, la Educacion Fisica
no esta condenada a ser un afadido,
una frivolidad o un lujo superfluo.
Creemos que ocupa su lugar puesto
que tiene una especificidad que la dis-
tingue fundamentalmente de las otras
disciplinas y la hace irremplazable, esa
especificidad le viene dada por su obje-
to de estudio.

Decir que la Educacion Fisica es una
pedagogia es afirmar que es una disci-
plina de intervenciéon que busca una
influencia de tipo normativo sobre sus
practicantes con una perspectiva im-
plicita de formacion.

Es legitimo pretender que actuando so-
bre las conductas motrices se obtiene
una transformacion y un enriqueci-
miento de la personalidad en un senti-
do educativo o, dicho de otra manera,
las actividades fisicas pueden ser el ori-
gen de un auténtico aporte para la edu-
cacion global del nifio.

La educaciéon motriz ejerce una in-
fluencia en las diferentes ‘“‘dimensio-
nes” de la personalidad. Las ciencias

del hombre: bioldgicas, sociales, de la
educacion, permiten salir actualmente
del hoyo en el que los metafisicos anti-
guos nos habian sumergido.
“Recurriendo a los trabajos cientificos
de inspiracion, tanto ciclica como ex-
perimental, es posible poner en evi-
dencia y analizar la influencia de una
educacion motriz en las diferentes di-
mensiones de la personalidad: biologi-
ca, social, cognitiva, afectiva, expresi-
va, decisional”.3

La motricidad puede solicitar intensa-
mente algunos aspectos del sujeto.

La Educacion Fisica y las otras
materias. Interdisciplinariedad
La observacion de las reacciones de los
nifos y adolescentes revela que la Edu-
cacion Fisica no muestra toda su am-
plitud educativa mas que si se integra

dentro de un conjunto, junto a otras
disciplinas. Por ejemplo en la escuela
hay que establecer uniones, suscitar
convergencias y procurar trabajar en
equipo.

No debemos caer en el error de buscar
y afirmar la especificidad de la Educa-
cion Fisica a expensas de las otras dis-
ciplinas, pero si, una vez determinado
el objeto de nuestra materia, podremos
apoyarnos en otras ciencias para avan-
zar.

Poner de relieve la originalidad de la
Educacion Fisica no debe en ningun
caso ir acompaifiado de la depreciacion
de otras actividades, especialmente de
la intelectual; seriu grotesco y lastimo-
sO.

El objeto de la Educacion Fisica deter-
mina su especificidad y una vez deter-
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minado éste, podra apoyarse en otras
ciencias para su provecho propio.

Grandes categorias de situaciones
motrices en Educacion Fisica

La diferentes situaciones motrices que
aparecen en la Educacion Fisica pue-
den reagruparse esquematicamente en
cuatro grandes subconjuntos, segun P.
Parlebas:4

— ‘“‘situaciones motrices codificadas de
forma competitiva institucionalizada,
es decir, los juegos deportivos institu-
cionalizados —el deporte- (el balonma-
no, el judo, el tenis...);

— situaciones motrices codificadas de
forma competitiva no institucionaliza-
das, o sea, los juegos deportivos tradi-
cionales (el marro, las cuatro esquinas,
cortar el hilo...);

— situaciones motrices con consigna, a
este grupo pertenecen los ejercicios di-
dacticos (ej.: los ejercicios de reeduca-
cion psicomotriz...);

— situaciones motrices libres, sin apre-
mios formales codificados, a ellas per-
tenecen las actividades libres en me-
dios variados, especialmente en la na-
turaleza.”

Los métodos de Educacion Fisica se
caracterizan por la actitud que adop-
tan ante las cuatro clases de situacio-
nes precedentes. Las ideologias aprio-
risticas hacen que las corrientes de
Educacion Fisica se centren mads en
unas situaciones o en otras. Asi, por
ejemplo, la corriente denominada
“‘educacion psicocinética’ se centra en
las situaciones psicomotrices bajo con-
signa mientras que la corriente, deno-
minada en Francia de la Educacion
Nueva (CEMEA) pondera los juegos
deportivos tradicionales y las practicas
de actividades en la naturaleza no
competitivas.

Los profesores de Educacion Fisica he-
mos de tener en cuenta esta posibilidad
de eleccion, y que ella nos mediatiza
como personas y como profesores, lo
queramos o no, pero hay que tener
especial cuidado con las modas, y de
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esto hemos tenido ejemplos claros en
los ultimos afios. Si ultimamente he-
mos recibido la fiebre de la psicomotri-
cidad, ahora pueden venir otras como
las actividades en la naturaleza, los de-
portes alternativos, los juegos tradicio-
nales... A este respecto, y con el fin de
aclarar las elecciones que podamos
realizar sobre el amplio conjunto de
las situaciones motrices, P. Parlebas
propone ‘‘el analisis sereno de las gran-
des clases de situaciones motrices, po-
niendo al descubierto la logica interna
propia de su funcionamiento y descu-
briendo la influencia que ejercen sobre
las conductas motrices de los practi-
cantes.® Siendo conscientes de que
“toda practica pedagdgica se sumerge
en el sistema de valores que sus fines le
asignan’’.®

Parlebas sugiere no afincarse de entra-
da en ninguna ideologia para poder
analizar las situaciones motrices con
equidad y posteriormente, tomar deci-
siones.

El concepto de conducta motriz repre-
senta el denominador comun de todas
las actividades fisicas y deportivas. Es
un concepto unitario que permite reu-
nir en un todo inteligible el conjunto
de las practicas corporales cualesquie-
ra que sean (lanzamiento de peso, ba-
loncesto, patinaje,...).

Tras el cardcter inconexo de las practi-
cas fisicas, ahora existe una unidad
compartida.

La conquista es importante: lejos de
provocar un desmigajamiento perjudi-
cial, la multiplicidad de practicas de-
nota una gran riqueza de modos de
expresion de una misma esfera de inte-
ligibilidad.

La problematica fundada sobre la no-
cion de conducta motriz permite intro-
ducir de lleno las actividades fisicas y
deportivas en el campo cientifico.

La ciencia de la accion motriz

Ciencia de la accion motriz y
Educacion Fisica

La eficacia de la Educacion Fisica de-
pendera, en parte, de la validez cienti-
fica de sus procesos. Las conductas que
nos interesan son las especificamente
motrices. “‘La especificidad motriz es
la que va a dar a la educacion fisica su
originalidad y en la que podra fundarse
una ciencia de la accion motriz™.7 La
accion motriz esta unida a la Educa-
cion Fisica, pero es diferente.

La ciencia de la accion motriz preten-
de explorar todas las formas de practi-
cas motrices de la Educacion Fisica
como, por ejemplo, el vuelo libre, el
submarinismo, las asimétricas, la dan-
za... Todas estas actividades son sus-
ceptibles de una investigacion cientifi-
ca igual que las matematicas. ‘‘La ma-
nera de hacer es tan cientifica como la
manera de hablar, de pensar.8

Desde esta perspectiva, se desarrolla
cada dia mas una nueva disciplina que
toma como objeto la accion motriz, se
trata de la ‘“‘praxeologia motriz”’ o
‘“ciencia de la accién motriz”.

Esta nocidn de accion motriz represen-
ta el denominador comun de todas las
actividades fisicas y deportivas, cuales-
quiera que sean, mientras que las con-
ductas motrices constituyen un modo
de expresion susceptible de provocar
una seduccion profunda de la persona-
lidad, como se ha dicho.

La Educacion Fisica no se confunde de
ningin modo con la praxeologia mo-
triz propiamente dicha ya que la cons-
truccion tedrica la desborda amplia-
mente, pero la Educacion Fisica puede
sacar provecho del conjunto de los co-
nocimientos suministrados por la cien-
cia de la accion motriz. Los conoci-
mientos praxeoldgicos clarifican, en
efecto, las modalidades de funciona-
miento de las situaciones motrices so-
metidas a normas y apremios de todo
tipo. La ciencia de la accién motriz



puede, entre otras cosas, interesarse de
forma privilegiada por el funciona-
miento de las situaciones motrices cu-
yas normas son de tipo pedagdgico.
Las practicas suscitadas por el deporte,
regidas por unas normas instituciona-
les referidas al tiempo, al espacio y a
las interacciones, ofrecen, por su ca-
racter cerrado y su limitacion misma,
un campo de estudio praxeoldgico de-
terminado. Pero ellas no representan
mas que un subconjunto restrictivo del
vasto conjunto de las situaciones mo-
trices de la praxeologia motriz: juegos
deportivos institucionales, juegos de-
portivos tradicionales, expresion cor-
poral, algunas situaciones de trabajo y
de la vida cotidiana, actividades fisicas
libres...

La accion motriz hace referencia al
proceso de realizacion de las conductas
motrices de uno a varios sujetos ac-
tuando en una situacion motriz deter-
minada.

“El concepto de accion motriz es mas
amplio que el de conducta motriz, este
ultimo esta directamente asociado a
las caracteristicas subjetivas de la per-
sona que actua. El punto de vista del
sujeto actuante simbolizado por la no-
cion de conducta motriz esta cierta-
mente en el corazon de la problemati-
ca de la accién motriz; pero la perspec-
tiva de la accion-fendmeno, de la ac-
cion-sistema observada desde el exte-
rior es igualmente importante™.? “Esta
posicion de fondo elegida se aparta de
la actitud psicologista que sacraliza lo
vivido subjetivo en detrimento de las
condiciones del contexto, y de la acti-
tud sociologista que reduce la conduc-
ta humana a una pura resultante de
mecanismos de presiones socio-ins-
titucionales™.10

“Desde el punto de vista epistemologi-
co parece importante sefnalar que la
accion motriz puede ser realizada con
determinantes biomecanicos, psicold-
gicos y sociales que condicionan su de-
pliegue. pero no debe en ningun caso
quedarse en ellos, bajo pena de perder

su especifidad. Una ciencia de la ac-
cidn motriz parece autorizada, de ma-
nera legitima, a proponer su propio
principio de pertinencia”.1

La accion motriz se manifiesta en las
situaciones motrices y éstas vienen de-
terminadas por la ‘““ldgica interna” de
las mismas. La ldgica interna define las
obligaciones y posibilidades del siste-
ma de interaccion global en el que se
manifiesta la acciéon motriz. Ella estd
en el centro del analisis objetivo de las
situaciones motrices.

En el caso del juego deportivo, esta
légica interna determina las propieda-
des del espacio de intervencion, las
modalidades del contacto y la comuni-
cacion, las categorias praxicas de que
dispone el participante, los tipos de
mensajes motores cambiados. Asi, son
puestos en evidencia *‘los universales”
del juego deportivo en los que se bus-
cara una representacion rigurosa, si es
posible matemadticamente, bajo forma
de modelos operatorios.

La légica interna

La logia interna de una actividad pue-
de definirse como “‘el sistema de trazos
pertinentes de una situacion motriz y
de las consecuencias que este sistema
conlleva en el desarrollo de la accion
motriz correspondiente”.12

Asi, para cada situacion motriz, la 16-
gica interna no se refiere a unos datos
biologicos o socioldgicos, sino a las ca-
racteristicas de la accion misma.

Por ldgica interna de un juego deporti-
vo entendemos el sistema de rasgos
pertinentes de esta situacion ludomo-
triz y el conjunto de consecuencias
praxicas que este sistema conlleva. Es-
tos rasgos son considerados pertinen-
tes, puesto que se apoyan sobre los da-
tos que distingue la accion motriz, y
son: la relacion con el espacio (territo-
rios con status diferentes...), la relacion
con el otro (comunicacion y contraco-
municacion motriz, violencia de con-
tactos...), los imperativos temporales,
los modos de resolucion de la tarea, las

modalidades de éxito o fracaso...

La légica interna denota, por una par-
te, la presencia de un “sistema’’ unido
al contrato ludomotor y, por otra, sir-
ve de base para dar una finalidad y
significacién prdxica a las conductas
individuales engendradas por este sis-
tema.

A pesar de ciertas apariencias, los
comportamientos lidicos no son anar-
quistas sino fuertemente determinados
por la razén de unas reglas.

Cada juego tiene su identidad praxica
debido a los rasgos pertinentes que po-
see, a su logica interna. Esta logica
propia marca de manera precisa la ori-
ginalidad de cada juego deportivo in-
dependientemente de las particulari-
dades de los jugadores y de las clases
sociales. Cualquiera que sea el origen
de los jugadores y de los grupos socia-
les que intervengan, la contracomuni-
cacion del rugby es violenta y objetiva-
mente peligrosa, mientras que en vo-
leibol existe ausencia de contacto entre
los adversarios.

La variacion de las categorias de
logica interna

Las posibilidades de variacion de las
categorias de logica interna, su variabi-
lidad de roles, tiende a ser cada vez
mas estrecha en todos los juegos depor-
tivos institucionalizados, hasta conse-
guir un equilibrio claro y sin equivoco.
No ocurre igual con los juegos deporti-
vos tradicionales pues algunos dejan
una laxitud importante, pudiendo in-
cluso ocasionar comportamientos rela-
cionales totalmente contradictorios
entre ellos (juegos paradojicos).

Para profundizar, en tanto que ense-
fiantes, en los diferentes aspectos de la
logica interna de las practicas motri-
ces, especialmente en los juegos depor-
tivos, es necesario ademas de conocer
bien las normas del juego, realizar ob-
servaciones en el terreno e incluso ha-
ber practicado y animado uno mismo
estos juegos deportivos.

**La concepcion sistematica de las acti-
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vidades fisicas y deportivas confiere al
concepto de logica interna un papel
central en el anadlisis de las situaciones
motrices: a este nivel apareceran los
elementos claves que corresponden a
la especificidad del campo praxico™.!?

La logica interna de los deportes
colectivos

Los deportes colectivos son un grupo
de deportes que pertenecen a un subu-
niverso comun y coherente. Este sub-
conjunto posee una indiscutible homo-
geneidad. La logica interna de esta fa-
milia puede ponerse en evidencia te-
niendo en cuenta los puntos clave de
estas practicas: la relacion con el espa-
cio (el espacio individual de interac-
cion), la relaciéon con el adversario (la
distancia de carga), la violencia de la
contracomunicacion (la violencia de
enfrentamiento), la relacién con el ba-
16n (el dominio técnico del balon).

*Si tomamos los deportes colectivos
mas significativos: rugby, fitbol, ba-
loncesto, balonmano, voleibol y estu-
diamos en cada uno de ellos las cuatro
dimensiones, cada una de éstas permi-
te clasificar los cinco deportes colecti-
vos en una escala gradual™.!4 La cons-
telaciéon de los rasgos presentados por
cada deporte colectivo le otorga su
identidad distinguiéndole y diferen-
cidndole de los demds. La compara-
cion de las escalas revela que, cuanto
mas de cerca cargan los jugadores, mas
disponen de espacio de interaccion y
su enfrentamiento es mds violento. Asi
el deporte colectivo mas peligroso, el
rugby, es en el que el enfrentamiento
corporal es menos distante.

Al ofrecer deportes colectivos a nues-
tros alumnos tendremos en cuenta es-
tos aspectos de la logica interna, facili-
tando opciones lo mas divergentes po-
sibles que vayan desde, por ejemplo,
deportes con mucho espacio indivi-
dual de interaccién, como el fiitbol,
hasta deportes con poco espacio de in-
teraccion como el voleibol.
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La modelizacion matemadtica

Es un intento de crear modelos mate-
maticos que den cuenta de la logica
interna de los juegos y de sus propieda-
des esenciales. Si intentamos aplicar
modelos matematicos a los juegos de-
portivos es para darnos los medios de
sobrepasar los fenémenos de superfi-
cie, profundizar en el andlisis e ir a los
fendmenos profundos.

Para cada juego deportivo, para cada
deporte colectivo, las definiciones ope-
racionales adoptadas permiten compo-
ner la modelizacion matematica de los
sistemas de interacciones.

*“Por el momento no ha sido posible
resumir de forma satisfactoria la logica
interna de un juego deportivo con un
solo modelo exhaustivo’.!S Existe una
pluralidad de representaciones y cada
una de ellas da cuenta de un determi-
nado dominio. Cada modelo est4 dota-
do de una estructura matematica ele-
mental y da cuenta de aspectos como:
los cambios de roles o subroles socio-
motores, las interacciones de marca,

las redes de comunicacion y contraco-
municacion motriz... “Estas estructu-
ras tratan el mismo juego bajo varios
de estos aspectos y bajo el mismo as-
pecto tratan diversos juegos. De este
modo es posible situar cada practica en
el sistema del conjunto de las practi-
cas. Este proceso diferencial hace que
aparezcan los rasgos pertinentes de
cada juego”. “En el corazén del fun-
cionamiento ludomotor, y por medio
de modelos reveladores, los universa-
les dan cuenta de la l6gica interna.16

Los universales ludomotores

Detras de las manifestaciones cam-
biantes en los juegos hay algo que per-
manece. Detrds del desorden de la su-
perficie, parece esconderse un orden
profundo.

Al poner al descubierto las estructuras
objetivas que dan cuenta de la 1gica
interna de los juegos deportivos, ve-
mos que algunas de ellas se quedan con
un interés local o menor, mientras que
otras parecen responder a unas catego-



rias observables bajo unas formas dife-
rentes en todos los juegos cualesquiera
que sean. Estas toman el nombre de
“universales’.

Los universales son **‘modelos operato-
rios portadores de la logica interna de
todo juego deportivo que representan
las estructuras de base de funciona-
miento del mismo™.

Con ellos se quiere traducir la logica
interna en modelos operatorios. Por
ejemplo, la red de comunicacion mo-
triz es una estructura invariable que
encontramos en todos los juegos socio-
motores pero con forma diferente. To-
dos estos juegos poseen una red de
C.M. por lo que es *‘universal”.

Los universales son como placas foto-
graficas sensibles, donde se desarrolla
o se desvela la logica interna de la
practica, siendo ellos mismos los que
expresan la especificidad del juego.
Hasta el momento se han identificado
y aislado siete universales diferentes de
los juegos deportivos. A cada universal
se le ha asignado un modelo matemati-
co.

Los universales identificados por P.
Parlebas son: red de comunicacion y
contracomunicacion motriz, red de in-
teracciones de marca, sistema de pun-
tuaciones, red de cambio de roles so-
ciomotores, red de cambio de subroles
sociomotores, gestemas y praxemas.

Si tomamos uno de ellos, la red de
comunicacion motriz y la definimos
como ‘‘un grafico o esquema cuyos
puntos representan a los jugadores y
los arcos simbolizan las comunicacio-
nes y contracomunicaciones motrices
autorizadas por las reglas del juego”,
podemos analizar los diferentes juegos
deportivos y, posteriormente, agrupar-
los en clases segun las redes de comu-
nicacion.

Una vez analizados los juegos deporti-
vos podemos proponer a los alumnos
juegos que posean distintas redes de
comunicacion o distintas redes de
cambios de roles sociomotores como la
pelota cazadora (red convergente), el

0s0 y su guardian (red permutante), la
pelota sentada (red fluctuante).!?
Teniendo en cuenta este tipo de anali-
sis estructural los juegos que se pro-
pongan a los alumnos deben ser varia-
dos en cuanto a que tengan estructuras
diferentes, ello posibilitara un mayor
desarrollo de las capacidades de adap-
tacion al medio tanto material como
humano. Por tanto proponemos que la
eleccion de las actividades esté basada
en el analisis de las estructuras que
componen las situaciones motrices.
En el campo de los juegos deportivos,
tradicionales o institucionalizados, los
elementos de la ldgica interna de los
mismos son los que nos ayudaran a
poder establecer criterios objetivos
para su eleccion, o no, en las clases de
Educacion Fisica.

Los universales ofrecen soportes de ob-
servacion y de experimentacion muy
interesantes. Permiten observar el jue-
go, analizarlo y compararlo con otros.
Casi todo nuestro patrimonio ludico-
motor (mas adelante veremos el con-
cepto de “‘etnomotricidad™) esta sin
analizar y nuestras regiones y comar-
cas son suficientemente ricas en juegos
tradicionales como para realizar estu-
dios sobre los mismos. No cabe duda
de que esta vision estructuralista del
analisis de los juegos tradicionales que
ha iniciado P. Parlebas puede ser de
gran ayuda para realizar estudios e in-
vestigaciones sobre los mismos.

Clasificacion de los deportes

Si analizamos la ldgica interna de los
deportes vemos como las instancias
institucionales sdlo han retenido las
especialidades que satisfacen ciertos
rasgos de ldgica interna ignorando de-
liberadamente algunos otros.

Es necesario profundizar en los gran-
des rasgos de la accion motriz identifi-
cables en el universo de los deportes: la
relacion del practicante con el espacio
y los accesorios, la relacion del jugador
con el otro, la intensidad de dispensa
energética, la presencia de riesgo, el

papel del entorno en el desplazamiento
del practicante... Esta exigencia de cla-
rificacion en el campo de los deportes
llama a una clasificacion susceptible
de tener en cuenta la organizacion de
esta ldgica interna.

Parlebas ha establecido una clasifica-
cion de los deportes en la que se da
cuenta de los rasgos pertinentes mas
importantes de la accion motriz.

Para el cientifico, como para el profe-
sor de Educacion Fisica, una clasifica-
cion es un util indispensable. En el
primer caso, representa un util de inte-
ligibilidad y a veces de descubrimiento,
sin el que reinarian la confusién y la
incoherencia y en el segundo, es un
instrumento de accion que facilita las
elecciones pedagodgicas con vistas a
atender los objetivos especificos fija-
dos.

Tres criterios pertinentes

El analisis de la ldgica interna de las
situaciones motrices de los deportes
permite identificar tres criterios perti-
nentes proponiendo el marco funda-
mental de una clasificacion motriz de
los mismos.

Los criterios son:

- La comunicacién motriz con com-
paiiero-s (C).

- La contracomunicacion motriz con
adversario (A).

- La incertidumbre informacional
emanada del entorno fisico (I).

Puede construirse un cuadro general
de los deportes combinando los tres
criterios identificados, siendo cada uno
apreciado segun que esté presente o
ausente.

El conjunto de combinaciones posibles
puede ser representado bajo forma de
arbol en el que cada nudo dé nacimien-
to a dos ramas: presencia o ausencia.
El arbol dicotomico resultante tiene
ocho clases de equivalencia, utilizando
tres elementos caracteristicos de cada
clase.!8
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(CA)

(CA)

(CA)

Compaiieros y
Adversarios

Unicamente
Compaiieros

Unicamente
Adversarios

Sociomotricidad

En solitario

Psicomotricidad

Esta clasificacion de los deportes pro-
porciona, por ejemplo, una buena base
para la eleccion de actividades extraes-
colares deportivas en un centro esco-
lar. A veces se ofertan bastantes depor-
tes colectivos y ninguno de otras cla-
ses. Se trataria, en la medida de lo po-
sible, de proporcionar ofertas diversas
en las que hubiera deportes de las dife-
rentes clases. También, dentro de cada
clase, deben hacerse elecciones de
acuerdo con los rasgos de la ldgica in-
terna de los deportes de esa clase. En el
siguiente cuadro se exponen los % de
horas de actividades extraescolares de-
portivas que durante el curso 1987-88
realizaron los alumnos del Colegio Pu-
blico “‘San Juan de la Pefia” de Jaca de
acuerdo con la clasificacion de P. Par-
lebas.

Situaciones de Juego y Deporte

El juego representa parte del testimo-
nio cultural de cada pueblo. El deporte
es una invencion britanica de finales
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del siglo XIX vy algo artificial. En los
paises occidentales el deporte es pre-
sentado como la actividad mas noble,
la mejor, la mas prestigiosa. A noso-
tros, ensefiantes, nos piden que ensefie-
mos deporte y, en realidad, en nuestras
escuelas, no podemos practicar casi
ninguno. ;Acaso el deporte es la activi-
dad mas rica? Cuando se observan los
juegos de los nifios en el patio de re-
creo se ve que, por un lado, interesa el
deporte, pero se nota que lo que ocurre
cuando juegan a juegos tradicionales
no es lo mismo. {Qué es lo que tienen
de distinto el uno y el otro? El deporte
no es mas rico que las otras actividades
fisicas tradicionales. Si en nuestras es-
cuelas solo realizamos deporte deja-
mos un espacio en blanco; dejamos de
lado toda una riqueza relacional, cog-
nitiva y motriz, que es transmitida por
otras situaciones que no son las especi-
ficamente deportivas.

Con tales afirmaciones no negamos el
valor educativo del deporte pero no lo
ponderamos respecto a otras practicas,
intentamos darle su justo lugar. La car-
ga social del deporte se hace notar en la
escuela y el interés que suscita es gran-
de, pero desde el punto de vista de
desarrollo de la personalidad del nifio
tiene un lugar, como también lo tienen
otras practicas.

La interaccién motriz

“Existe interaccion motriz cuando en
la realizacion de una tarea motriz el
comportamiento de un individuo in-
fluye de manera observable en el com-
portamiento motor de uno o de otros
varios participantes”.1?

Cuando un nifio juega a fronton solo,
interactua con la pelota, las paredes y
el suelo. Pero cuando juega con otros
y/0 contra otro-s, aparentemente no se
modifica nada (sigue en el mismo fron-
ton y con la misma pelota) pero no es
asi, todo cambia. Las conductas motri-
ces se transforman ya que cada partici-
pante es portador de proyectos, detec-
tor de significados, actualizador de de-

cisiones. Todo jugador se enfrenta a
otras decisiones de jugadores capaces
de desbaratar sus intenciones.

La estrategia de cada jugador ha de
tener en cuenta no solamente los datos
materiales (el suelo, las paredes, el
bote de la pelota...), sino también las
decisiones potenciales y las estrategias
comportamentales de otros jugadores,
ahora la dimension cognitiva se solici-
ta intensamente.

La interaccion motriz ha pasado a ser
un rasgo estructural del juego. Este ras-
go objetivo autoriza a dividir las activi-
dades fisicas y deportivas en dos sub-
conjuntos distintos:

- Las situaciones psicomotrices, en las
que no existe interaccion motriz ope-
ratoria con otro que intervenga, a lo
largo de las cuales el individuo actia
solo y se enfrenta con los elementos del
medio natural. En ellas la interaccion
motriz con otro estd proscrita (lanza-
mientos de atletismo, natacidn, es-
qui...) y no existe comunicacion praxi-
ca.

— Las situaciones sociomotrices son
aquéllas en las que se pone en juego
una interaccién motriz esencial, y es-
tan fundamentadas en la interaccidn
motriz con compafiero, adversario,
comparfiero-adversario. Los sistemas
de interaccion asi planteados pueden
ser de gran variedad, mezclando, segiin
alquimias originales, la solidaridad y
el antagonismo (deportes de combate,
deportes colectivos, juegos deportivos
tradicionales).

— La psicomotricidad corresponde a la
actividad motriz de un participante
que desarrolla una tarea en solitario,
sin realizar interacciones motrices ins-
trumentales con ningun otro copartici-
pante.

— La sociomotricidad representa el
campo de las actividades fisico-de-
portivas que ponen obligatoriamente
en juego interacciones motrices instru-
mentales entre coparticipantes.

En esta concepcion “‘estructural” o
“sistemdtica”, se plantean las interac-

ciones como el fendmeno mayor de la
tarea sociomotriz. A veces se considera
que el equipo esta constituido por la
yuxtaposicion de jugadores. La posi-
cion que adoptamos es totalmente
opuesta; lo que nos interesa no es la
yuxtaposicion de los jugadores bajo
una perspectiva asociacionista, sino el
sistema formado por los jugadores;
para nosotros el sistema no es el equi-
po sino el conjunto de dos equipos que
se enfrentan. Por ejemplo, en un parti-
do de futbol, el sistema esta formado
por los 22 jugadores y eventualmente
el arbitro, los espectadores... si se lleva
a un grado mas elevado.

Categorias de interaccion motriz

Para P. Parlebas la sociomotricidad
suscita dos categorias de interaccion
motriz, que se entreunen aun siendo de
naturaleza diferente:

a) La interaccion motriz directa esta
constituida por actos instrumentales
de oposicion o de cooperacion, que se
manifiestan en los comportamientos
relacionales de los jugadores (tiro, pla-
caje, golpe, carga, pase). Estas interac-
ciones objetivamente observables es-
tan aseguradas por el contacto (lucha,
rugby, el juego de gavilan) o por medio
de instrun:entos (tenis, esgrima).

Estos actos estan en el corazon del jue-
go sociomotor y fuera de ellos no tie-
nen sentido.

Esta interaccion directa reviste dos for-
mas opuestas muy caracteristicas:

® La comunicacion motriz: que ase-
gura las relaciones de cooperacion en-
tre compaiieros;, cuyas modalidades
varian segun las reglas de cada juego:
pase, apoyo de melé, transmision del
testigo en la carrera de relevos.

® La contra-comunicacion motriz:
que cumple las relaciones de oposicion
entre adversarios (tiro, intercepcion,
‘“‘estrangulamiento”, ‘“‘proyeccion” de
judo, “‘el tocado” de esgrima).

b) Interaccion motriz indirecta es me-
nos conocida y mas delicada, se trata
de indicios comportamentales de tipo
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informativo que sobreentienden y ha-
cen eficaces las interacciones directas.
En ella son identificables dos tipos de
comportamientos:

® [ os gestemas: son gestos de manos
y mimicas que transmiten una infor-
macidn intencional y que forman parte
del juego, pero sin constituir actos de
juego propiamente dicho. Este *‘len-
guaje gestual” sustituye a las palabras
y se afiade a la tarea. Se trata, por
ejemplo, de gestos de llamada, de indi-
caciones de lugar, de designacion de
una accion deseada, de solicitud de la
pelota.

® [os praxemas: estan asociados a los
comportamientos estratégicos de los
participantes. Todas las conductas de
los jugadores pueden ser interpretadas
como signos: el significante es el com-
portamiento motor observable y el sig-
nificado el proyecto tactico correspon-
diente. Aparte de su accion, el practi-
cante muestra indicios observables a
los demds jugadores: orientaciéon del
cuerpo, posicion de los apoyos, arma-
do de los segmentos para el golpeo,
ocupacion del espacio, sentido y velo-
cidad de sus desplazamientos... Tal
constatacion de sefiales da lugar a una
decodificacion, pero este tipo de men-
sajes es polisémico y la interpretacion
puede ser erronea. El papel del fingi-
miento serd precisamente trucar el sig-
nificante para sugerir al adversario fal-
sos significados tacticos. Cada jugador
es a la vez observador y observado,
esta lectura de los comportamientos
sociomotores le invita a codificar sus
propios comportamientos, a la vez que
decodifica los de otros.

Situaciones sociomotrices

La sociomotricidad engloba tres sub-
clases segin que la interaccion motriz
directa se caracterice por la coopera-
cién con el compaiiero o entreayuda
pura (escalada, vela), la oposicion con
el adversario o antagonismo absoluto
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(judo) y la cooperacion con el compa-
fiero y oposicion con el adversario (fut-
bol, pelota por parejas).

a) Las situaciones de cooperacion
pura: donde no interaccionan nada
mas que los compaiieros. Estos juegos
‘“‘cooperativos” son bastante raros en
el universo de la competicion deporti-
va (remo, patinaje por parejas) y se
encuentran, sobre todo, en las activi-
dades libres poco codificadas (travesias
en plena naturaleza, submarinismo,
espeleologia, alpinismo, juegos diver-
SOS).

b) Las situaciones de oposicion pura:
donde reina la contracomunicacién. A
veces se observan competiciones opo-
niendo un gran numero de adversarios
(medio fondo, cross, carrera ciclista),
pero la situacion mas frecuente pone
frente a frente a dos adversarios: es el
duelo de individuos (deportes de com-
bate, esgrima, tenis o ping-pong en in-
dividuales), Por ‘“duelo ludodeporti-
vo” se entendera toda competicion que
opone totalmente a dos adversarios, de
tal manera que cada uno consigue sus
logros con los fracasos del otro.

c) Las situaciones que mezclan la
oposicion y la cooperacion: donde se
entrecruzan de manera variada la co-
municacion y la contra-comunicacion.
La formula mas corriente es aquélla
que hace enfrentarse a dos sujetos co-
lectivos: es lo que se llama el duelo de
equipos. Esto se observa abundante-
mente en el deporte (rugby, balonma-
no, baloncesto, tenis y ping-pong por
parejas...) asi como en los juegos tradi-
cionales (baldn-tiro, policias y ladro-
nes...).

Existen, no obstante, otros sistemas de
interaccion posibles a parte del duelo
de equipos: confrontacién de, al me-
nos, tres equipos (los tres campos, los
rallyes), ausencia de equipo estable
(gavilan, pelota cazadora), ambivalen-
cia de las relaciones entre jugadores
(juegos paraddjicos). Practicamente
desconocidas por el deporte, estas re-
des de comunicacioén originales sélo se

encuentran en los juegos deportivos
tradicionales.

Si sélo practicamos deporte con nues-
tros alumnos dejaremos de lado un
gran nimero de situaciones colectivas
con redes de comunicacion muy diver-
sas y originales. Y estas ultimas son
quizas las mds interesantes para socia-
lizar al nifio, para que viva relaciones
ambivalentes, cambiantes, para que
aprenda a adaptarse a cualquier situa-
cion y no unicamente a algunas.

La incertidumbre y la experiencia

® Respecto a la incertidumbre

La incertidumbre que sirve a la clasifi-
cacion de los deportes de P. Parlebas es
la del medio exterior, aunque también
existe la incertidumbre interior. La
primera emana de la teoria de la infor-
macion, es la incertidumbre de la in-
formacion; es decir, hay incertidumbre
cuando el medio no es conocido, cuan-
do hay sorpresas. La incertidumbre
que viene del individuo, o incertidum-
bre interior, existe, pero no es criterio
de clasificacidon ya que no es objetiva.
El campo que estudia la incertidumbre
interior es la psicologia.

Existe otra incertidumbre que procede
del compaiiero o/y del adversario, lo
que corresponde a la comunicacién
o/y la contracomunicacién.

Segun e! grado de incertidumbre o tasa
informacional emanada del entorno fi-
sico, Parlebas distingue tres tipos de
categorias de practicas:

- Con entorno material estable y cier-
to (110 m vallas)

- Con entorno fisico salvaje e incierto
(vela)

- Con entorno semidomesticado (es-
qui alpino)

® La experiencia

Tienen experiencia las personas que ya
conocen la practica de una situacion.
Hay que distinguir a las personas que
conocen 0 no conocen la practica. Si la
conocen, por ejemplo en natacién, no
hay incertidumbre informacional.



Pero si la habra si un nifio no ha nada-
do nunca porque no conoce el medio,
no sabe como reaccionara su cuerpo en
el agua.

El conocimiento de la practica condu-
ce a anular poco a poco la incertidum-
bre de una situacion psicomotriz.

Hay situaciones en las que no se puede
anular la incertidumbre. Por ejemplo
al interrelacionarse con otros pueden
darse situaciones imprevisihles, ya que
las personas somos imprevisibles.

Con el entrenamiento la incertidum-
bre del medio se reduce y puede anu-
larse.

El concepto de incertidumbre emana
de la informacion y puede traducirse
en términos de probabilidad. A mas
informacion menos incertidumbre y al
contrario.

Este analisis del grado de incertidum-
bre de las tareas ha de llevarnos a plan-
tear con los alumnos una diversidad de
situaciones, desde las que tengan alto
grado de incertidumbre hasta las que
sean en medio estandarizado, pasando
por las gamas intermedias.

La Etnomotricidad

Por etnomotricidad se entiende ‘‘el
campo y naturaleza de las practicas
motrices consideradas bajo el punto de
vista de su relacion con la cultura y el
medio social en el seno de las que se
han desarrollado.’"20

Seguro que no se juegan los mismos
juegos en un pais u otro, en una region
u otra.

La Idgica interna de los juegos esta uni-
da al contexto social en el que se desa-
rrollan. Jugando el nifio realiza el
aprendizaje de su universo espacial y
social. Testimonia, a su manera, la
cultura a la que pertenece.

Ante la gran afluencia de actividades
ludomotoras que provienen de fuera,
es necesario hacer una llamada para
recuperar y poner de relieve juegos tra-
dicionales autoctonos. Para ello hay
que realizar trabajos serios de busque-
da y de analisis. Habra que determi-

nar, a partir del analisis estructural,
qué juegos son suficientemente ricos
como para ser aprovechados, educati-
vamente hablando, en las clases de
Educacion Fisica. Un ejemplo es el
juego de *‘a robar piedras’?! recupera-
do de un manual?? y luego puesto en
practica con grupos de alumnos diver-
sos, en terrenos diferentes, con mas o
menos elementos, etc., finalmente, y
tras bastantes observaciones, se esta-
blecieron las normas complementarias
adecuadas para hacer un juego socio-
motrizmente rico.

A veces encontramos juegos que se
apartan de la logica de la vida corrien-
te, que proponen situaciones insolitas,
nuevas para el nifio (los tres campos,
**la galoche™). Ello les da un valor pe-
dagodgico inestimable. La Educacion
Fisica es un elemento clave de la socia-
lizacion, de la relacion con el otro, de
la insercion en la sociedad. Estas prac-
ticas ludomotrices que no requieren
habilidades complejas, que sdlo re-
quieren cosas tan sencillas como, por
ejemplo, desplazamientos en carrera,
posibilitan (gracias a la gran diversidad
de situaciones que proponen) una ayu-
da inestimable para el desarrollo de la
personalidad del nifio.

Impacto socio-afectivo de las
situaciones motrices

Segun P. Parlebas:23 ““la accién motriz
ejerce una influencia sobre las relacio-
nes socioafectivas de los individuos que
actian y este impacto varia segliin la
naturaleza de las tareas sociomotrices
realizadas. Las tareas motrices ejercen
una incidencia mads relevante que las
tareas verbales en la densidad de las
interacciones afectivas de los miem-
bros de un grupo y en el nivel de cohe-
sién de los mismos”. “‘La influencia
ejercida por las tareas sociomotrices
varia segun su logica interna propia,
bien sea cooperativa o competitiva’’.
De estas afirmaciones da cumplida
cuenta la tesis doctoral del profesor
Parlebas.2¥ De todo su estudio pode-
mos entresacar las siguientes conclu-
siones:

A. Respecto a la densidad de
relaciones

Las tareas motrices, cualesquiera que
sean, provocan una densidad de rela-
ciones, una efervescencia de intercam-
bios, que suele ser el doble que la de las
tareas verbales.

B. Respecto a la evolucion de la
cohesion socio-afectiva
Una tarea verbal colectiva no mejora-




ra, generalmente, la cohesion afectiva
de un grupo. En los grupos con tarea
psicomotriz y en los grupos con tarea
sociomotriz de competicion los resul-
tados son idénticos a los revelados en
los grupos con tarea verbal. No hay
una mejora socioafectiva. Se constata
una estabilidad o una ligera regresion.
En los grupos con tarea sociomotriz de
cooperacion se observa un espectacu-
lar aumento de la cohesion socioafecti-
va.

Conclusiones

- Algunas prdcticas motrices, espe-
cialmente las de solidaridad, tienen
potenciales educativos susceptibles de
provocar una profunda mejora de las
interacciones afectivas de un grupo.

- Cuando la Educacioén Fisica se pro-
pone como objetivo la mejora de las
comunicaciones afectivas, el espiritu
de ayuda y la solidaridad, posee, pues,
medios para lograrlo.

— El conocimiento profundo de la 16-
gica interna de las prdcticas motrices y
de las reacciones de las personas frente
a estas practicas se revelan como una
ardiente exigencia de la Educacion Fi-
sica y Deportiva.

— Podemos decir que las actividades
fisicas y, principalmente, las activida-
des de sociomotricidad conllevan unas
propiedades que justifican plenamente
su lugar en el dispositivo educativo.

Semiotricidad y dimension cognitiva
En el marco del deporte, los comporta-
mientos de los jugadores deben ser des-
cifrados. Esta lectura corporal solicita
intensamente las capacidades cogniti-
vas de los participantes: no se trata, en
efecto, de una lectura pasiva, sino de
una decodificacion activa y de la ex-
traccién de una significacion tictica, a
menudo dificil de identificar. Existe un
sistema de signos que estd en juego, o
una “‘semiotricidad”.2s

Por “semiotricidad” entendemos la
naturaleza y el campo de las situacio-
nes motrices, consideradas bajo el an-
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gulo de la puesta en juego de sistemas
de signos directamente asociados de
los participantes. Su importancia pare-
ce haber sido bastante desconocida en
el pasado. Es, principalmente, en el
despliegue de la semiotricidad donde
se manifiestan las aspectos cognitivos
de la accion motriz. Los grandes juga-
dores de deportes colectivos, como es
el caso del fiitbol, no se caracterizan
por extraordinarias cualidades morfo-
l6gicas o atléticas: su buen hacer en el
terreno, proviene de una percepcion
aguda de la dinamica del juego, de una
anticipacién oportuna de los actos jus-
to en el momento en que se producen,
de una preaccion ajustada que hace de
ellos lo que se llama “distribuidores™
de juego. Estas conductas fulgurantes
que favorecen la intercepcion, el tiro o
el pase calibrados a décimas de segun-
do y casi al milimetro, descansan sobre
una decodificacién y una codificacion
semimotoras extremadamente afina-
das.

La informacion que trata el sujeto para
organizar su accion motriz es de natu-
raleza muy diferente segiun venga el
medio fisico (indices naturales) o de los
coparticipantes (gestemas y praxemas).
Se distinguirdn cuidadosamente los
dos casos donde se manifiesta esta se-
mioética de la motricidad:

a) Una semiotricidad de lectura del
medio fisico: le corresponde el vector
informacional que pone de relieve la
incertidumbre obtenida del exterior.
Pueden darse dos situaciones: una en
la que el medio es estable y el espacio
no tiene imprevistos, donde la decodi-
ficacion semiotriz tiende a desaparecer
y otra en la que el medio fisico es fluc-
tuante, en ella el practicante descifra
un espacio plagado de indicios y obs-
taculos, a menudo complejos.

b) Una semiotricidad de decodifica-
cion y codificacion de los comporta-
mientos: la interaccion motriz hace
que la dindmica sociomotriz imponga
a cada jugador descifrar los actos de
complicidad o de hostilidad y hacer

sus propios comportamientos transpa-
rentes para sus compafieros y opacos
para sus adversarios.

La consideracion de esta dimension se-
miodtrica puede traer consigo una mo-
dificacion radical de procesos pedago-
gicos. En el primer caso, lo importante
no sera la repeticion de un gesto técni-
co predefinido, sino el ajuste semiomo-
tor al medio (esqui, por ejemplo); en el
segundo, el aprendizaje se centrard en
lo que pasa entre los jugadores, ani-
mando en este sentido continuamente
una estrategia de preaccion que recibe
directamente las sefiales comporta-
mentales, como en rugby o en tenis,
por ejemplo. Tal concepcion recusa la
sempiterna repeticion de gestos ‘“‘en
vacio” en esgrima, tenis o en deporte
colectivo. Muchos hemos aprendido
deportes colectivos de forma aislada.
Nos hacian trabajar con la pelota solos
y a continuacion jugabamos en un
equipo. Pero el juego de equipo, el jue-
go colectivo, no es la justa oposicion
individual sino la coordinacion global
y dinamica de los intercambios de va-
rios individuos. La maestria motriz
posee aqui una dimension semidtrica
evidente. Aprender un juego sociomo-
tor, un deporte colectivo por ejemplo,
no es Unicamente repetir gestos técni-
cos y automatismos tacticos, sino que
es en lo esencial familiarizarnos con
los mensajes emitidos y recibidos, es
aprender la puesta en escena de un co-
digo praxémico y es sobre este plano
donde deberan ser explotadas las
transferencias de aprendizaje.

Si concedemos fundamento a este ana-
lisis semiotriz, hemos de modificar
nuestra actitud pedagogica, no hacien-
do descansar nuestros aprendizajes
motores sobre la repeticion biomeca-
nizada de gestos, sino sobre la codifica-
cién y decodificacion de los mensajes
comportamentales.

Situaciones de baja y alta
semiotricidad
Algunas situaciones deportivas condu-



cen a la automatizacion de los gestos
de los compaiieros y la informacion
que deben extraer los participantes
esta restringida; se habla entonces de
actividades “de baja semiotricidad”,
como por ejemplo, en patinaje por pa-
rejas o en las carreras de remo ¢n linea.
A veces, la toma de informacidn es
decisiva y debe ser convertida en deci-
siones motrices de ajuste. Se habla en-
tonces “‘de alta semiotricidad”, como
por ejemplo, en el caso de los deportes
colectivos, de la esgrima, de los depor-
tes de combate o del tenis. Son este
tipo de actividades, sobre todo, las que
movilizan los aspectos cognitivos de la
conducta de los jugadores.

Michel Delaunay2¢ ha realizado un
plan experimental en el que ha explo-
rado la relacién entre el estadio cogni-
tivo de cada nifio (estadio concreto,
preformal, formal A, formal B) y la
eficacia de las conductas tacticas en el
juego. Constata que la eficacia de las
estrategias adoptadas por los nifios cre-
ce en funcidn de su nivel de ldgica ope-
ratoria. “‘Controlados los factores de
ejecucion motriz y a igual edad, los
equipos cuyos sujetos disponen de un
nivel operatorio mas elevado consi-
guen mads victorias”. Esta perspectiva
de investigacion, prometedora, sefiala
la relacion patente que une la puesta
en escena de las conductas semiétricas
con el nivel de desarrollo cognitivo.
Una via de investigacion esta abierta:
parece interesante estudiar sobre qué
condiciones una educaciéon que com-
porta actividades fisicas y deportivas
podria favorecer el desarrollo de las
funciones cognitivas y simbolicas del
nifio. Asi pues, vemos como es posible
intervenir en el desarrollo cognitivo
del nifio por medio de las practicas
motrices.

“En la practica de algunos juegos de-
portivos colectivos se emplea una in-
tensa actividad operatoria que sustenta
las conductas praxicas: apreciacion de
distancias, velocidades, profundida-
des, cruces, estimacion de los proyec-

tos de otros, de los contrarios o de los
compaiieros, elaboracion de una estra-
tegia de accion... Percibir, preactuar,
decidir, solicitan una actividad de re-
presentacion que incide en procesos de
retroaccion y de anticipacion cuya tra-
ma es de origen cognitivo.

El individuo que actia intenta desci-
frar las fluctuaciones del medio y el
individuo que se comunica motriz-
mente intenta decodificar las dinamica
de las interacciones. El despliegue de
esta actividad semiodtrica depende de
procesos operatorios, a veces muy
complejos, que envian a lo que habi-
tualmente se llama inteligencia”.2’

Algunas consideraciones sobre las
clases de Educacion Fisica

A lo largo del articulo se han venido
ofreciendo algunas orientaciones de
tipo practico pero en este apartado
pretendemos exponer otros aspectos
que consideramos importantes en las
clases de Educacion Fisica.

El marco temporal de las clases gene-
ralmente es de dos horas semanales y,
en algunos centros, de una o tres horas.
Estas suelen impartirse de forma dise-
minada a lo largo de la semana y en
clases de una hora. En una hora se
hacen las actividades normales, pero si
pudiéramos agrupar las horas en una
tarde o en una maiiana, quizds se pu-
diera salir del centro e ir a lugares di-
versos (al campo, al parque proximo, a
un bosque cercano...). Proponemos
romper, en la medida de lo posible,
con el marco tradicional, espacial y
temporal de las clases.

El primer cambio institucional profun-
do se conseguira al trastocar las condi-
ciones practicas del horario. Por ejem-
plo, un minimo de media jornada: me-
jor una jornada entera y, cuando se
pueda, dos o tres dias enteros con sus
noches fuera de la escuela. Ello supone
un cambio del espacio y del tiempo.
No es ficil, pero es necesario.

El nifio quiere vivir cosas interesantes,

cosas que tengan sentido. Si continua-
mos con las mismas premisas, mismo
espacio, mismo tiempo, mismos nifios,
podremos hacer cosas interesantes,
pero no hacer cambios en profundi-
dad.

El profesor de Educacion Fisica siem-
pre esta en el mismo nivel de relacion
con los alumnos, una relacion de tipo
convencional. Si cambiamos el marco
y el tiempo, surge otro tipo de relacion
distinta y mads interesante.

Constatamos que cuando se esta un dia
o dos juntos, todas las relaciones per-
sonales se modifican, los prejuicios se
eliminan, las prevenciones desapare-
cen, la gente comunica, se quita la
mascara y se muestra tal como es, li-
bre. Cambian también las relaciones
con respecto al profesor de Educacion
Fisica, cambian los roles, nace un ar-
got.

Por otra parte, el nifio es solicitado en
un medio que le motiva profundamen-
te, incluso los nifios dificiles en esta
situacion de aventura, distinta, tam-
bién suelen cambiar y suelen suavizar-
se los problemas de disciplina.

La motricidad no es solamente un ges-
to biomecanico, es una implicacion de
toda la personalidad del nifio: cuando
un nifio se suspende de un arbol o
cuando asciende un monte, es solicita-
do en su motricidad, en su afectividad,
en su capacidad de reaccion... y todo
ello toca su personalidad.

Lo que posibilita esta situacion no son
los educadores, sino las actividades,
SOmos un poco nosotros, pero sobre
todo las actividades, la vida en comun,
la naturaleza.

Asi pues hay que bascular el marco
espacial y temporal de la accion educa-
tiva. Como alternativas pueden ser: la
semana de nieve, las semanas de natu-
raleza, la semana en la granja, el viaje
fin de curso...

Otra solucidn podria ser: media jorna-
da con estas actividades y otra media
con clases de otras asignaturas.
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éComo elegir las actividades?

Hay que elegirlas en base a las diversas
situaciones que hemos ido viendo.
Potenciaremos las actividades en un
medio cambiante, con incertidumbre,
ya que inciden en el desarrollo intelec-
tual. Procuraremos no encerrar al nifio
en formas rigidas y exclusivas.

Las situaciones sociomotrices seran ri-
cas y variadas desde los juegos deporti-
vos tradicionales a los deportes institu-
cionalizados, desde las actividades de
cooperacion a las de oposicion.

Es conveniente dar opciones para que
los alumnos escojan actividades depor-
tivas, la oferta puede ir en bloques en
los que en cada uno haya un tipo de
deporte (uno psicomotor, uno socio-
motor de oposicion y otro de coopera-
cion-oposicion...).

El deporte colectivo esta estructurado
en forma de duelo, la lucha total: ven-
cedor y vencido, el mejor y el peor. Lo
que cuenta en el deporte no es la soli-
daridad, lo que cuenta es vencer, es la
contracomunicacion. El encuentro de-
portivo estd representado por el resul-
tado:3a2,2al.

Para Parlebas esto es perjudicial ya
que el encuentro social queda reducido
a una lucha, un combate donde se defi-
ne una jerarquia. Lo dicho, desde una
perspectiva educativa, no es aceptable
por si solo.

En los juegos tradicionales, a veces,
también hay vencedores y vencidos, y
esto no siempre es malo, puede ser
bueno. Es importante que los nifios,
adolescentes y adultos lleguen a redes-
cubrir que no necesariamente el juego
tiene que acabar con un vencedor y un
vencido.

Se puede jugar de forma interesante sin
que haya nadie que gane, que domine.
El mundo del deporte es el mundo de
la dominacidn: la medalla, el podium.
Ello no es necesariamente negativo; es
negativo cuando es sistemdtico, cuan-
do todo estd orientado hacia el podium
y la medalla. Si todo queda en el com-
bate y la lucha no cuentan los valores
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de solidaridad y respeto al otro, aun-
que estos ultimos sean nuestros objeti-
VOs.

En los juegos tradicionales pueden
existir el cambio de roles entre compa-
fieros y adversarios, por ejemplo la pe-
lota sentada.?8 En este juego se da una
situacion de tipo ambivalente, es un
juego paradodjico, donde hay ambiva-
lencia tanto si eres adversario como si
eres compaiiero. Esto es muy intere-
sante porque el nifio descubre que el
mundo no esta hecho de buenos y ma-
los.

El juego paraddjico es un juego depor-
tivo donde las reglas de practica con-
llevan interacciones motrices afectadas
de ambigiiedad y ambivalencia desem-
bocando en unos efectos contradicto-
rios e irracionales: antagonismo y coo-
peracion.

Para saber qué juegos hemos de practi-
car hay que conocerlos muy bien, co-
nocer su ldgica interna. Por ello propo-
nemos analizar los juegos de forma sis-
temadtica.

Los juegos tradicionales presentan la
ventaja de que no necesitan apenas
material ni espacio acondicionado
como los deportes, tampoco requieren
mucho dinero.

La mayoria de las escuelas no tienen
instalaciones maravillosas ni tampoco
mucho dinero, por eso cabe pensar que
los juegos tradicionales pueden servir
y, si disponemos de aire libre y plena
naturaleza, mejor. Hay que proponer
juegos que favorezcan la comunica-
cion, la solidaridad, que pongan al
nifio en situaciones de cambio de roles.
La competicion no es mala por si mis-
ma, pero hay que dominarla desde el
principio.

El educador

Las diferentes dimensiones de las con-
ductas motrices no podran desarrollar-
se mas que con situaciones pedagdgi-
cas adecuadas y cuidadosamente ela-
boradas por el profesor.

La Educacion Fisica no es un remedio
médico, no es un pasatiempo del tiem-

po libre, del ocio, ni una acumulacion
de técnicas, es una pedagogia de las
conductas motrices que adquiere su
sentido participando en todo el con-
junto educativo. Nuestra disciplina
tiene un papel a jugar tanto en el domi-
nio escolar como extraescolar y re-
quiere educadores integrados en un
equipo pedagégico o, de lo contrario,
corre el riesgo de oscurecer.

El educador no debe intervenir a ciegas
sobre las conductas de los practicantes.
Le es necesario estar informado sobre
las grandes categorias de situaciones
motrices, sobre sus caracteristicas mas
importantes y sobre los procesos de
aprendizaje correspondientes. Por ello
debe poseer serios conocimientos en el
campo de la accion motriz.

Si nuestro objetivo es desarrollar la au-
tonomia del nifio mediante el desarro-
llo de su personalidad, por medio de la
vida de grupo y a través de las conduc-
tas motrices, hay que tener en cuenta
el tipo de pedagogia que hay que utili-
zar. Abogamos por una pedagogia que
deje una parte importante al nifio, que
no sea muy directiva, que deje descu-
brir y decidir a uno mismo por uno
mismo, por su reflexiéon y que tenga
como punto importante el respeto por
el otro.**

Notas:

* Pierre Parlebas es Profesor de Educacién Fisica, Doctor
en Letras y Ciencias Humanas, Profesor del INSEP de
Paris, Profesor en la Facultad de Sociologia de la Sorbo-
na.
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LA EDUC

SU DIMENSION
CIENTIFICA

Emilio Ortega Gomez, Protesor Titular de Historia y Sistemas de la Educacion Fisica del INEF de Barcelona

ACIONFISICA Y

Origen y recorrido de un
concepto

La Educacion Fisica como concepto
conlleva una cierta indeterminacion,
no obstante, la denominacion Educa-
cion Fisica aparece en la segunda mi-
tad del siglo X VIII. Ballexerd, médico
en Lausana, lo introduce en 1762, no
dejando esto de ser una anécdota acci-
dental, ya que si damos a la Educacion
Fisica una dimension solamente edu-
cativa, el concepto aparece en el Rena-
cimiento. Vittorio de Feltre, propo-
niendo excursiones, juegos y activida-
des corporales es el primero en intro-
ducir la gimnasia en la escuela.

A partir de este hecho, se va produ-
ciendo progresivamente una situacion
de equivalencia entre Educacion Fisi-
ca, Educacion Médica y Educacion
Corporal, confluyendo en dos practi-
cas diferenciadas; la higiénica y la pe-
dagogica.

En el siglo XVIII, el movimiento cor-
poral adquiere una dimensién mads
construida y especializada, siendo a
principios del siglo XIX cuando se
asientan y consolidan las tendencias en
Educacion Fisica (médicas, pedagogi-
cas, militares) emparejandose los tér-
minos Educacion Fisica y Gimnasia.
Si el concepto Educacion Fisica man-
tiene hoy dia su legitimizacion institu-

24

cional, su campo operatorio se alarga y
diversifica, por lo que dsistimos a ten-
tativas mds o menos marginales, mas o
menos coherentes, de cuestionar no
sOlo ya el término, sino su objeto y
finalidad, por lo que se puede deducir
que la Educacion Fisica, actualmente,
esta inmersa en un proceso de transfor-
macion historica animado por la lucha
ideoldgica que lo vehicula.
Ateniéndose a los tres elementos; edu-
cativo, epistemologico e ideologico,
que conjuntamente o por separado
conducen a los estudiosos de la Educa-
cion Fisica a proponer no solamente
un vocabulario, sino también un pro-
grama y una pedagogia diferente a la
preconizada tradicionalmente, nos
quedariamos con tres grandes tenden-
cias, que por otra parte, se influencian
y se redescubren entre ellas.

La primera, la mds importante desde el
punto de vista de la cantidad y riqueza
de los trabajos y publicaciones a los
que da lugar, pretende inspirar su ac-
cion pedagogica en las ciencias bioldgi-
cas y sobre todo en las humanas. Esta
tendencia se subdivide en tres formas
distintas, pero estrechamente solida-

‘rias, de actuacién, a saber:

a) La inspirada esencialmente en los
trabajos de Wallon y en especial por su
teoria de la psicomotricidad, reivindi-
ca una educacion y una reeducacion

no fisica, sino psicomotriz. Esta con-
cepcion esta encabezada por P. Vayer,
caracterizandose por partir del desa-
rrollo psico-bioldgico del nifio, que to-
mado en su unidad, trata de adaptar o
readaptar favoreciendo su autonomia
a través de practicas distintas de las
actividades puramente ludicas y fun-
cionales.

El resultado es identificar esta finali-
dad a una normativa implicita del de-
sarrollo psicomotor definido esencial-
mente por una axiologia médica.

b) Podemos distinguir una segunda
formz de actualizacion de la corriente
psicomotora. Esta se manifiesta por la
voluntad positivista de basar la educa-
cion en ‘‘una ciencia del movimiento
humano”, siendo su impulsor J. le
Boulch, con su teoria de una “‘educa-
cion psico-cinética” que es, como el
propio autor dice, el resultado de una
evolucion de los ultimos 25 afios. Ha-
biendo intentado reformar la Educa-
cion Fisica partiendo del concepto
mismo, ha querido, ante su fracaso,
operar una revolucion mas radical de-
terminando la ciencia del movimiento
cuya aplicacion concierne a la Educa-
cién Fisica, pero también a otros 4m-
bitos donde el juego dialéctico entre
experiencia y teoria se concretizan. De
esta manera, esta ciencia se define
como ciencia del movimiento, tomada



a la vez en su aspecto transitivo de
proceso objetivo y eficaz, y en su as-
pecto expresivo, de una cierta manera
de ser de la persona, reenviando a una
situacion vivida en un contexto socio-
cultural y en un marco institucionali-
zado. De ahi la necesidad de proponer,
segun le Boulch, una educacién que
tenga en cuenta estos dos aspectos, es
decir, que esté centrada en la experien-
cia vivida del que aprende, pero al
mismo tiempo, guiada por la inteligen-
cia analitica del educador, que favore-
cera la toma de conciencia en el alum-
no y propondra los ejercicios, los jue-
gos y las actividades exigidas por la
situacion y la necesidad de una *‘expre-
sion auténtica y de una accidn eficaz
sobre el medio™.

c) P. Parlebas acentua el aspecto so-
cio-motor del Deporte y a través de
ahi, resalta su caricter formador y no
puramente lidico. Por otra parte, des-
de el punto de vista metodoldgico,
aplica al analisis *“psicomotriz” las re-
glas de interpretacion estructural, tal
como las encuentra puestas en practica
por Piaget en epistemologia genética o
por Levi-Strauss en antropologia.
Aqui queda la Educacién Fisica susti-
tuida por una educacion psicosocio-
motriz o una educacion psicosociolo-
gica de las conductas motrices.

Al lado de estas tres formas de una
misma inspiracion fundamental, se ha-
lla una tendencia que pone el acento
en la “‘expresion”. Su conceptualiza-
cion y su metodologia se fundamentan
en la fenomenologia, la psicologia dife-
rencial (y mds exactamente la caracte-
riologia), la psicologia interpersonal y
la psicologia de pequeiios grupos. El
concepto de Educacion Fisica se trans-
forma en la educaciéon del ‘“‘cuerpo
subjetivo™, del propio cuerpo en opo-
sicién al cuerpo-objeto. De ahi el re-
curso a la nocion ‘“‘educacion corpo-
ral”. Sus inspiradores son G. Rioux y
R. Chappuis que los desarrollan en su
obra “Les bases psychopédagogiques
de 1’éducation corporelle”.! En esta

educacion corporal, los dos autores re-
saltan el rol determinante de la expre-
sion que, segun ellos, permite la reali-
zacion espontdnea de la personalidad
de cada uno, tanto en el marco de los
deportes individuales y de equipo
como en los juegos y en las improvisa-
ciones extra-deportivas.

Por ultimo, una tercera tendencia que
agrupa a dos posiciones encontradas, a
saber:

a) La tendencia deportiva, que basa
sus presupuestos pedagogicos y técni-
cos en la utilizacion exclusiva del de-
porte y la competicion deportiva.

b) La tendencia cuya caracteristica
esencial es la denuncia sistematica de
la competicion deportiva y de la finali-
dad de rendimiento técnico que impo-
ne, proponiendo una expresion salva-

je, espontanea y ludica del cuerpo y
mds exactamente de las pulsiones se-
xuales para que sean liberadas.

El examen y la confrontacién de estas
tres principales tendencias, nos condu-
ce a afirmar que la mayor parte de las
mutaciones actuales de la Educacién
Fisica son el resultado de un deseo de
*“cientificidad™ el cual no ha sido ja-
mds objeto de la menor tentativa de
legitimizacidn epistemoldgica.

La concepcion

epistemolégica

La epistemologia es sinénimo de cono-
cimiento, de saber cientifico, prove-
niente del griego episteme. Alude en
general a un tipo de saber, que a su vez,
presupone una cierta idea de la reali-

25



dad. En la filosofia presocratica se es-
tablece una distincidn estricta entre el
conocimiento, la sabiduria, la ciencia
y el conocimiento de los sentidos, las
percepciones, las opiniones basadas en
la experiencia. El conocimiento cienti-
fico y la sabiduria son superiores por
cuanto captan la verdad, el ser, lo co-
mun, la dimension unificada de la rea-
lidad. )

En Platdn, la epistemologia todavia es-
taba ligada en muchas ocasiones al
sentido técnico, incluso Aristoteles
tendra como punto de partida para de-
terminar que sea ‘“‘ciencia”, el mundo
practico de las técnicas y la artes, em-
pezando por la determinacion esencial
de la ciencia practica para lograr el
concepto general de ciencia y con él
definir también la ciencia tedrica.
Uno de los elementos del conocimien-
to cientifico, junto a los axiomas y a las
hipétesis, son las definiciones, pero a
pesar de la importancia de tales ele-
mentos, lo que configura el modelo de
la epistemologia es su pretension de
ofrecer un conocimiento que alcance el
nivel de fundamento, por tanto cada
ciencia tiene principios, definiciones e
hipétesis propios, determinando su
ambito objetivo.

La ciencia necesita proposiciones pri-
meras y verdaderas, pre-supuestos de
toda demostracion, condiciones sin las
cuales no es posible el conocimiento.
Asi pues, dado que no todo saber pue-
de ser demostrado, se exige un conoci-
miento no demostrado; el conocimien-
to de los principios.

M. Foucault ha llamado episteme y
también *“‘campo epistemoldgico”, a la
estructura subyacente y, con ello in-
consciente, que delimita el campo del
conocimiento, los modos como los ob-
jetos son percibidos, agrupados y defi-
nidos.

La experiencia de estos ultimos afios
parece indicar que las ciencias consa-
gradas como tales, ante el conjunto de
cambios producidos en ‘‘los saberes”,
han tendido, sobre todo, a demostrar
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su “‘rango” a través de su propia epis-
temologia, sin disponer, en muchos ca-
sos, de los instrumentos adecuados
para encontrar soluciones reales y efi-
caces que delimiten las fronteras entre
ciencia y disciplina.

Si anteriormente hemos enmarcado, a
través de la epistemologia, los elemen-
tos que Son necesarios para que una
disciplina pueda ser considerada cien-
cia, no por ello hemos resuelto el pro-
blema de que ésta tenga el *‘status” de
ciencia. Al igual que Sartre que opina-
ba que el infierno son los demas, hay
una tendencia entre las *“‘ciencias’ con-
sagradas como tales a considerar el res-
to como disciplinas.

La dispersion epistemolégica
en Educacion Fisica. Una
dinamica peligrosa

El conflicto conceptual entre la con-
cepcion epistemologica de la Educa-
cién Fisica de Georges Vigarello y la
de Pierre Parlebas tiene un elemento
de division evidente.

Mientras que Vigarello se interroga so-
bre el origen y legitimidad de los “‘sa-
beres” en Educacion Fisica, Parlebas
habla de la especifidad y la pertinencia
de la conducta motriz como objeto es-
pecifico de la Educacidn Fisica.

Lo primero que salta a la vista es el
importante papel que juega, en la con-
cepcion de Vigarello, la relacion exis-
tente entre “‘las ciencias sociales™ y la
Educacion Fisica, mientras que Parle-
bas nos habla del status cientifico de la
Educacion Fisica. El primero legitima
la Educacion Fisica como una yuxta-
posicion de anatomia, fisiologia, psico-
logia, sociologia, técnicas deportivas y
practicas sobre el terreno. El segundo,
al hablar de las conductas motrices
como objeto propio de la Educacion
Fisica, lo que hace es delimitar el cam-
po de ésta.

La construccion de una
ciencia

La indefinicion del objeto es el princi-
pal problema con que se enfrenta la
Educaciéon Fisica. Esta afirmacion
hace que la mdxima preocupacion sea
la elaboracion de una epistemologia
genética de la Educacién Fisica.2

Pero veamos primeramente qué se en-
tiende por epistemologia genética.
Término introducido por J. Piaget
para designar aquella teoria que estu-
dia el conocimiento como una cons-
truccion continua, analizando su evo-
lucion desde los niveles mads elementa-
les hasta los estadios superiores, lle-
gando finalmente al conocimiento
cientifico. Piaget propone dos tipos de
métodos; el histdrico-critico que esta-
blece filiaciones y descubre conexiones
-método similar al de anatomia com-
parada- y el psicogenético propiamen-
te dicho, que es una especie de embrio-
logia mental. Los dos tipos de métodos
son igualmente indispensables para la
epistemologia genética. Ahora bien,
ésta puede ser —como la teoria de la
relatividad- “especial” y “‘generaliza-
da”. Es especial cuando se apoya en
‘‘un sistema de referencia constituido
por el estado del saber admitido en el
momento considerado”; es generaliza-
da cuando “el sistema de referencia se
halla él mismo englobado en el proce-
so genético o historico que se trata de
estudiar”. La epistemologia genética
de Piaget, se opone a considerar el su-
jeto o el objeto como autonomos o
existentes por si mismos, y pone de
relieve que sujeto y objeto solo pueden
ser considerados dentro del proceso de
crecimiento de los conocimientos.
Expuesto, en rasgos generales, lo que
es la epistemologia genética, pasare-
mos a continuacidon a desarrollar los
fundamentos de lo que seria una epis-
temologia genética de la Educacion Fi-
sica, para ello, nos basaremos en la
concepcion parlebasiana, que hace de
la conducta motriz el objeto de la Edu-



cacion Fisica, pero veamos qué es lo
que entiende Parlebas por conducta
motriz.

*“Organizacion significante del com-
portamiento motor.3

La conducta motriz es el comporta-
miento motor en tanto que es portador
de significacion.

Su delimitacion viene dada por la or-
ganizacion significante de las acciones
y reacciones de una persona en accién
cuya pertinencia? de expresion es de
naturaleza motriz.

Una conducta motriz solo puede ser
observada indirectamente; se manifies-
ta por un comportamiento motor don-
de los datos observables son investidos
de un sentido, vivido de forma cons-
ciente o inconsciente por la persona
que actua. Cuando se filma, por ejem-
plo, a un jugador de volei, se registra su
inmovilidad, sus desplazamientos, sus
saltos, sus toques de baldn, en definiti-
va, sus comportamientos motores; se
habla de conducta motriz cuando se
considera abarcado, conjuntamente a
estas manifestaciones objetivas, la sig-
nificacion de la vivencia a la que esta
directamente asociada (intencion, per-
cepcién, imagen mental, proyecto,
motivacion, deseo, frustracion...).

La conducta motriz no se puede redu-
cir a una secuencia de manifestaciones
observables ni a una pura consciencia
destacada de los hechos. Responde a la
totalidad de la persona que actua, a la
sintesis unitaria de la accién signifi-
cante. Esta doble perspectiva conju-
gando el punto de vista de la observa-
cioén exterior (el comportamiento ob-
servable) y el punto de vista de la signi-
ficacidn interior (la vivencia corporal;
percepcién, imagen mental, anticipa-
cién,5 emocion...), permite a la nocion
de conducta motriz jugar un rol focal
en Educacién Fisica™.

La Educacion Fisica y la
elaboracién de su propia
especificidad

La Educacién Fisica es una ciencia a
todos los efectos; asi lo demuestra el
abandono progresivo de la intuicién,
para dar paso a métodos y conceptos
experimentales y cientificos. Pero la
Educacion Fisica por disponer de unos
elementos marcadamente diferencia-
les, la dejan al margen de la columna
vertebral del saber cientifico que es el
que en definitiva legitima.

La cuestion esencial es saber si las
ciencias han aportado concepciones
nuevas al contenido mismo de la Edu-
cacion Fisica. La motricidad se nuclea
en torno a conceptos que han transfor-
mado el conocimiento al mismo tiem-
po que ha abierto nuevos campos de
éste.

La concepcion misma de movimiento
y su rol ha cambiado, provocando una
transformacién de las practicas asi
como de los proyectos.

En esta situacion, conviene precisar las
fases en las que se elabora la especifici-
dad en Educaciodn Fisica.

1. El movimiento corporal no debe
aparecer mds como una mecdnica al
servicio de una intencidn, sino como
un comportamiento complejo, indiso-
ciable de multiples referencias, a la vez
abstracto y concreto. Esperar un balén
lanzado con violencia supone una eva-
luacién donde son tenidas en cuenta la
trayectoria, la velocidad, el desplaza-
miento del cuerpo; es la puesta en jue-
go de una auténtica geometria practi-
ca. Se retiene del movimiento el con-
junto de problemas que le crean al su-
jeto, el conjunto de reacciones que evi-
dencian una inteligencia practica. La
psicologia piegetiana sefiala que las
operaciones mentales iniciales nacen
de la interiorizacién de estos comple-
jos motores, esto evidencia la impor-
tancia que tiene una ‘“‘pedagogia mo-

triz” en los primeros afios de la infan-
cia. La coordinacion de las acciones y
el ejercicio de la abstraccidn de un su-
jeto, trazaran la via a los aprendizajes
l6gicos: la motricidad se convierte en
un soporte que contribuye a la cons-
truccion del espacio mental. Después
que el nifio se haya enfrentado a situa-
ciones motrices preparadas se le pro-
pone razonar, analizar sus desplaza-
mientos, transformarlos en dibujos, es-
quemas o simbolos. Esta accion peda-
gogica se justifica en los primeros aiios
de primaria antes que las estructuras
intelectuales se instalen y consoliden;
pero sin ninguna duda abre vias ina-
tendidas a la Educacién Fisica y paten-
tiza su especificidad.

2. La dimensién no técnica del movi-
miento nos abre nuevos campos. La
expresion corporal da vida a un cuerpo
sometido a aprendizajes y estereotipos
gestuales.

3. Una vision nueva de implicacion
motriz es la que reclama un equipo de
juego. Parlebas diferencia los tipos de
relaciones que se efectian en los equi-
pos donde el juego responde a organi-
zaciones espaciales diversas. La hipd-
tesis es que existe una correspondencia
entre el status de las comunicaciones y
la estructura de las relaciones socio-
afectivas.

El equipo creara una dindmica original
donde la participacion motriz no serd
relegada. El estudio de las redes de co-
municacion y de contra-comunicacion
debera evidenciar los juegos mds pro-
metedores por la riqueza de relaciones
que ofrecen. El estudio de las redes y
los intercambios orienta la pedagogia
de la comunicacidon hacia los juegos,
haciendo mas objetivas las relaciones
auténticas entre los jugadores.

A través de estos ejemplos, hemos pre-
tendido mostrar que la Educacidn Fisi-
ca emprende hoy dia vias racionales y
cientificas que haciendo desaparecer
las lagunas del pasado perfilan su pro-
pia especificidad.
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Notas:

. Rioux, G.: Chappuis, R.: Les hases psychopédagogi-
ques de l'éducation corporelle. Vrin, Paris, 1968.

2. P. Parlebas.: Pour une épistémologie de l'éducation
physique. Revue EPS, Nos. 107-108, Julio-Marzo,
1971.

3. Conij de manife motrices observables de
un individuo en accion. El comportamiento motor se
define por lo que se percibe del exterior.

4. Propiedad de una posicion teérica caracterizada por la
adopcion de un punto de vista distintivo que la dife-
rencia de las demas.

5. Conducta motriz de un practicante que, en el desarro-

llo espacial y temporal de su intervencion, toma en

cuenta, de forma activa. la evolucién potencial de la
situacion con el fin de prepararse para actuar en las
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EDUCACION FiSICA

SISTEMICA: HACIA UNA
ENSENANZA
CONTEXTUALIZADA

F. Lagardera Otero, Profesor titular de Sociologia del deporte INEF de Lieida

Abordar con rigor y la necesaria asep-
sia metodoldgica la actividad profesio-
nal e intelectual a la que uno ha estado
ligado durante casi dos décadas, resul-
ta un intento que aparece de entrada
como deformado, salpicado de sesgos y
atributos que se han incorporado al
propio ser. Sin embargo, a pesar de las
limitaciones que esto implica, no debe
resultar baldio todo esfuerzo que bus-
que la claridad conceptual que la Edu-
cacion Fisica reclama.

El presente ensayo nace con la preten-
sion de generar, cuanto menos, un de-
bate abierto y reflexivo en torno a
nuestra identidad como disciplina, que
como tal, aborda un campo restringido
y especifico susceptible de poseer co-
nocimientos, métodos y procedimien-
tos propios.

Han sido muchos aiios, al igual que
otros profesores, de laborar en patios
de recreo, pistas polideportivas, gim-
nasios o en espacios simplemente des-
pejados. Se han acumulado las expe-
riencias suficientes para que nos deci-
damos a reflexionar sobre ellas, con el
fin de obtener el necesario flujo de
ideas que se articulen en torno a la
construccion de una disciplina que ha
alcanzado la suficiente madurez como

para superar lo obvio, lo inmediato, la
improvisacion o la mera casuistica.
No se trata de atravesar un desierto;
otros han abordado mucho antes este
requerimiento imprescindible para
consolidar conocimiento. Sin los es-
fuerzos y estimulos de autores como O.
Gruppe, P. Parlebas, G. Vigarello o
J.M. Cagigal, sempiterno Cagigal a
quien nunca estaremos suficientemen-
te agradecidos, no estariamos en dispo-
sicion de emprender un discurso epis-
temologico, sus obras nos sefialan vias
de acceso, de construccion, que en su
dia abordaron con mayor o menor én-
fasis o vigencia, pero que hoy resulta
necesario reemprender, continuar o
profundizar, porque es ésta, de forma
irreductible, una tarea colectiva.

Educacion Fisica como
intervencion pedagoégica

A pesar de los diferentes avatares e
intentos de otorgarle otra denomina-
cion,! el término Educacion Fisica se
ha consolidado de forma casi univer-
sal. Esto quiere decir, al menos asi lo
interpreto, que la actividad que genera
y por la que se le asigna el nombre estd
basicamente imbrincada en el mundo

educativo. De hecho, las aproximacio-
nes epistemolodgicas efectuadas hasta
hoy, tienden a identificarla preferente-
mente como quehacer pedagogico,
aunque su objeto especifico no siempre
se agote ahi.

Precisamente, el valorar su dimension
epistemoldgica como algo mucho mas
diversificado, versatil y multidiscipli-
nar a su adscripcion exclusivamente
pedagogica ha motivado su inconsis-
tencia como disciplina original y espe-
cifica. Dificilmente podremos estruc-
turar su conocimiento de forma cienti-
fica y definir su funcion social, si no
establecemos con precision su objeto
formal, su espacio vital y restringido
en el campo del conocimiento cientifi-
co.

Una de las vias utilizadas con mayor
profusién ha consistido en describir
toda una serie de acciones, pretéritas o
potenciales en las que de alguna forma
esta implicada la Educacion Fisica.
Esto nos conduce irremediablemente
hacia la dispersion, ya que toda activi-
dad humana jamas esta aislada, muy al
contrario, los fendmenos aparecen in-
terconectados, ajustados en un orden
fenomenoldgico aparente. Lo que se
percibe no es siempre la realidad,
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como precisO Merleau Ponty. Es nues-
tra impotencia por comprender feno-
menos de forma global lo que nos em-
puja a parcelar la realidad para poder
escrutarla minuciosamente. En vez de
construir un corpus de ideas y concep-
tos lo suficientemente solventes y rigu-
rosos como para definir con claridad
su ambito y dimension en el campo del
conocimiento, donde sus experiencias
y actividades pudieran tener cabida
con cierta precision, hemos invertido
los términos. Hablamos de educacidn,
rendimiento, reeducacion, rehabilita-
cidn, acepciones que escapan a la ca-
pacidad real de estudio y sistematiza-
cién. Todo lo que aparece ligado a la
motricidad humana abastece a la Edu-
cacion Fisica, la macrofagia de ésta se
convierte asi en su peor valedor. Es
éste un error de procedimiento intelec-
tual que debemos superar, pero para
esto deberemos volver a la veta origi-
nal, a los ancestros conceptuales.

En no pocos intentos por analizar la
Educacion Fisica se la ha asociado casi
instantaneamente al acto motor, a la
capacidad del ser para moverse. Se
parte para esto de la idea de hombre y
la de movimiento. En cualquier caso,
cuando asi se procede, se intenta des-
lindar el concepto de actividad fisica
humana, a diferencia de la actividad
fisica llevada a cabo por otros pobla-
dores del planeta, pero de ningin
modo se esta refiriendo a la Educacion
Fisica como idea.

En muchos escritos se habla de hom-
bre o de hominizacion en términos de
trascendencia, tal vez porque la unidad
del ser, como concepcion antropomor-
fa, es mas contempordnea de lo que a
primera instancia pudiera parecer.
Quiero entender que al precisar de esta
forma se esta haciendo referencia a la
ontogénesis del ser y a su capacidad
por diferenciarse, tiltimamente de for-
ma acelerada, del resto de los seres vi-
vOs.

Esta precision conceptual nos condu-
ce, irremediablemente, a la nocion de
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aprendizaje, y respecto a la conformi-
dad y caracteristicas de éste, la idea de
educacion sigue hoy dia en plena vi-
gencia, aunque desvestida de sus gran-
dilocuentes pretensiones de las que
hizo gala hasta hace unas décadas.
“Dos de los fenomenos que considera-
mos caracteristicos de los sistemas vi-
vos son; su capacidad de aprendizaje y
de reproduccion. Estas propiedades,
distintas en apariencia, estan intima-
mente relacionadas. Un animal que
aprende es un animal capaz de ser
transformado por su entorno anterior
dentro de su plazo de vida especifico.
Un animal que se multiplica es capaz
de crear otro animal a su propia ima-
gen, al menos de forma aproximada,
aunque no tan semejante que no varie
con el transcurso del tiempo. Si esta
variacion es hereditaria, tenemos la
materia prima con que opera la selec-
cion natural. Si la invariabilidad here-
ditaria afecta a modos de comporta-
miento, entre los distintos patrones de
conducta que se propagan, los ventajo-
sos para la continuidad de la especie se
fijan y los adversos se eliminan. El re-
sultado es una especie de aprendizaje
filogenético especifico, por contraste
con el aprendizaje ontogenético del in-
dividuo. Aprendizaje ontogenético y
filogenético constituyen modalidades
de adaptacion del animal al entorno.
Tanto el aprendizaje ontogenético
como el filogenético, y desde luego
éste, se dan no s6lo en animales y plan-
tas, sino también en todos los organis-
mos que bajo cualquier aspecto pode-
mos considerar vivos. Sin embargo, el
grado de importancia de estas dos for-
mas de aprendizaje varia enormemen-
te en las distintas clases de seres vivos.
En el hombre, y en menor medida en
los otros mamiferos, el aprendizaje on-
togenético y la adaptabilidad indivi-
dual alcanzan sus mas altos niveles.
Puede decirse, en efecto, que gran par-
te del aprendizaje filogenético humano
se ha destinado a establecer la posibili-
dad de un buen aprendizaje ontogené-

tico™.2

Todo parece indicar pues, que el indi-
viduo va liberandose progresivamente
de las servidumbres del aprendizaje fi-
logenético y éste depende cada vez mas
de sus congéneres. Desde esta perspec-
tiva, tanto la cultura, como acervo de
saberes, costumbres, ritos, modos de
actuar, etc. como la educacion, proce-
so por el cual estos saberes se transmi-
ten, aumentan paralelamente su vigen-
cia. Otra cosa serd determinar hasta
qué saberes entre los individuos son los
mas indicados. Hoy es tal la profusion
de conocimientos, y sobre todo, la ve-
locidad con que éstos se producen, que
los sistemas de ensefianza estan en cri-
sis casi permanente. La renovacion pe-
dagdgica es la manifestacion fehaciente
de esta sensibilidad.

La Educacion Fisica supone el ejerci-
cio de uno de estos mecanismos de
transmision, pero équé es aquello que
transmite? ¢Lograriamos responder
enunciando un vademecum de conoci-
mientos universales, estandarizados y
suficientemente contrastados? Eviden-
temente que no. No todo lo que es
cultura esta escrito o puede transmitir-
se mediante la palabra en cualquiera
de sus manifestaciones. Hay innume-
rable cantidad de saberes, costumbres,
sentimientos y vivencias que jamas se
ven plasmadas en un texto o tampoco
llegan a ser escuchadas, sin embargo
son aprendidas. Esto sucede asi porque
el individuo aprende mediante estruc-
turas. La naturaleza de éstas es muy
compleja y con frecuencia dificil de
precisar. Pero de pronto se produce
una luz, un “insight” y el individuo
comprende, siente, vive. A veces es
producto de un cimulo de experien-
cias que duran toda una vida, otras el
lograr articular toda una serie de cono-
cimientos aparentemente inconexos
pero que el individuo acierta a com-
prender de forma conjunta. Hoy sabe-
mos que la mente no sélo construye
conocimiento a partir de relaciones li-
neales: A conduce a B, B conduce a



C.,... a veces es posible pasar de la A a
la Z dando un espectacular salto. La
mente se impregna de conocimientos
concretos, pero también retiene sensa-
ciones, emociones, experiencias, cu-
riosidades, formas, espontaneidad,
imaginaciones, sintesis... todo esto es
el caldo de cultivo de la intuicion.
{Cémo si no abordarian determinados
problemas cuya apariencia parece irre-
soluble? La mente es un cimulo de
factores pero todos ellos interrelacio-
nados y desconocemos aun los circui-
tos en donde estas conexiones se pro-
ducen. {Por qué empeiiarnos entonces
en dotar a la mente de experiencias
parciales e inconexas, casi todas ellas
dirigidas a nutrir de saber el hemisferio
izquierdo cuando éste es impotente
para generarlo por si solo? ““El cerebro
izquierdo es capaz de organizar la in-
formacion para formar el conjunto de
estructuras existente, pero es incapaz
de generar nuevas ideas. El cerebro de-
recho ve el contexto, y por eso, su sig-
nificado™ .3

'5',""

Se ha confundido lamentablemente
nuestra limitacion para conocer la rea-
lidad, de ahi que arbitrariamente la
parcelemos con el fin de escrutarla mi-
nuciosamente, con el mecanismo de
funcionamiento del aprendizaje, el
cual dificilmente se pone en marcha
sin su contexto, es por esto que apren-
demos formas y estructuras y no he-
chos aislados y desconectados.

El sistema educativo ha ido desarro-
llando mecanismos de transmisién con
gran retraso respecto a los avances
cientificos y tecnoldgicos, y sobre todo,
respecto de los usos y costumbres de
las diversas sociedades. Como conse-
cuencia de esto muchos de los nuevos
conocimientos o necesidades se mues-
tran al individuo a través de unos ca-
nales de informacion inadecuados. En
la medida en que las sociedades se han
desarrollado industrial y tecnoldgica-
mente, el individuo se ha visto alejado
progresivamente de un contexto que le
proporcionaba la posibilidad de apren-
dizajes que no son susceptibles de ser

Nl -~

medidos, transmitidos por las vias co-
munes del sistema educativo, controla-
dos y parcelados. El juego libre, la
imaginacion, las actividades en la na-
turaleza o la salud, son preocupacio-
nes actuales, y lo son, porque tratan de
paliar deficiencias. La Educacidn Fisi-
ca cuya pertinencia dentro del sistema
parece ser la accion motriz, se consoli-
da como actividad compensatoria, es
decir, una actividad cuyo sentido o
pertinencia dentro del sistema educati-
vo no viene determinado por las capa-
cidades que desarrolla, sino que se es-
tablece para paliar o compensar caren-
cias producidas por el tipo de civiliza-
cion actual. O esto o el irremediable
camino por imitar el lenguaje, modos
y procedimientos de otras disciplinas
del sistema, que de forma genérica es-
tan hipersensibilizadas por medir y
controlar el proceso de aprendizaje.
¢Acaso éste puede medirse? {No se me-
diran saberes concretos y su forma ex-
plicita y tabulada de manifestarse? Lo
indico asi porque. al parecer. existe la

31



desafortunada ascendencia entre mu-
chos profesores, que consideran que su
estatus y el de la Educacion Fisica me-
jora a los ojos de sus iguales, profesores
de otras disciplinas, al aumentar la exi-
gencia normativa hacia los alumnos:
mads suspensos, mds examenes, mas
disciplina, mas controles...

Cualquiera de las dos vias conduce a la
Educacion Fisica hacia ambitos que le
son ajenos o a alcanzar un protagonis-
mo esperpéntico o superficial: un rato
de recreo, distraccion o compensacion,
por un lado, y por otro la dureza de
una actividad genuinamente humana
pero descontextualizada, libros de tex-
to, examenes, aprendizajes memoristi-
cos, reiteracion de modelos estandari-
zados, etc.

Aparece como imparable la tendencia
hacia una progresiva desvinculacion
del sistema educativo, cosa aparente-
mente contradictoria en estos momen-
tos, pero cuyo camino ya iniciamos
hace mas de una década con la total
deportivizacion de la Educacion Fisi-
ca, es decir, que el deporte como con-
tenido casi exclusivo de la Educacion
Fisica, rebase a ésta, se confunda con
ella -algo que en la sociedad ya se de-
tecta con profusion— y acabe por fago-
citarla. Parece pues que ahora, cuando
la disciplina se incorpora al sistema en
nuestro pais, en aparente igualdad de
trato que otras disciplinas, lo hace por
mor de un aire de deportivizacion ge-
neral y no por una firme conviccién en
su rol educativo. Si el proceso sigue
asi, no tardaremos en ver a los profeso-
res de deporte, —sic, antes profesores de
Educacion Fisica- en los clubes, en las
instalaciones y servicios municipales o
en los centros de ensefianza, cubriendo
los horarios y actividades extraescola-
res de nuestros nifios y jovenes. El de-
porte ostenta una apreciable significa-
cion como contenido de la Educacién
Fisica, pero aun, al menos para el pro-
fesional de la educacion, no existe una
asociacion de pertinencia.

La pertinencia de la Educacién Fisica
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en cuanto que actividad educativa hoy
considerada, viene dada por ser una
prdctica de intervencion pedagdégica, lo
que implica que mediante la accién
pedagdgica, a través de ella ejercida,
existe la intencionalidad de modificar
conductas, habitos y actitudes, de for-
ma que resulten optimizantes para el
alumno, y asi mismo, el de facilitarles
experiencias y saberes que le ayuden
decididamente al desarrollo y madurez
de su personalidad. Esta accion suele
instrumentalizarse a través del cuerpo
y de su motilidad, conciencia y sensibi-
lizacidon. Cagigal vislumbré en esta
concepcion ‘‘elementos bdsicos para
una profunda renovacién pedagdgi-
ca”,4 hasta tal punto esto es asi, como
veremos mas adelante, que las peculia-
ridades de tal intervenciéon tienen
como potencial, no sélo su renova-
cion, sino la de todo el sistema estable-
cido para enseiiar.

Movimiento, cuerpo y
conducta motriz

Durante muchos afios la nocién de
movimiento humano ha aparecido
como el objeto especifico de la Educa-
cion Fisica. Mds recientemente la idea
de cuerpo, como centro de su actividad
educativa, parece desplazar en unos
casos y complementar en otros a la
primera concepcion. En cualquier caso
es comun en el discurso epistemoldgi-
co asociar la idea de movimiento cor-
poral a la de cuerpo.

El movimiento como fenémeno es el
resultado de la concurrencia de dos o
mas fuerzas en diverso sentido, mani-
festandose en el estado de los cuerpos
cuando cambian o se trasladan total o
parcialmente en el espacio. Objetivado
como especificamente adscrito a los se-
res humanos no hace mds que indicar

- una diferencia de pertenencia respecto

del resto de los seres vivos, a no ser que
lleve implicita la idea de conciencia de
poder moverse o simplemente de mo-

verse. En cualquiera de los casos,
cuando asi nos referimos, lo hacemos a
través de su manifestacion y no me-
diante el nucleo sustantivo del fendme-
no. El movimiento se ve o se aprecia,
pero no se demuestra andando, al me-
nos esto han comprobado los fisicos.

Un discurso asi iniciado, con el movi-
miento humano como idea central, se
diluye necesariamente en hechos, fina-
lidades y manifestaciones. Como ase-
vera Parlebas: *“‘los hechos nunca ha-
blan; se les hace hablar, se les interpre-
ta”5 {Qué hechos, manifestaciones y
con qué finalidades se procederd en
dos o tres horas semanales de Educa-
cion Fisica, cuando el catalogo de posi-
bilidades motrices del ser parece ina-
gotable? {Por qué practicar baloncesto
y no patinaje? ;{Por qué gimnasia y no
danza? {Por que atletismo y no yoga?
6Como acceder a un fendmeno como
el de motilidad, que trasciende incluso
al de vida, sabedores de que el flujo de
particulas es constante, incluso entre
organismos considerados vivos y mate-
ria inorgdnica, con criterios de selec-
cion que ostenten un minimo rigor? La
idea de movimiento humano puede
servirnos como soporte intelectual
pero muy poco como objeto formal, si
lo que pretendemos es restringir y ubi-
car la peculiar especificidad de la Edu-
cacion Fisica de la que tanto se habla.
El concepto de movimiento no puede
ser valido para disefiar un drea o re-
gion epistemoldgica,® se mueven las
piedras, merced a agentes externos,
pero los arboles, los insectos o los
hombres son autosuficientes como
para generar la energia capaz de pro-
ducir un movimiento autoctono. Ve-
mos volar a los insectos, apreciamos el
crecimiento de los arboles y observa-
mos a los hombres moverse, no ya en
la clase de Educacion Fisica, sino tam-
bién en la oficina, en casa o en el auto-
buis. El movimiento es un concepto
que pertenece a la fisica y que describe
la manifestacion de un fenémeno que,
en innumerables ocasiones, aparece



deformado por nuestras limitaciones
sensoperceptivas. (COmo construir
una region epistemoldgica a partir de
una manifestacion tan genérica y uni-
versal aunque la califiquemos de hu-
mana?

Con parecido proceder se han hilvana-
do discursos a partir de la idea de cuer-
po, aunque el campo sea aqui mds res-
tringido. Se ha pasado de descubrir el
cuerpo como parcela de la actividad
educativa, a hacer de éste el centro de
la misma. El cuerpo como objeto de
represion, a veces feroz, en épocas de
férreo control social, ha pasado a ser
objeto de liberacion en un momento, el
actual, de vitalidad de las libertades.
En ambos casos no es mas que la con-
crecion de una realidad, un vehiculo
de acceso a la persona, al ser. La reali-
dad ontica del ser estd en su totalidad.
Cualquier parcelacion no sera mas que
un mero artificio, una abstraccion me-
todoldgica. El ser es cuerpo, pero tam-
bién lo es todo aquello que a partir de
su bioquimica se genera: ideas, simbo-
los, sensaciones, percepciones, conoci-
mientos, posturas... Descartes distin-
guio entre el armazon, el soporte del
ser y lo que fluye a partir de él. Desde
el siglo XVIII esta distincion metodo-
légica, arbitraria, dejo progresivamen-
te de tener sentido. {Por qué seguimos
utilizando un lenguaje claramente di-
ferenciador? Posiblemente porque en
el fondo seguimos teniendo la esperan-
za de que el cuerpo no es todo, que la
idea de limite no puede aplicarse aun a
los seres vivos autocalificados de hu-
manos. Si esto es asi, y no me cabe
duda, los pedagogos de la Educacién
Fisica nos referimos al cuerpo como
vehiculo, herramienta o procedimien-
to y no como objeto formal de nuestra
dedicacion, de no ser asi es que nuestra
diferencia con el médico radicara en
que éste se ocuparia del cuerpo enfer-
mo y nosotros del cuerpo sano, aunque
dudo mucho que los médicos acepta-
ran tal disparate. La idea de cuerpo
s6lo alcanza sentido cuando la referi-

mos al ser como totalidad. En palabra
de un colega preclaro y perspicaz: *“no
es nuestro objetivo lo corporal sino el
alumno y si le damos importancia a lo
corporal es porque nuestros proyectos
nos conducen a ello”.?

Cuando se parte del cuerpo como nu-
cleo discursivo se tiende a confundir el
sistema comunicativo empleado con el
centro sustantivo. Nuestra accién pe-
dagogica se vehicula a través del cuer-
po y sus manifestaciones: postura, mo-
vimiento, mirada, gesto, esto conforma
un lenguaje genuino que con frecuen-
cia trasciende la palabra: el lenguaje
corporal. No hace incidencia en él sino
a través de él. El cuerpo aparece pues
como una referencia inexcusable,
como instrumentalizacion de nuestros
propositos. Es por esto que no se le
puede considerar objeto formal de
nuestra parcela especifica de interven-
cion, ya que en ultima instancia nos
estariamos refiriendo a la aplicacion
de un procedimiento y éste no puede
considerarse como objeto formal,
como tampoco lo podian ser los he-
chos o las manifestaciones.

P. Parlebas cree encontrar la pertinen-
cia de las actividades fisicas y deporti-
vas en la nocion de conducta motriz,
por tal entiende “la organizacion signi-
ficante del comportamiento motor™8
lo que le induce a concebir a la Educa-
cion Fisica como la pedagogia de las
conductas motrices. El avance parece
significativo ya que la Educacién Fisi-
ca se construye mediante una idea abs-
tracta, cumpliendo asi uno de los re-
quisitos basicos del conocimiento cien-
tifico, al igual que la idea de historia, la
de quimica, la de filosofia, etc. El cen-
tro difusor ya no es el movimiento, ni
el cuerpo, sino el ser que se mueve.
*‘La personalidad del sujeto activo, sus
motivaciones, sus tomas de decision,
sus estrategias motrices, se convierten
en figuras de primer plano”.?

Desde esta perspectiva, la pedagogia
de las conductas motrices, es decir, la
Educacion Fisica, alcanza una nueva

dimension, interpreta las ‘tOnductas
motrices de los sujetos e instrumentali-
za procedimientos para que determi-
nadas conductas se modifiquen y otras
se consoliden de forma considerada
aprioristicamente como Gptima.

La aportacion de P. Parlebas aparece
tremendamente aleccionadora y suges-
tiva, pero parte del aforismo del ser
que se mueve, el ser propiciando una
accion motriz, posiblemente porque es
esto lo que la sociedad y el sistema
educativo demanda. Pero si ‘el hom-
bre no sélo tiene millones de posibili-
dades mecanicas de moverse total o
parcialmente, sino sobre todo mil ra-
zones vitales y culturales, mil estimu-
los™10 tiene otras tantas para permane-
cer inmdvil, aparentemente inmovil,
ya que todo es un continuo fluir, un ir
y venir de moléculas.

El organismo es un flujo continuo de
energia, que toma y cede permanente-
mente de su entorno. La motricidad
percibida de forma dinamica podria
constituir un flujo de energia centrifu-
go, percibida de forma estatica podria
constituir un flujo de energia centripe-
do, tal es el caso de una postura, y
podrian existir estados de latencia
energética, en los que se intenta liberar
energia acumulada en los circuitos in-
ternos, caso de yacer en estado de rela-
jacion. Particularmente me resisto a
suscribir que la Educacion Fisica sélo
tenga que ver con los flujos de energia
centrifugos del ser. No creo que el pro-
blema resida en una apreciacion se-
mantica, sino mas bien conceptual, el
ser es uno, solitario, indivisible y sélo
alcanza dimension de verdadera exis-
tencia como ser total. El ser que se
mueve, desde esta perspectiva, repre-
sentaria asi tan solo una parte del mis-
mo, una dimension parcial. En este
contexto si nos parece pertinente su
vinculacion a la praxeologia motriz'!
o ciencia de la accion motriz, pero sin
precisar el cardcter educativo de esta
accion. Cuando tenemos el ser como
referencia para interpretar su conducta
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y establecer a partir de ella una inter-
vencion pedagogica con la intencion
de modificarla de forma optimizante;
no podemos prescindir de su totalidad,
cualquier parcelacion en este sentido
aparece siempre limitativa y por ende
no educativa. En el contexto educativo
es inconcebible prescindir de la reali-
dad del ser, si no es que nos guiamos
por el trasnochado paradigma educati-
vo que establece que las Uinicas pregun-
tas que merece la pena formular son
aquellas cuyas respuestas ya tenemos.

La concepcion del ser
como sistema inteligente

La accion sobre el cuerpo nunca es
parcial, cualquier intervencion sobre
él afecta a todo el sistema. He aqui la
importancia de la concepcion global
del ser. Lo realmente significativo es el
proceso en el que toda la experiencia es
el umbral de la siguiente, la concep-
cion global del ser implica que cada
experiencia tiene su momento, su di-
mension, su historia. Asi se vive y asi
lo debe considerar el pedagogo de la
Educacion Fisica.

A pesar de la creciente especializacion
de los diversos campos de la ciencia,
han surgido, en los ultimos afios, pro-
blemas y concepciones similares en
campos muy distintos. El saber cienti-
fico ha llegado a un punto en el que
resulta dificil progresar si no se parte
de una perspectiva global. “Es necesa-
rio estudiar no sélo partes y procesos
aislados, sino también resolver los pro-
blemas decisivos, hallados en la orga-
nizacion y el orden que los unifica,
resultantes de la interacciéon dinamica
de partes y que hacen el diferente com-
portamiento de éstas cuando se estu-
dian aisladas o dentro del todo”.!12 No
sOlo esta concepcion orgidnica es la
base para la biologia moderna, otras
disciplinas como la psicologia, la so-
ciologia, la medicina o la fisica han
llegado a similares conclusiones. De
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aqui que la teoria general de los siste-
mas surja como una nueva disciplina
cuyo objeto es “la formulacion y deri-
vacién de aquellos principios que son
validos para los sistemas en general™.13
Se trata de aplicar principios que pue-
dan ser validos para todos los sistemas,
sin importar su naturaleza. El proble-
ma consiste en definir bien cada uno
de los diferentes sistemas a los que de-
seamos aplicar estos modelos o leyes.
Desde la pedagogia, la teoria general
de los sistemas aborda el proceso de la
vida con un afdn totalizador, holistico,
y asi establece que todo cuanto existe
en la naturaleza, comportamiento hu-
mano incluido, estd interconectado.
Nada puede ser comprendido aislada-
mente, cualquier incidencia, por leve
que sea, que afecte a una parte, incide
en mayor o en menor medida en todo
el sistema. En este contexto “‘el conoci-
miento no es el resultado de una recep-
cién pasiva de los datos informativos a
través del complejo sensorial, sino mas
bien algo que sin cesar se construye y
reconstruye mediante un intercambio
constante entre el individuo y su me-
dio ambiente fisico y social.14

La aplicacion de estos conocimientos
cientificos a las ciencias humanas y
mas concretamente a la pedagogia y a
la psicologia ha dado origen a la con-
cepcion del ser humano como un siste-
ma inteligente, caracterizado por ‘‘ser
un tipo de sistema abierto, codificati-
vo, adaptativo y proyectivo, autoorga-
nizativo y autorregulador, y evoluti-
vo”.15

Un sistema abierto esta en constante
interaccion con el entorno, intercam-
biando con €l informacidn, energia o
cualquier forma de materia o manifes-
tacion de ésta. ““Un sistema abierto es
aquél que estda inserto en un medio
complejo y multiforme de forma tal,
que su funcionalidad influye en el me-
dio y a la vez es influida por él. En
otros términos, es aquél que esta abier-
to al entorno y que requiere del mismo
para su desarrollo™.16 Pero un sistema

abierto no es caracteristica exclusiva
del género humano, también lo es el
sistema de una libélula o el de un ar-
bol, para ser un sistema inteligente se
requieren ademas otras particularida-
des.

Un sistema inteligente es aquél que tie-
ne capacidad para codificar y descodi-

ficar la realidad, mediante analogias,

sistemas de digitos o sistemas mixtos.
“No podemos concebir un sistema in-
teligente sin actos de comunicacion, y
no son posibles procesos de comunica-
cion sin sistemas de significacion, es
decir, sin codigos™.!” Resulta impres-
cindible codificar la realidad mediante
sefiales, signos, simbolos, indicadores,
etc. con el fin de poder operar sobre
ella. ““Asi pues, desde los signos natu-
rales hasta los signos creados como ar-
tificio comunicativo, un sistema inteli-
gente interpretara la realidad codifi-
candola adecuadamente”.!® Esta di-
mension codificativa es condicién ne-
cesaria para que un sistema sea inteli-
gente pero no suficiente.

Buckley!? precisa que un sistema inte-
ligente posee un elevado potencial
adaptativo y asi mismo un 6ptimo ni-
vel de estabilidad -lo que ayuda a
mantener el conjunto de sus interrela-
ciones- y de flexibilidad, lo que le per-
mite adaptarse a los cambios aseguran-
do los ajustes y reorganizaciones nece-
sarios. Asi pues un sistema inteligente
es asi mismo un sistema adaptativo,
que le permite utilizar la retroaccidon
(feedback) como mecanismo de regula-
cion. “La interaccion entre sistema y
medio promueve el desequilibrio que
hace precisa la regulacion constante
del sistema para que éste pueda operar
de acuerdo con su finalidad correspon-
diente, es decir, de acuerdo con un ni-
vel, un objetivo adecuado a su estruc-
tura y funcionalidad”.20

Un sistema inteligente no sélo utiliza
el mecanismo regulador de retroac-
cion, sino que pone de manifiesto asi
mismo el mecanismo de anticipacion
(feed-before), esta capacidad para pre-



ver le induce a manipular el entorno
para precisar esta anticipacion, esto es
indicativo de que un sistema inteligen-
te supera el mero equilibrio y ha lleva-
do a cabo un proceso evolutivo que le
capacita para proyectar sus respuestas
en el medio con dosis importantes de
prevision. Un sistema inteligente se
convierte asi en un sistema proyectivo,
capaz de ordenar y reordenar el medio
donde esta inserto. La capacidad pro-
yectiva de un sistema inteligente evi-
dencia que ésta evoluciona de forma
optimizante con el fin de conseguir la
necesaria autorregulacion.

La capacidad introyectiva de un siste-
ma inteligente viene determinada por
la posibilidad de ser consciente, es de-
cir, participe de este proyecto de auto-
rregulacion. La evolucién de un siste-
ma inteligente no se adecla pues a un
modelo lineal, esto significaria tender
hacia una estabilidad organizativa que
haria decrecer sustancialmente su ca-
pacidad proyectiva. Muy al contrario,
el proceso sigue fluctuaciones, discon-
tinuidades y desajustes de tipo intrasis-
témico y perturbaciones causadas por
el entorno. Este constante fluir modifi-
ca las conductas y es la base para la
aparicion de la conciencia.

Esta concepcion del ser como sistema
inteligente nos conduce a la conve-
niencia pedagdgica de proporcionar
experiencias y situaciones que estimu-
len la capacidad proyectiva del siste-
ma, mecanismo de autorregulacion
cuya evoluciéon marcara distintos nive-
les de inteligencia. Desde esta perspec-
tiva no resulta muy coherente promo-
ver aprendizajes basados en modelos
de respuesta unica, o utilizar un siste-
ma codificativo exclusivamente para
estimular la capacidad introyectiva del
sistema, obviando asi los mecanismos
de autorregulacion. Las conductas se
manifiestan asi, previas a la toma de
conciencia y no al contrario, lo que ha
sido la forma mas habitual de estimu-
lar los aprendizajes.

Especificidad de la
Educacion Fisica

sistematica como accion
pedagogica

La Educacion Fisica sistematica osten-
ta como paradigma la concepcion del
ser como sistema inteligente, esto sig-
nifica que su objeto formal lo consti-
tuye el ser como globalidad y todo el
proceso que le conduce hacia el creci-
miento personal, como tal quedaria
constituida como parte de la pedago-
gia, gozando, eso si, de una peculiar
forma de concretar su accion pedagogi-
ca, puesto que tiene a su alcance me-
dios y procedimientos que le son origi-
nales.

Hemos concluido que la motricidad
del ser se manifiesta a través de accio-
nes percibidas de forma dindmica (mo-
vimientos) o de forma estatica, aunque
aparente (posturas, estados de relaja-
cidn), es decir, que las potencialidades
motrices del ser estimulan basicamen-
te el sistema proyectivo. Este modus
operandi no excluye, sino que fluye de
él, estimula asi mismo, el resto de ras-
gos caracteristicos del sistema inteli-
gente. Otras muchas actividades orga-
nizadas como disciplinas en el sistema
educativo manifiestan una clara par-
cialidad en el estimulo de las capacida-
des del sistema inteligente. Una gran
parte de ellas, en la escuela actual, po-
tencian la capacidad adaptativa y codi-
ficativa. El cardcter especifico de la ac-
cién pedagogica de la Educacion Fisica
sobre el sistema inteligente radica en
que se instrumentaliza a través de la
motricidad, es decir, la capacidad del
ser por llevar a cabo actos motores, no
s6lo preestablecidos, lo que podria
considerarse como un ajuste adaptati-
vo, sino también anticipatorios. Esto
implica la posibilidad real del ser de
manipular el contexto: hacer, desha-
cer, comprobar, experimentar... consi-
£0 mismo, con otros, utilizando instru-
mentos extracorporales, etc. Esta ca-

racteristica nos permite adelantar su
caracter contextual, queriendo decir
con esto, que las experiencias que pro-
porciona o que estimula no es que sean
extrapolables a la vida real, sino que
son la vida misma.

Algunas disciplinas como la historia o
la matematica estdn ancladas en siste-
mas codificativos; los pedagogos deben
hacer grandes esfuerzos por realizar
proyecciones hacia la vida real, pero
como la escuela es basicamente un edi-
ficio, estan mediatizados, aunque sal-
gan con frecuencia a la calle, esfuerzo
que aplican las pedagogias mas acti-
vas. La peculiaridad de la Educacién
Fisica radica en que es capaz de plan-
tear situaciones pedagogicas en un
contexto real para los alumnos, salien-
do a la calle o permaneciendo en el
edificio. El aula, pasillos, escaleras, el
patio o el gimnasio, conforman en
cualquier caso un medio contextuali-
zado. Esto es asi porque toda la gama
de aprendizajes que el proceso com-
porta necesitan ser experimentados en
si mismos y la aplicabilidad de sus en-
sefianzas tiene en la inmediatez y en el
limite los ejes de su propia existencia.
Inmediato porque el sujeto es capaz de
pasar a la accion sin mediar un proce-
so de elaboracién abstracto o tan sélo
nemotécnico. En si misma, esta accién
es la que patrocina los aprendizajes.
Conforma limites porque el sujeto
siente y experimenta en si mismo las
posibilidades que su accion motriz le
proporciona y éstas son su propia vida.
Dimensiones corporales, placer de ju-
gar, dominio de habilidades, acepta-
cidn de si mismo, relaciones sociales...
J. S. Bruner?! sefiala con acierto que en
las sociedades denominadas primiti-
vas, el aprendizaje se lleva a cabo basi-
camente en la misma situacion en las
que éste debe ser aplicado, es decir, las
ensefianzas tienen por marco una ac-
cion proyectada de forma inmediata.
En nuestra sociedad esto no es asi, la
escuela se manifiesta como un lugar
donde se aprenden toda una serie de
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ensefianzas que no son pertinentes en
ese contexto, sino que deben ser pro-
yectadas o transferidas a una hipotéti-
ca realidad. *‘La escuela genera, pues,
un aprendizaje descontextualizado;
transmite un saber desconectado del
ambito donde éste se produce y se apli-
ca. La escuela no crea conocimientos
ni es lugar para su utilizacion”.22

La gran preocupacion de las pedago-
gias actuales se centra en superar esta
gran limitacidon del sistema de ense-
filanza que tiene en el edificio escolar
su olimpo sagrado. Conocer a partir de
la propia realidad se manifiesta como
un proceso irreductible en la construc-
cién de la persona, ya que sabemos de
la dificultad, cuando no imposibilidad,
de incorporar aprendizajes que no ten-
gan por aval la propia experiencia, al
menos con anterioridad a la construc-
cién del pensamiento abstracto, y aun
después, mantenemos la tendencia a
incorporar aquellos saberes que conso-
lidan o afirman aquello que ya sabia-
mos o intuiamos por mor de nuestras
anteriores convicciones y experiencias.
La Educacion Fisica sistémica se cen-
tra en el sujeto que aprende, en la na-
turaleza de sus acciones motrices y en
el catdlogo de conductas motrices que
son manifestacion de su personalidad
mads genuina. Su capacidad proyectiva
viene determinada porque el sujeto
aprende en si mismo y de si mismo.

Puede manipular el entorno, experi-
mentar, volver a repetir ensayos o in-
troducirse en situaciones nuevas o im-
previstas. El catdlogo de sus aprendiza-
jes es de aplicacion inmediata y le in-
forma de sus limites, esto estimula su
capacidad anticipatoria, estar en un
dialogo constante con el entorno, auto-
rreguldndose. Siendo la experiencia la
via de acceso a la conciencia, la Educa-

cion Fisica tiene en sus manos la posi- -

bilidad de estimular en los alumnos las
sensaciones de si, a través del aparato

sensorial del cuerpo se accede al cono-
cimiento de uno mismo. A la solidez
de la afirmaciéon personal, requisito
bdsico en la construccion de la perso-
na.

La dimension epistemologica de la
Educacidn Fisica se encuentra en el ser
y en su capacidad de aprender de su
entorno. Como disciplina pedagdgica
ofrece la posibilidad de un aprendizaje
contextualizado, con acceso a la reali-
dad del ser, estimulando su capacidad
proyectiva, autorreguladora y final-
mente introyectiva.

Hasta ahora la Educacion Fisica,
arrinconada en los trasteros de los cen-
tro educativos, se ha hecho a si misma
un flaco favor, limitandose a reprodu-
cir modelos adaptativos, sin percatarse
de su potencialidad como accion peda-
gogica auténticamente liberadora. Se
ha seguido un camino errado en bus-
queda de una pretendida eficiencia.
(Eficiencia o domesticacion...? Se ha
transferido un gesto, troceado, secuen-
ciado, reiterado sistemdticamente. Se
ha verbalizado en torno a su operativi-
dad con el fin de que el sujeto adaptase
su peculiaridad a unas exigencias ges-
tuales determinadas. Debemos invertir
el proceso. Hoy sabemos que el siste-
ma inteligente opera de forma global,
necesita de la accidon para sustraer in-
formacion y modificar conductas. Es
pues irrenunciable el favorecer y posi-
bilitar experiencias que estimulen los
mecanismos de autoadaptacion y auto-
rregulacion si pretendemos que el sis-
tema inteligente evolucione de forma
optimizante. Los contenidos que a par-
tir de aqui se seleccionen, concretados
en actividades y en situaciones de
aprendizaje hundiran sus raices en la
quintaesencia epistemoldgica de la
Educacion Fisica. No hacerlo asi nos
conduce irremediablemente a la desa-
paricion, o quizds peor, a convertirnos
en monitores deportivos en horario no
lectivo.

Notas:

1. CAGIGAL, J.M.: “En tomo a la educacion por el
movimiento™. Apunte antropofiloséfico, APUNTS,
n° 6, diciembre, 1986, Barcelona INEFC.

WIENER, N.: Cibernética, o el control y comunica-

cion en animales y maquinas. Tusq di , Bar-

celona, 1985.

. FERGUSON, M.: La conspiracion de Acurio. Ed.
Kairds, Barcelona, 1985, pp. 342.

. CAGIGAL, J.M.: Obra citada.

. PARLEBAS, P.: “'La crisis actual. Dispersién, multi-
plicidad y conflicto™. APUNTS, n° |, octubre 1985,
Barcelona, INEFC.

6. BACHELARD., G.: Episte
Barcelona, 1984, pp. 31 y sig.

. VACA ESCRIBANO, M.: El tratamiento pedagogico
de lo corporal, en los comienzos de la EGB. Unies-
port, Malaga, 1986, pp. 21.

8. PARLEBAS, P.: Obra citada.
9. PARLEBAS, P.: Ibid.

10. CAGIGAL, J.M.: Obra citada.

11. PARLEBAS, P.: “Contribution a un lexique com-
menté en science de I’action motrice™. INSEP, Paris
1981, pp. 173 y sig.

12. BERTALANFFY, L. Von.: Teoria general de los
sistemas. Fondo de Cultura Econdmica, Mexico,
1976, pp. 31.

13. Ibid. pp. 32.

14. BERTALANFFY: ROSS: WEINBERG: Tendencias
en la teoria general de sistemas Ed. Alianza, Madrid,
1984 (3* edicion), pp. 221.

15. MARTINEZ, M.: Inteligencia y educacion. Ed. PPU,
Barcelona, 1986, pp. 26.

16. Ibid, pp. 38.

17. Ibid, pp. 51.

18. Ibid, pp. 52.

19. BUCLEY, W.: La sociologia y la teoria moderna de
los sistemas Ed. Amorrortu, Buenos Aires, 1970.

20. SANVISENS, A.: “Cibernética de lo humano”. Ed.
Oikos-Tau, Barcelona, 1984, pp. 206.

21. BRUNER, J.S.: Hacia una teoria de la instruccion.
Ed. Uteha, Barcelona, 1972, pp. 200.

22. TRILLA, J.: Ensayos sobre la escuela. Ed. Laertes,
Barcelona, 1986, pp. 31.

1

-

L

logia. Ed. A

~

36



LA EDUCACION FiSICA Y

EL DEPORTE: POR UNA

COEXISTENCIA
PACIFICA

Javier Olivera Betran, Profesor de Historia y Sistemas de la Educacion Fisica del INEF de Lleida

Introduccion

Para cada uno de nosotros, resulta ha-
bitual los fines de semana encontrar-
nos con el espectaculo de unos hom-
bres que corren, se persiguen, caen, se
agarran en pos de un objeto esférico al
que manipulan y golpean. El publico
se queda paralizado ante las pantallas
presenciando las pequefias imagenes
en movimiento expresando esponta-
neamente su alegria o desilusion al
unisono ante las acciones que se le pre-
sentan. Los actores de ese espectaculo
corren, saltan, golpean, lanzan, force-
jean, se escapan hacia un objeto en
movimiento y los espectadores sienten
emocion al seguir esas acciones, y a
menudo éstas generan agresividad y
hasta violencia. Estamos ante el fend-
meno social mds importante de este
siglo: el deporte.

Nos encontramos ante un hecho trans-
cultural; desde los pueblos mds remo-
tos hasta nuestros dias se han efectua-
do practicas deportivas que trascien-
den la diversidad de sistemas politicos,
sociales y econdomicos. Pero, icual es la
impronta que hace que acudamos con
gusto y pasion a estos conflictos sim-
bolicos?, épor qué sus protagonistas

mds destacados estin considerados
como auténticos héroes nacionales?,
icudl es la causa de que la mayoria de
los nifios en sus ratos libres jueguen
con fruicion e interés a los juegos de-
portivos modernos?

La funcion social del deporte es enor-
me y es preciso buscar las razones de
su popularidad dentro de la sociedad
de masas; J. Huizinga! y R. Caillois?
tipifican el deporte como una modali-
dad de juego caracterizada principal-
mente por su cardcter agonistico o
competitivo y han destacado el lugar
que ocupa en la historia de la cultura.
Otros autores, desde el punto de vista
del psicoanadlisis, sefialan el caracter
mitico y simbdlico de la representa-
cion deportiva; el deportista se aventu-
ra por si mismo como espectador por
identificacién en el laberinto que mar-
ca el terreno de juego, con sus trazos
esquemdticos, y la reglamentacion,
mas 0 menos compleja del deporte de
que se trate, y recibe el premio si es
capaz de llegar victorioso al final. El
punto de vista de la identificacién es
utilizado por C.E. Ashworth3 para se-
fialar el caracter de desahogo de las
frustraciones y hostilidades que engen-

dra la actual sociedad de masas, al per-
mitir la descarga de la agresion acumu-
lada por el espectador en la figura del
oponente del deportista que es objeto
de esa identificacion. En cualquier
caso, la elevacion de determinados de-
portistas al rango de idolos populares
con el mismo estatus que las estrellas
de cine y la cancion o los lideres politi-
cos, demuestra la profundidad de esa
identificacion popular y el lugar que
ocupa el deporte dentro de la llamada
civilizacion del ocio.

Pero, por otra parte, nos encontramos
un grupo de nifios que en ambito esco-
lar y dentro del contexto de la clase de
Educacion Fisica estdin haciendo de-
porte, con unas directrices diddcticas y
bajo unos supuestos educativos; es lo
que llamamos deporte educativo, es
decir, el deporte como un medio de la
Educacion Fisica que, a su vez, partici-
pa de la educacion integral del indivi-
duo. Es indudable que el deporte es
una actividad tremendamente popular
y el nifio no se escapa a ello, sino que
es estimulado sistemdticamente por su
entorno y los medios de comunicacién
social que resaltan, ponderan y se en-
tusiasman ante cualquier gesta depor-
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tiva, el nifio que pertenece a este con-
texto participa activamente de este
proceso y, asi, es seguidor inquebran-
table de algun equipo que se identifica
con él por razones de filosofia, de jue-
go, culturales, geograficas, etc.; tiene
sus héroes particulares y tiende a imi-
tar todo lo que ve y conoce de ese
deporte-espectaculo en su tiempo li-
bre, optando por este modelo a menu-
do pasional, desleal y violento.

Pero aun existe otra categoria encua-
drada genéricamente en ese concepto
llamado deporte que responde a esti-
mulos primigenios y sociales para la
practica recreativa de juegos deporti-
vos por parte de la poblacion, con el
objeto de sentir placer por el movi-
miento, divertirse, mantener la efica-
cia motriz luchando contra la involu-
cion bioldgica, y socializarse a través
de las practicas deportivas; es el depor-
te recreativo, de ocio, practicado en las
sociedades de consumo por millones
de personas que confian en los valores
terapéuticos y preventivos del deporte
en la lucha contra las enfermedades
modernas (‘*‘stress”, obesidad, artrosis,
etc.). Gran parte de esos deportistas se
transforman en deportistas pasivos en
los espectaculos deportivos de la sema-
na.

Pero iqué es el deporte? (Representan
las categorias descritas el mismo de-
porte? ¢{Qué diferencias existen entre
ellas? ¢Puede el deporte ser un medio
de la Educacion Fisica y por tanto te-
ner valores educativos? Las preguntas
se nos agolpan y debemos establecer
un proceso racional con el fin de ser
metddicos y rigurosos; en esta linea y
en el ambito de este trabajo, vamos a
presentar un analisis etimoldgico y
conceptual para llegar a una valora-
cion globalizadora del deporte educati-
vo.
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Consideraciones
etimologicas del término
deporte

El origen mds primigenio del que se
tiene constancia escrita aparece en len-
gua provenzal! en un poema de Gui-
llermo VII de Aquitania (1071-1127) el
vocablo *‘deport”™ con el significado de
diversion; este sustantivo y el verbo
“se deporter” tiene practicamente
siempre el sentido de divertirse, recreo.
En Espafia® la forma verbal *‘deportar-
se’” aparece por primera vez en el
“Cantar del Mio Cid”, que data de
1140, con el significado de divertirse.
La forma “deportar” que establecia
una relacion pareja con ‘‘depuerto’®
en el sentido de jugar, diversion, cayo
pronto en desuso, siendo sustituida por
esta ultima que sobreviene durante
todo el siglo XIII con la significacion
genérica de diversion, entretenimiento.
El vocablo “depuerto” desaparece a fi-
nales de este siglo siendo sustituido ha-
cia 1440 por el término actual deporte
que es un provenzalismo derivado de
“‘deport”, con la misma significacion
que aquél. A partir de esta fecha, el
término aparece y desaparece capri-
chosamente en la lengua literaria, has-
ta que a finales del siglo XIX se impo-
ne como un calco semantico del inglés
“‘sport”, obteniendo en nuestra lengua
actual una doble naturaleza: desde el
plano de la expresion, “‘deporte’ es un
cultismo (es la misma forma de los si-
glos XV y XVI); pero desde el plano
del contenido “deporte” es un extran-
jerismo, ya que es un calco semantico
del inglés “‘sport™ con la significacion
de “‘recreacion, pasatiempo, placer, di-
version o ejercicio fisico, por lo comin
al aire libre” como lo define de forma
incompleta el “Diccionario de la Len-
gua Espaiiola.”?

La palabra inglesa *“‘sport™, que deriva
del antiguo francés “desport” con la
significacion precisa de deporte, es de-
cir, pasatiempo, diversion, aficién, pa-

sion, venia a representar el resurgir del
movimiento deportivo inglés del siglo
XIX que desarrollaron los alumnos de
las *‘schools™ inglesas, organizando
ejercicios deportivos, juegos, competi-
ciones por iniciativa propia y creando
reglas de competicion, asi como leyes
tacitas de comportamiento caballeres-
co, hasta que unos educadores volvie-
ron a descubrir el valor del deporte
competitivo y revalorizaron de esta
manera el significado de la palabra
*“deporte™. Con el resurgimiento de la
idea olimpica y la organizacion de los
Juegos Olimpicos, el deporte se inter-
nacionalizo.

En resumen, el contenido semantico
del campo “deporte” se fundamenta
desde la primera etapa hasta finales del
siglo XIX en la pertinencia constante
del rasgo ‘‘recreacion”, mientras que
en la etapa final -siglo XX- gira en
torno al senema “‘actividad competiti-
va con ejercicio fisico y que se realiza
con deportividad™.8

Algunas precisiones
historicas sobre la aparicion
del deporte moderno

El deporte moderno surge casi a hurta-
dillas y en el seno de las instituciones
escolares britanicas, como una practi-
ca organizada y dirigida por los pro-
pios alumnos. Es dificil situar con pre-
cision el nacimiento del deporte en In-
glaterra, ya que el fendmeno sufre una
evolucion estructural importante des-
de finales del siglo X VIII hasta finales
del siglo XIX. En este proceso se pue-
den distinguir segun Ch. Pociello® cua-
tro fases sucesivas:

1. Una fase de fomento de las practi-
cas populares con el patrocinio y orga-
nizacion de carreras o combates por
parte de nobles y “gentlemen” (a partir
de 1760).

2. Una fase de aparicién de los depor-
tes individuales y colectivos especifi-



cos, en los diferentes colegios (de 1820
a 1860).

3. Un periodo de reglamentacion de
los deportes y de creacion de los *“‘clu-
bes”, necesarios para el desarrollo de
los encuentros entre colegios
(1850-1870).

4. Y, finalmente, un periodo de divul-
gacion limitada de los deportes colecti-
vos a la clase popular (1880-1890).

Es sabido que poco después (1896) Pie-
rre de Coubertin restaura los Juegos
Olimpicos en Atenas, iniciandose el
proceso de internacionalizacion del
movimiento olimpico y en suma del
deporte, su contenido basico.

El deporte surge de un movimiento es-
pontaneo de los alumnos, en funcién
de una apropiacion y adaptaciéon por
parte de los colegiales de ciertas practi-
cas de su época (cricket, carreras, fut-
bol-rugby). Ch. Pociello!® parte de la
hipétesis de que el profesorado no ac-
cede en principio a estas “practicas”,
para acceder luego a ellas, ya que los
directores de los centros y especial-
mente Thomas Arnold (1795-1842) en
Rugby, estdn preocupados por el resta-
blecimiento de la disciplina en los co-
legios; un mal endémico en esa época.
La direccion y el profesorado de los
distintos centros comienzan a entrever
las posibilidades de las practicas de-
portivas en el marco de una reforma
educativa, instaurando la autogestion
en el deporte; asi pues, Ch. Pociello!!
afirma que “podemos considerar que
el desarrollo del deporte en Rugby, se
debe al precio que Arnold ha debido
pagar para asegurar la cooperacion de
los alumnos en los establecimientos es-
colares y para obtener el mantermi-
miento de la disciplina”.

Mais adelante, los pedagogos ingleses
resaltan el valor educativo del deporte.
Casi paralelamente, en los Estados
Unidos de América el YMCA (Young
Men Christian Association) a partir de
1866 y a través de Clark Hetherington
y Thomas Dennison Wood, presentan
al deporte como método de Educacion

Fisica, en la idea de sustituir a la anti-
gua gimnasia de origen sueco. En el
continente europeo la aparicion del
deporte y su intento de disputar a la
Educacion Fisica tradicional un lugar
en el edificio pedagogico de la activi-
dad fisica, se produce con posteriori-
dad. c

Aproximacion al concepto
de deporte

A la hora de conceptualizar el término
*“deporte” nos encontramos con la di-
ficultad del enorme numero de defini-
ciones que intentan delimitar dicho fe-
némeno social. El estudio histérico-
semantico del término, su etimologia,
nos indica, segun los autores consulta-
dos,!2 que el término ha estado gene-
ralmente ligado a lo largo de su trayec-
toria con el concepto de diversién,
siendo muy inferior la utilizacion del
concepto de ejercicio fisico, contraria-
mente al significado moderno, si bien
éste no ha renunciado del todo al his-
torico.

Con el objeto de aproximarnos a un
concepto tan universal y polisémico
como es el que nos ocupa, acudiremos
en primer lugar al estudio efectuado
por Maximiano Trapero;!? este autor
utiliza para ello las definiciones de la
Real Academia de la Lengua en su
edicién de 1970 (DRAE-70), el Diccio-
nario Ideoldgico de la Lengua Espa-
fiola (DILE), el Diccionario del uso del
espariol (DUE), el Diccionario critico
etimoldgico de la Lengua Castellana
(DCELC), el Diccionario del lenguaje
usual, de editorial Santillana y las defi-
niciones de J. M. Cagigal, F. Valserra
v. A. Karag (Diccionario de los depor-
tes), de cuyo resumen -ver cuadro n’
1-'4 podriamos seleccionar los rasgos
fundamentales que se utilizan para de-
finir el concepto deporte:

— Actividad humana.

- Sujeto a reglas.

- Con ejercicio fisico.

— Competitivo.

- Recreativo.

— Con deportividad (desinteresado y
noble).
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Cuadro 1
(M. Trapero, 1979)

DEFINICIONES DEL DEPORTE
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DRAE-70 + + H o+ o+ o+ + # o+
DILE + o+ o+ o+
DUE + @ + + ¥
DCELC Py @ +
Dicc. Santillana2 + + )
Cagigal + o+ + ® P + + o+ +
Valserra + + + + o+ + o+
A. Karag + + + 0+ o+
1 Consideramos como un unico rasgo de id *, las definici de “deporte™ a través de “‘recreacion, pasatiempo, placer, diversion o juego™.
2 Nos referimos al Dicc. del lenguaje ususal de la Ed. Santillana.
3 El signo (+) indica que el tal rasgo no se seiiala como fund. 1 en la definicid pectiva, pero que puede actuar como virtual.

A continuacion y a través del concepto
nuclear de ‘“‘recreacion”, que, como
hemos visto, es el concepto dominante
hasta el siglo XIX, M. Trapero realiza
la estructura léxica del campo seman-
tico “‘deporte” en la actualidad,!s con
el fin de ordenar las palabras que su-
gieren la idea *‘deporte” (Por ejemplo:
Deporte, juego, diversion, futbol, pelo-
ta, campeonato, Federacion, etc.) ya
que la relacion que existe entre todas
no corresponde a un mismo nivel lin-
giiistico; no todas se estructuran, fun-
cionan y se oponen a la lengua de igual
forma, en base a la idea del haz asocia-
tivo de Saussure que fue la que dio
origen a los famosos campos lingiiisti-
cos.

En resumen, podemos decir que el pa-
radigma léxico del campo semadntico
“‘deporte”, se ordena en una serie de
subgrupos que representan, dentro de
cada uno, una cierta homogeneidad
funcional y semantica que se consti-
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tuye en quince grupos funcionales y
que cada uno de ellos tiene una serie de
dependencias y relaciones con otros
grupos.

Otro autor, R. Thomas,!¢ realiza otro
estudio del campo semantico “‘depor-
te” partiendo de un vaciado concep-
tual cuyo resultado es que existe un
nucleo comin en el que coinciden los
diversos autores consultados: el esfuer-
zo fisico.

Un analisis del contenido de los textos
de los principales autores que han tra-
tado el deporte, segun la seleccion de
R. Thomas podria ayudar a precisar
mejor este espacio semantico del con-
cepto “‘deporte” y sus relaciones con
las ideologias. El término no represen-
ta, pues, el mismo sentido para todos y
esta polisemia es el origen de concep-
ciones contradictorias.

Seguidamente abordaremos el concep-
to de deporte partiendo de un enfoque
cultural en el que se polarizan en un

cuadro!? las dimensiones de la activi-
dad humana: juego, no juego, trabajo y
ocio (no trabajo).

El deporte bajo este enfoque antropo-
logico't es una actividad fisica exigen-
te, competitiva y agresiva sometida a
definiciones y reglamentos constricti-
vos que en cualquier marco histdrico-
cultural alcanza dimensiones de con-
flicto social (asociacion simbdlica,
guerra-deporte) y en su composicion
entran proporciones variables de juego
trabajo y ocio.

Finalmente, expondremos la defini-
cion conceptual recogida en el mani-
fiesto sobre el deporte!? “toda activi-
dad con caracter de juego, que adopte
la forma de lucha consigo misma o con
los demds, o constituya una confronta-
cion con los elementos naturales. Si
dicha actividad implica competencia,
siempre debera realizarse con espiritu
deportivo; sin “juego limpio” no pue-
de haber deporte. El deporte asi defini-



Cuadro 2

(M. Trapero, 1979).

ESTRUCTURA LEXICA DEL CAMPO SEMANTICO “DEPORTE" EN LA ACTUALIDAD

2
3
diversion
ocio entretenimiento
5 solaz esparcimiento
holgura < pasatiempo
reposo / etc recreo
recreacion
descanso : 5
etc. distracion
asueto
4 etc.
espectaculo
teatro
circo
toros
cine
baile
verbena
fiesta
feria
deporte
etc.
1
deporte
1 juego \
N,
atletismo
futbol
boxeo
tenis
baloncesto
pelota
rugby
golf
montaiiismo
hipica
etc.
15 14 13
penalty balon club
corner pelota estadio
groggy juguete circulo
orsay aro salon
K.O jabalina campo
finta remo cancha
récord raqueta polideportivo
amateur esqui frontén
delantero cafia trinquete
guardamenta guante pista
puntal fichas recreo
etc. cartas velédromo
etc. etc.

6

placer
alegria
retozo
alivio
gusto

etc.

7

regocijo

8

burla
broma
jocosidad
chanza
etc.

gimnasia

educacion fisica

ejercicio fisico
sport

10

deportista
jugador
atleta
gimnasta

12

movimiento
accion
entrenamiento
preparacion
ejercicio

etc.

partido

juegos

desafio
velada

festival
torneo
liga
copa
etc.

campeonato
competicion

encuentro
apuesta

contienda

certamen
concurso
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Cuadro 3
(R. Thomas. 1982)

t /

Alienacion
Profesion
S
/ Institucién |
! Rendimiento
\ /
Fuerzas
ideologicas
” ] C ticion” | ———p
C arécte sfi o=t
. ‘udico i
A- \ Riesgo
]
Obstaculo
Gratuidad
Caracter \
/ educativo
|
v
Cuadro 4
(Blanchard - Cheska, 1986)
A ,_ B
Trabajo divertido § (Juego Placentero)
=
Objetivo externo Objetivo interno Ocio
Trabajo i
(no trabajo)
C a D
(Trabajo no juego) 2 (Placer no juego)

No Juego

do constituye un notable medio de
educacion”.

A tenor de los analisis conceptuales
que hemos estudiado, vamos a resefiar
los elementos mas destacados de cada
enfoque:

Asi, en el vaciado efectuado por M.
Trapero aparecen los siguientes rasgos
como mas significativos:

- Recreacion.

- Ejercicio fisico.”

— Competicién.

— Sujeto a reglas.

— Con espiritu noble.

- Actividad humana.

R. Thomas en su aproximacion al con-
cepto “‘deporte” parte de un nucleo
comun:

- Esfuerzo fisico.

— Competicion.

Rendimiento.

Ludico.

Institucion.

Educativo.

Obstaculo.

— Alienacion.

Riesgo.

Profesion.

Espectaculo.

Voluntario.

K. Blanchard y A. Cheska en su enfo-
que cultural antropolégico destacan
que deporte es:

— Actividad fisica.

— Competitiva.

- Reglamentada.

- Conflicto social.

- Juego.

- Trabajo.

- Ocio.

Por ultimo, en el manifiesto sobre el
deporte de la CIEPS y la UNESCO, se
recoge que deporte es:

® Juego
® Actividad Fisica

® Lucha contra

uno mismo

los demas

obstaculos naturales
o Competicion
e Espiritu deportivo (incluye el término de juego limpio)
® Educativo
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Los 31 rasgos seiialados, los podemos
estructurar en diez grupos en funcion
de los siguientes criterios: 1) busqueda
de rasgos caracteristicos, cabezas de
grupo; 2) frecuencia de elecciéon en los
distintos autores trabajados; 3) que
tengan coherencia interna. Asi, tene-
mos los siguientes grupos definitorios
(entre paréntesis el nimero de veces
que aparece este rasgo en las cuatro
aportaciones estudiadas):

rasgos estructurales, aunque con una
minima eleccion y que posteriormente
justificaremos.

Por ultimo, y al margen de las caracte-
risticas bdsicas de la actividad, se nos
muestran tres dambitos de actuacion,
con una frecuencia de dos apariciones
cada uno: rendimiento, educativo y
0cio; y que representan los tres grandes
campos de actuacion del deporte insti-
tucionalizado.

1. JUEGO 4)
e ludico
® recreacion

. COMPETICION (4)
lucha
conflicto
obstaculo

o e 0w

. ESPIRITU DEPORTIVO (2)
juego limpio
® noble

w

7. RIESGO (1)

9. EDUCATIVO (2)

4.

que esta reglado ya que no se explica
el juego sin unas normas minimas.

6.

8.
e Trabajo
e profesion
e espectaculo
e alienacion

10. OCIO (2)
e voluntario

. EJERCICIO FIiSICO (4)

actividad fisica
esfuerzo fisico

REGLADO (2)
al ser un juego se sobreentiende

INSTITUCION (1)

RENDIMIENTO (2)

Segun el estudio conceptual realizado,
observamos que el deporte posee cinco
rasgos estructurales, de los cuales tres:
juego, actividad fisica y competicidn,
aparecen de forma clara y sistematica
en los cuatro enfoques elegidos; los
otros dos rasgos: reglado y espiritu de-
portivo, se resefian como rasgos estruc-
turales de una manera implicita en dos
enfoques, y en los otros de manera ex-
plicita.

Por otra parte, aparecen con una fre-
cuencia unica dos conceptos en el mis-
mo enfoque (R. Thomas): riesgo e ins-
titucion, que los interpretamos como

En el momento de reflexionar sobre los
rasgos, institucion y riesgo, observa-
mos que este ltimo aparece en la defi-
nicién de deporte dada por el creador
del Olimpismo moderno, Pierre de
Coubertin (1922)2° ‘el deporte es el
cultivo voluntario y habitual del ejer-
cicio muscular, fundamentado en el
deseo de progreso y susceptible de lle-
gar hasta el riesgo”. A pesar de que la
definicion es bastante imprecisa y no
corresponde a la realidad actual, debi-
do sobre todo a la enorme evolucién
que ha sufrido el concepto en este si-
glo, si es necesario destacar la impor-

tancia que posee el rasgo definitorio
‘““riesgo” en este concepto y que aun-
que no aparece en la gran mayoria de
definiciones modernas, si queda refle-
jado de forma implicita, siendo por
otra parte evidente que el deporte ac-
tual, debido al factor competicion, ge-
nera frecuentemente riesgo, sobre todo
el deporte rendimiento. Es por tanto
obvio que el deporte que hemos deli-
mitado con los rasgos definitorios per-
tinentes, presenta en principio el factor
“‘riesgo” debido a la existencia del ele-
mento competicion y del caracter de su
esfuerzo fisico.

Con el rasgo “‘institucion”, entramos
en una valoracion socio-institucional
ya que el deporte como fenémeno so-
cial por excelencia en nuestra época
muestra un marcado caracter institu-
cional en los tres ambitos delimitados:
rendimiento, educativo y ocio; con
una notable personalidad en el primer
campo, pero presente en todos los de-
mas; y es que cualquier fendmeno de
arraigo social tiende a divulgarse e in-
ternacionalizarse a través de un proce-
so social como en la institucionaliza-
cion. Pierre Parlebas, el notable episte-
mologo francés?! define el deporte
como ‘‘un conjunto finito y enumera-
ble de las situaciones motrices, codifi-
cadas bajo la forma de competicion e
institucionalizadas”. Parlebas entien-
de que no puede hablarse de deporte
en ninguna de sus formas sin mencio-
nar este rasgo pertinente —la institucio-
nalizacion-, e incluso realiza una cla-
sificacion de actividades en las que
bajo los rasgos pertinentes de: activi-
dad motriz, codificacion competitiva e
institucionalizacién, enmarca las acti-
vidades deportivas diferencidandolas de
las que no lo son.

A pesar de que opino que los rasgos
pertinentes parlebasianos para el con-
cepto deporte son insuficientes, ya que
carece de un rasgo estructural basico
como es el juego, considero que los
otros rasgos son precisos y aclaratorios
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y su gran aportacion radica precisa-
mente en la necesidad de considerar el
deporte como un hecho social, refle-
jandolo a través del parametro social:
institucion. Es por ello que el rasgo
“institucion” es pertinente en los tres
ambitos resefiados a través del estudio
y representa la consideracion explicita
del deporte como hecho social. A pe-
sar de todo, su presencia en el vaciado
se reduce a una sola aparicion.

En conclusién y segun los datos extrai-
dos: {Qué entendemos por deporte? La
respuesta a este término polisémico ya
es factible en funcion del enfoque plu-
ral que hemos abordado; asi pues, y de
acuerdo a los rasgos aportados, podria-
mos decir que el deporte *“‘constituye
un conjunto de actividades fisicas de
caracter lidico, sujeto a unas normas,
bajo la forma de competicion, la cual
debera regirse por un espiritu noble
—~también llamado deportivo—, que estd
institucionalizado y que puede llegar
hasta el riesgo. El deporte asi conside-
rado tiene tres ambitos de actuacion:
Rendimiento, Educativo y Ocio”.

Andlisis critico del deporte
como simbolo social

Los origenes del deporte moderno ins-
titucionalizado?? marcan una ruptura
historica con los juegos deportivos tra-
dicionales, gracias a la introduccién
del maquinismo industrial del cual se
toman las categorias dominantes (ren-
dimiento, competicién, record, orden,
jerarquia, esfuerzo) y del resultado del
proceso de urbanizacion, asi como en
la disminucidn del tiempo de trabajo.

Con la creacion de las federaciones na-
cionales e internacionales, se crean
unas organizaciones centralizadas y je-
rarquizadas basadas en el endeuda-
miento. Esta institucionalizacién del
deporte, con sus estructuras, su funcio-
namiento y las ideas que transmite, es
el reflejo de la sociedad capitalista que
lo ha engendrado y que, al mismo
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tiempo, tiende a desarrollarlo y perpe-
tuarlo. El club se constituye como cé-
lula basica de la institucion deportiva,
la que produce y elabora la ideologia
deportiva y los campeones, en su cali-
dad de claves de la institucion, contri-
buyen a la identificacion nacionalista
de las masas con el orden establecido,
en el marco de coexistencia pacifica
entre Estados rivales.

Es preciso pues distinguir entre activi-
dad fisica y actividad deportiva; la
gran diferencia es la institucionaliza-
cidn, es decir, su organizacion, su apa-
rato, sus codigos, sus reglamentos, sus

‘campeonatos, pues la institucion de-

portiva se identifica fielmente con los
valores de la sociedad capitalista. El
deporte es la institucion social encar-
gada de transmitir estos valores; como
dice J. M. Brohm (1982), se constituye
en un nuevo aparato ideoldgico del Es-
tado. La atencion de los deportistas,
tanto practicantes como espectadores
—deportistas pasivos—, se encuentra
desviada de las preocupaciones socia-
les, econdmicas y politicas. El deporte
por tanto, tiene una funcion ideoldgica
en la medida que contribuye a moldear
a los individuos, segin un cierto tipo
de funcionamiento social.

La interiorizacion de la légica y los
valores deportivos debidos a la practi-
ca, supone el facilitar o reforzar la inte-
riorizacion de la logica y los valores
sociales. En este sentido, el deporte
participa en el reconocimiento y en la
aceptacion de las desigualdades socia-
les de un sistema jerarquico. A la in-
versa, también en una sociedad racista,
el deporte podria representar una fuer-
za contestataria y tratar de actuar so-
bre las mentalidades y las institucio-
nes.

En otro sentido, la educacion segun J.
Ullmann?® debe mantener y desarro-
llar el capital ““natural” (bioldgico, y
psicoldgico) del individuo, condicidn
imprescindible de acceso a la cultura;
en este sentido la Educaciéon Fisica
mantiene y desarrolla los recursos ne-

cesarios para la accion —formacion—;
pero la educacion es también transmi-
sion y acceso a la cultura, pues las
practicas deportivas son practicas so-
ciales que transmiten valores cultura-
les, en este sentido la educacion ensefia
practicas y la Educacion Fisica se con-
vierte en “Educacion Fisica y Depor-
tes”, ya que el deporte se ha convertido
en un simbolo social que transmite va-
lores culturales.

De inmediato surge la cuestion: (Es
posible un deporte educativo integrado
en una Educacion Fisica renovadora?
El educador es el que ha de dar al
deporte sus reglas morales y formati-
vas, huyendo del atractivo espejo del
deporte alienante de alta competicidn,
y aunque estamos en un proceso insti-
tucionalizado, el deporte educativo se
enmarca en instituciones de cardcter
pedagdgico, regidas por hombres preo-
cupados en estas tareas, los cuales de-
ben velar por acceder a un deporte au-
ténticamente formativo, integrado en
un contexto mas amplio llamado Edu-
cacidn Fisica y Deporte. Este deporte
debe desprenderse del pesado lastre del
deporte social convencional, el cual
constituye un medio transmisor de
toda una ideologia de la clase domi-
nante.

El juego y el deporte.
Revision del caricter
hidico del deporte

El juego es una actividad ancestral que
nace con el hombre desde el momento
que éste se desmarca del proceso ani-
mal, iniciando de esta manera una tra-
yectoria divergente del tronco comin a
que pertenecia, ya que una vez con-
quistada la inteligencia, el hombre tie-
ne la necesidad de jugar racionalmente
por lo que esta actividad se constituye
en una funcién tan vital como la refle-
xion y el trabajo: el juego como fend-
meno cultural a través del cual se crea
y desarrolla la propia cultura. Asi ve-



mos que al ‘*homo sapiens” y al
*homo faber™ se le contrapone y afiade
el **homo ludens™.2¢

El juego ha existido siempre, el depor-
te no, éste es hijo del juego ya que se
inspira en las formas de juegos ances-
trales llamados tradicionales o popula-
res. Como hemos visto, conceptual y
etimologicamente, el deporte pertene-
ce al juego; pero no todo el juego es
deporte ya que para ser deporte es pre-
ciso cumplir otros requisitos ya men-
cionados; asi tenemos que el deporte se
distingue de:

- Los juegos tradicionales (pues éstos

no estan institucionalizados).

— Los juegos de sociedad (ya que care-
cen de actividad fisica sistematizada).
- Ritos fisicos (ausencia de reglas de
competicion).

Aceptando el caracter ludico del de-
porte como algo inherente, es obvio
que como juego tiene su propia codifi-
cacion competitiva, ya que no existen
juegos sin reglas y/o competicion,?s lo
que ocurre es que esta reglamentacion
que regula la propia competicion esta
regida y controlada por unas institu-
ciones sociales llamadas federaciones
consejos, ministerios, escuelas, asocia-
ciones, etc.; segun sea el ambito de
aplicacion. Es decir, el deporte esta
oficializado y dirigido. Este rasgo es
omitido con frecuencia de las defini-
ciones y representa la constatacion de
ser un hecho social y lo que le diferen-
cia basicamente de los otros juegos

La actividad fisica es consustancial con
la practica deportiva y aunque el factor
juego no es un elemento discriminador
en este sentido, es preciso destacar que
actividades consideradas en muchos
ambitos como deporte; es el caso del
ajedrez, no podemos resefiarlas como
tales incluso a pesar de su instituciona-
lizacidn, por carecer de ese rasgo fun-
damental que es la actividad fisica.

El deporte posee una estructura inter-
na equilibrada, coherente, en base a
sus rasgos estructurales pertinentes: la-
dico, actividad fisica, competicion, re-

glas y espiritu noble; y como hecho
social estd institucionalizado, siendo a
través de estos entes sociales que puede
regular y controlar los edictos y formas
legales de 1a competicion.

Cuando su estructura interna estd en
equilibrio, es decir, cuando sus rasgos
fundamentales poseen el nivel de par-
ticipacion que le corresponde, tenemos
el deporte auténtico porque existe co-
herencia interna. Actualmente esta va-
riando el nivel de equilibrio interno de
los rasgos fundamentales y asi observa-
mos que por presiones sociales, ambi-
cion deportiva, profesionalismo, etc.,
se esta sobrevalorando el factor ““com-
peticion” menoscabando el elemento
“ludico” y otorgando un caracter dife-
rente al tipo de ‘‘actividad motriz”;
ello produce un desajuste interno que
provoca externamente agresividad,
violencia, esfuerzos limites, doping,
alienacion, robotizacion, etc.

Es obvio que segun el ambito deporti-
VO en que nos encontremos variaran
los rasgos estructurales; asi en el ambi-
to de rendimiento, tendremos una co-
dificaciéon de la competicion muy es-
tricta regulada por las federaciones y
con el proposito de convertirse en es-
pectaculos que generan lucro, ello in-
crementa la presion a favor del ele-
mento ‘“‘competicion”, perdiendo im-

portancia el cardcter “ludico”, el cual’

a veces queda como un mero recuerdo
mads 0 menos primigenio; la “‘actividad
fisica” se torna exigente con tendencia
clara al “riesgo” y el nivel de partici-
pacion es selectivo y restrictivo. “El
espiritu deportivo” queda marginado
por el objeto ultimo: ganar.

En el ambito del ocio, la “competi-
cion” pierde importancia en beneficio
del factor “‘ludico” pero manteniendo
una buena interaccion; las “reglas”
son referenciales y se consensian por
los participantes en el momento de ju-
gar a través del contrato ludomotor.
“La actividad fisica” tiene una orien-
tacion hedonista y de relacion, siendo
el nivel de “institucionalizacion’ mu-

cho menor; por otra parte, la actividad
se presenta como una opcion volunta-
ria, en la que los participantes obser-
van el “‘juego limpio”. Este deporte es
el que mds se aproxima al concepto
madre del juego.

En el ambito educativo, el elemento
“competitivo’ existe pero debe estar
en perfecta interaccion con el elemen-
to ““ludico” y la “actividad motriz™. Al
deporte educativo se le interpreta
como superacion, integracion, equipa-
racion y en donde la afectividad debe
constituir un elemento clave en el pro-
ceso educativo que se genera. La “‘re-
glamentacion se torna mas elastica y
flexible en orden a parametros forma-
tivos; el respeto leal y total de las nor-
mas, la consideracion del arbitro y del
adversario, el sentido de equipo y el
comportamiento noble en el juego, son
valores a implantar y que van integra-
dos en el concepto de “‘espiritu depor-
tivo”. El deporte de competicion es, en
este sentido, una imagen desechable y
contraproducente para el deporte edu-
cativo, aunque frecuentemente se in-
curre en e¢lla.

Hacia el deporte
humanista

Con el estudio anterior hemos intenta-
do clarificar el concepto intrinseco del
término polisémico “‘deporte”; porque
el buen uso de las palabras condiciona-
ra el buen uso de las cosas. Es impres-
cindible, por tanto, distinguir el con-
cepto deporte en el sentido estricto y
cientifico tal como se ha conceptuali-
zado en nuestra definicidn, del término
deporte en el sentido vulgar, cotidiano,
el cual se entiende como toda actividad
fisica o deportiva; este concepto y la
subsiguiente actividad estin en rela-
cién con el concepto estricto y riguro-
so, ya que toma a menudo de éste,
esquemas ludicos y de organizacion.

El deporte en sentido estricto, tal como
se ha delimitado, es creacion, cultura y
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humanismo;26 es creacion del hombre
por la invencion del escenario compe-
titivo, por la organizacion de competi-
ciones y la fundacién de clubes; el mis-
mo deporte es una produccion cultural
del hombre que se opone a naturaleza;
y es humanismo ya que el hombre es
su gran protagonista y le implica direc-
tamente asi como en su relacion con
los otros hombres y el entorno natural
**domesticado”. Un deporte humanis-
ta sera aquél que sobrepasara los limi-
tes politicos y hara referencia a los
hombres, la libertad y la cultura.

Por todo ello los interrogantes sobre el
auténtico deporte, giran en torno al
humanismo; algunos como Giraudoux
(1882-1944),27 verian en el deporte la
autoconservacion de la especie; es una
interpretacion optimista en donde el
estatus del cuerpo seria ¢l centro del
debate. Otros como Huizinga (1872-
1945),28 verian al contrario -inter-
pretacion pesimista- el deporte como
una degeneracion del espiritu ludico,
el cual seria una funcién estéril de la
cultura.

Sin embargo, es necesaria una plurali-
dad de interpretaciones en donde el
deporte esté unido al humanismo por

lo que a cada modelo de humanismo le
corresponde un modelo de deporte, de
tal manera que un deporte sin hombre
sera un deporte sin alma.
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LA EDUCACION FiSICA
EN LA ESCUELA: HACIA
UN PROYECTO
CURRICULAR

Teresa Lleixa Arribas, Profesora de Didactica de la Educacion Fisica. Escuela Universitaria de Profesorado de EGB — Barcelona

La necesidad de programar

Resulta evidente que la Educacién Fi-
sica adquiere cada vez mayor relevan-
cia en el curriculum escolar. Asimis-
mo, no tan soélo cobra importancia
ocupando un puesto junto a las demads
materias, sino que obtiene su identidad
como disciplina educativa. No pode-
mos decir que, con anterioridad, la
Educacion Fisica no haya existido en
la escuela, pero lo que si podemos afir-
mar es que, en muchos casos, era con-
siderada como una materia puramente
recreativa, gracias a la cual el nifio se
descargaba de la tensién que acumula-
ba en el aula, al tiempo que, segura-
mente, se beneficiaba su salud. Una
reflexién sobre las posibilidades edu-
cativas de la actividad fisica hace, sin
embargo, cambiar progresivamente la
perspectiva, de tal manera que en la
actualidad, cada vez es mas frecuente
contemplar la Educacion Fisica, en el
ambito escolar, bajo un punto de vista
pedagogico. Aparece con ello la nece-
sidad de organizar los elementos de la
accion didactica, para que los resulta-
dos de la misma coincidan, en la medi-
da de lo posible, con los esperados. En
otras palabras, la programaciéon se
hace imprescindible.
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Cuando nos acercamos a la realidad
escolar, la experiencia nos muestra que
la programacion de Educacién Fisica
se halla lejos de ser una practica habi-
tual. De forma general, podemos sefia-
lar que los maestros organizan sus se-
siones seleccionando, gracias a la im-
provisacion y al comportamiento in-
tuitivo, algunas actividades, indepen-
dientes de objetivos, contenidos, meto-
dologias o planteamientos de evalua-
cion. Mds concretamente podemos re-
ferirnos a la investigacion de Kneer,!
en la que de un cuestionario a 128
ensefiantes sobre varios elementos de
la planificaciéon, se extrae que los
maestros suelen usar como formas de
programacion, progresiones de ense-
flanza y por el contrario, apenas utili-
zan la redaccion del plan de clase, adu-
ciendo, el 6% de los interrogados, que
no creen en ella, el 55% que no la
juzgan necesaria y el 3% que se consi-
deran incapaz de realizarla.

Resulta complicado atribuir a una uni-
ca causa la ausencia tan generalizada
de programaciones de Educacion Fisi-
ca en la escuela, pero podemos plan-
tearnos diversas preguntas en relacion
a esta cuestion:

— (Ha permanecido la Educacién Fisi-

ca y Deportiva al margen de los gran-
des avances diddcticos que han afecta-
do al mundo educativo en general?

- (Existe en nuestra materia una espe-
cial dificultad en hallar un lazo de
union entre el analisis teérico y la rea-
lidad escolar?

- &Las orientaciones y programas
ofrecidos hasta ahora por la Adminis-
tracion han sido insuficientes para
marcar el camino a seguir por parte de
los maestros?

- (Estan los maestros tan poco prepa-
rados académicamente como para no
poder elaborar una programacién de
Educacidn Fisica?

Estos interrogantes unicamente pre-
tenden ser un punto de partida para
una reflexion y por tanto los dejaremos
abiertos para que cada cual saque sus
propias conclusiones.

La problemasica parece, pues, ser im-
portante, ya que si consideramos la
programacion como el soporte teérico
que permitira que las grandes intencio-
nes educativas se conviértan en reali-
dades, es evidente que no podemos
prescindir de ella. Para no dejar al azar
los progresos de los alumnos, el maes-
tro, el profesor de Educacion Fisica,
deberia ser plenamente consciente de



la necesidad de tener explicitadas las
intenciones asi como los factores que
intervendran en la actividad educativa
escolar, sin temer que ello pueda su-
plantar su responsabilidad en la practi-
ca pedagdgica, ni anular su esponta-
neidad en la sesion.

Intenciones de la
Educacién Fisica
La Educacion Fisica pretende educar
al nifio actuando especificamente so-

bre su motricidad. Para ello, potencia-
ra una diversidad de experiencias so-

bre las que se pueda apoyar la evolu-

cion de la conducta motriz y facilitara
una serie de aprendizajes que permiti-
ran que ésta se vaya modificando.
Estos aprendizajes, en su vertiente mas
intrinseca, satisfacen la necesidad de
movimiento del nifio asi como las exi-
gencias de su crecimiento, al tiempo
que le permiten hacer uso de su natu-
ral curiosidad posibilitindole la inte-
raccion de su cuerpo con el medio fisi-
co. Favorecen también la tendencia del
nifio a expresarse y a comunicarse,
abriéndole asi un camino para que ha-
lle un equilibrio entre su propia vida
afectiva y la relacion con los demads.
En su vertiente mas extrinseca, se ha-
ran eco de la actividad fisica como un
fendmeno cultural y ayudaran al nifio
a adquirir formas de movimiento hu-
mano elaboradas en el medio histori-
co-social-cultural en el que han ido
evolucionando.

La Educacion Fisica, en tanto que pre-
tende mejorar la disponibilidad motriz
del nifio, se plantea:

- desarrollar las capacidades percepti-
vas, mediante las cuales se podran
identificar, seleccionar y utilizar las in-
formaciones que condicionan la ac-
cion;

- desarrollar las capacidades coordi-
nativas, que posibilitaran que el movi-
miento realizado se ajuste al deseado;
— aumentar el rendimiento motor del
nifio, haciendo que éste pueda llegar a

ser mas rapido, mas flexible, mas fuer-
te y mas resistente;

— incrementar el repertorio motriz del
nifio propiciando el aprendizaje de
nuevas destrezas y habilidades;

— facilitar una comprensién de las si-
tuaciones motrices que permita la
toma de decisiones individuales y co-
lectivas;

- hacer el gesto mas expresivo, permi-
tiendo que en él se manifieste la afecti-
vidad del niiio.

Para ello mantiene vivos en la escuela
los medios y recursos propios de la
actividad motriz, presentando una di-
versidad de situaciones en las que el
nifio vea comprometido su cuerpo en
movimiento. Estas situaciones deben
ser lo mads ricas y variadas posibles y
deben permitir que el alumno pueda
escoger entre una gama de respuestas
que le relacionen con el medio y con
los demas. Unicamente de esta mane-
ra, se pondra en juego la capacidad de
observacion y de analisis del nifio, al
tiempo que se desarrolla su creativi-
dad.

Estas situaciones motrices deben esti-
mular las funciones orgdnicas, favore-
cer el crecimiento, habituar al esfuer-
zo, ajustar las reacciones a las exigen-
cias del mundo exterior, creando de
esta manera condiciones de educacion
para la salud.

Finalmente, deben permitir que el
nifio acceda al comportamiento social
promoviendo la aceptacion y el respe-
to a los demas, la solidaridad, la res-
ponsabilidad, la comunicacidn, la coo-
peracion...

La traduccion de estas intenciones en
términos de objetivos, contenidos y ac-
tividades sera lo que regira la accion
educativa del maestro. Pero podemos
preguntarnos, llegados a este punto,
isobre quién recae la responsabilidad
de realizar dicha tarea? {Debe ser la
Administracion quien prescriba los
objetivos, contenidos, métodos, activi-
dades, tipos de materiales a utilizar,
formas de evaluaciéon, de todos los

maestros?... o bien éseran los profeso-
res o equipos docentes de cada centro
quienes tendrén a su cargo esta obliga-
cion?

En el actual camino hacia la Reforma
Educativa, ésta es una inquietud mas
que se pone de manifiesto y ante la
cual la Administracion en Catalufia
responde con un modelo de disefio cu-
rricular unificado para toda la ense-
fianza obligatoria. Este disefio curricu-
lar se define a si mismo como *‘un pro-
yecto que preside y guia las actividades
educativas escolares, al tiempo que ex-
plicita las intenciones que se hallan en
su origen y proporciona un plan para
llevarlas a cabo™.

Todo ello, no debe llevarnos a pensar
que el maestro vera mermadas sus res-
ponsabilidades, ya que el disefio adop-
ta una estructura fundamentalmente
abierta que deja un amplio margen de
actuaciéon al profesor. Este debera
adaptarlo a las caracteristicas de sus
alumnos, a las peculiaridades del cen-
tro y a los demas factores que intervie-
nen en el proceso educativo. El diseiio
curricular pretende ser, ante todo, un
instrumento para la prictica pedagdgi-
ca y, de esta manera, ofrece informa-
ciones de qué, cuando y cdmo ensefiar
y evaluer.

Las intenciones educativas se concre-
tan en este Disefio Curricular median-
te la precision del tipo y grado de
aprendizaje que debe conseguir el
alumno en relacién a determinados
contenidos, entendiéndose como tales
“todos los aspectos de la realidad sus-
ceptibles de ser conocidos y en rela-
cién a los cuales el alumno construye
significados mas o menos precisos y
complejos™.

Queda asi establecida una propuesta
de proyecto curricular a la que se acce-
de simultaneamente por la via de los
resultados esperados del aprendizaje
de los alumnos y por los contenidos de
la ensefianza.

El esquema adjunto ofrece una vision
de conjunto de la propuesta.
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PROCESO DE COISCRECION DE LAS INTENCIONES EDUCATIVAS EN EL
MODELO DE DISENO CURRICULAR PARA LA ENSENANZA OBLIGATORIA?
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Finalidades del sistema educativo
Afirmaciones generales sobre las funciones del sistema educativo
recogidas en la Constitucion y en las leyes que las desarrollan.

l

Objetivos generales de la ensefianza obligatoria
Finalidades del sistema educativo que corresponden al conjunto de la
ensefianza obligatoria.

| 4

Objetivos generales de ciclo
Capacidades que el alumno debe haber adquirido al finalizar el ciclo
correspondiente a la ensefianza obligatoria.

v

Objetivos generales de drea
Capacidades que el alumno debe haber adquirido, en cada una de las
areas curriculares al finalizar el ciclo correspondiente.

) y

Contenidos Objetivos terminales

Bloques de contenidos Tipo y grado de

seleccionados en cada una aprendizaje en relacion a

de las dreas curriculares. cada bloque de
contenido.

Secuenciaciéon de contenidos
Analisis de los bloques de contenido
y secuenciacion de las unidades
elementales atendiendo a criterios

l6gicos y psicolégicos.

l \ 4
Contenidos Objetivos diddcticos
Unidades elementalesde  Tipo y grado de
contenido. aprendizaje en relacién a

cada unidad elemental de
contenido.

Vemos pues, segun este esquema, que
en el primer nivel de concrecion ha-
bran quedado establecidos los objeti-
vos generales del drea, Educacion Fisi-
ca en nuestro caso, asi como los blo-
ques de contenidos y los objetivos ter-
minales.

Cabe recordar aqui que el término
“contenidos” tiene una acepcion mas
amplia de lo habitual quedando éstos
clasificados en tres grandes categorias:
a) hechos, conceptos y principios;
b) procedimientos; ¢) valores, normas
y actitudes. La particularidad de nues-
tra materia hace pensar que, en ella, el
bloque de contenidos procedimentales
serd, sin duda, el mas importante
cuantitativamente.

En la formulacion de los Objetivos
Terminales de Area queda precisado el
tipo y grado de aprendizaje que el
alumno debera realizar, en relacion a
los contenidos que han sido propuestos
como los mds adecuados, para adquirir
las capacidades estipuladas por los Ob-
jetivos Generales de Area.

El segundo nivel de concrecion consis-
te en analizar las relaciones que exis-
ten entre los componentes de los blo-
ques de contenidos seleccionados en el
primer nivel de concrecion, establecer
las estructuras de contenido corres-
pondientes y proponer una secuencia-
cién en funcion de las leyes de aprendi-
zaje significativo.

Una vez establecidos los dos primeros
niveles de concrecion, el disefio curri-
cular de base habra quedado configu-
rado. Un tercer nivel de concrecion
ofrecerd algunos modelos de progra-
macion, en base a unos supuestos que
hagan referencia a las caracteristicas
del centro y a las necesidades educati-
vas de los alumnos, constituyéndose de
esta manera un ejemplo de utilizaciéon
del disefio curricular de base.

La programacion
El maestro hallara en el Disefio Curri-
cular, una guia, una herramienta de



trabajo a partir de la cual debera tomar
las decisiones concernientes a su ac-
cion pedagogica. De una utilizacion
racional del Disefio dependerad, en gran
medida, la eficacia de la ensefianza.
Sera necesario que no se produzca una
ruptura entre Jas grandes intenciones
educativas y la practica pedagogica co-
tidiana. Para ello, el maestro, a partir
del disefio curricular de base, debera:
— Formular los objetivos de nivel que
pretende conseguir con sus alumnos y
establecer bloques de contenidos mas
restringidos;

- Establecer Unidades Didacticas,
unidades de trabajo relativas a un pro-
ceso completo de ensefianza/aprendi-
zaje, ordenandolas y secuenciandolas.
Para llevar a cabo tal empresa, el
maestro deberia exigirse a si mismo
una serie de requisitos que podrian
quedar resumidos en cuatro puntos:

— Conocer el disefio curricular de
base.

— Conocer al nifio, asi como sus etapas
de crecimiento y desarrollo.

— Conocer las caracteristicas de la
conducta motriz.

— Analizar el tipo de relaciones que se
pueden establecer entre el nifio y el
entorno fisico.

Pero la tarea del maestro en el proceso
de programacion no terminara aqui,
ya que él sera el primer responsable de
que las Unidades Didacticas estableci-
das lleguen a los alumnos de la forma
mas eficaz. Quedara bajo su responsa-
bilidad:

— Inventar el material, adecuandolo a
los objetivos, en la medida de lo posi-
ble. Un material atractivo, que provo-
que al nifio, que no ofrezca peligros
inutiles (los peligros utiles serian aque-
llos riesgos relativos que hacen que el
nifio tome conciencia de sus propias
posibilidades y se responsabilice de sus
acciones) sera el mas indicado. No
siempre disponemos de dicho material
en las escuelas, pero tengamos en
cuenta que los resultados de su utiliza-
cion en las sesiones, compensan con

creces el esfuerzo de conseguirlo.

— Seleccionar actividades motrices,
buscando en ellas la variedad que enri-
quecera el repetorio motor del nifio. Es
imprescindible que estas actividades
tengan un significado para el nifio.
Este ultimo debe poder establecer rela-
ciones entre las actividades propuestas
y otras que ya conozca. Los aprendiza-
jes que realice en torno a dichas activi-
dades deben ser a su vez funcionales, es
decir, utilizables por el nifio.

— Elegir la forma de presentacion de
las actividades motrices, la cual puede
consistir en la utilizacién de una indi-
cacion verbal, una demostracion, la
demostracion de un alumno, un docu-
mento visual o alguna técnica audiovi-
sual mas sofisticada.

— Prever una estrategia metodologica
para el desarrollo de la sesion, lo cual
no consistira unicamente en apropiar-
se de un método extraido de la gama de
metodologias que va desde la ensefian-
za mas directiva hasta aquella en que
el alumno es el maximo protagonista
en la gestion de su educacion, sino
también en establecer, a priori, formas
de organizacidn de los alumnos, distri-
bucion de éstos en el espacio, forma-
cion de grupos, etc.

- Seleccionar formas de evaluacion
acordes con los objetivos propuestos,
que, en ocasiones, responderdn a una
actuacion subjetiva, como puede ser la

observacion con registros, listas de
control, etc. y, en ocasiones, a una ac-
tuacion objetiva, mediante la utiliza-
cion de tests.

La prevision de cada uno de estos as-
pectos nos permitira alejarnos de la
improvisacion y de la falta de estructu-
racion del trabajo, factores tan a me-
nudo utilizados en la descripcion de
una ensefianza ineficaz. La Educacion
Fisica, al seguir los pasos establecidos
en el proyecto curricular, entrara en
una dinamica comun a todas las mate-
rias lo que, sin duda, dotara de una
mayor coherencia al proceso educati-
vo.

Notas:

1. Citado en: PIERON, M.: Pedagogia de la actividad
fiaica y el deporte. Ed. Junta de Andalucia/Unisport,
Malaga, 1988.

2. COLL, C.: Marc Curricular per a I'Ensenyament
Obligatori. Generalitat de Catalunya, Departament
d’Ensenyament, Barcelona, 1986.
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trabajo a partir de la cual debera tomar
las decisiones concernientes a su ac-
cidon pedagogica. De una utilizacion
racional del Disefio dependera, en gran
medida, la eficacia de la ensefianza.
Sera necesario que no se produzca una
ruptura entre Jas grandes intenciones
educativas y la practica pedagogica co-
tidiana. Para ello, el maestro, a partir
del disefio curricular de base, debera:
- Formular los objetivos de nivel que
pretende conseguir con sus alumnos y
establecer bloques de contenidos mas
restringidos;

- Establecer Unidades Didacticas,
unidades de trabajo relativas a un pro-
ceso completo de ensefianza/aprendi-
zaje, ordenandolas y secuencidandolas.
Para llevar a cabo tal empresa, el
maestro deberia exigirse a si mismo
una serie de requisitos que podrian
quedar resumidos en cuatro puntos:

— Conocer el disefio curricular de
base.

- Conocer al nifio, asi como sus etapas
de crecimiento y desarrollo.

- Conocer las caracteristicas de la
conducta motriz.

- Analizar el tipo de relaciones que se
pueden establecer entre el nifio y el
entorno fisico.

Pero la tarea del maestro en el proceso
de programacion no terminard aqui,
ya que él serd el primer responsable de
que las Unidades Didacticas estableci-
das lleguen a los alumnos de la forma
mds eficaz. Quedara bajo su responsa-
bilidad:

— Inventar el material, adecuindolo a
los objetivos, en la medida de lo posi-
ble. Un material atractivo, que provo-
que al nifio, que no ofrezca peligros
inutiles (los peligros utiles serian aque-
llos riesgos relativos que hacen que el
nifio tome conciencia de sus propias
posibilidades y se responsabilice de sus
acciones) serd el mds indicado. No
siempre disponemos de dicho material
en las escuelas, pero tengamos en
cuenta que los resultados de su utiliza-
cion en las sesiones, compensan con

creces el esfuerzo de conseguirlo.

- Seleccionar actividades motrices,
buscando en ellas la variedad que enri-
queceri el repetorio motor del nifio. Es
imprescindible que estas actividades
tengan un significado para el nifio.
Este ultimo debe poder establecer rela-
ciones entre las actividades propuestas
y otras que ya conozca. Los aprendiza-
Jes que realice en torno a dichas activi-
dades deben ser a su vez funcionales, es
decir, utilizables por el nifio.

— Elegir la forma de presentacion de
las actividades motrices, la cual puede
consistir en la utilizacion de una indi-
cacion verbal, una demostracion, la
demostracion de un alumno, un docu-
mento visual o alguna técnica audiovi-
sual mas sofisticada.

— Prever una estrategia metodolégica
para el desarrollo de la sesion, lo cual
no consistird inicamente en apropiar-
se de un método extraido de la gama de
metodologias que va desde la ensefian-
za mds directiva hasta aquella en que
el alumno es el maximo protagonista
en la gestion de su educacion, sino
también en establecer, a priori, formas
de organizacion de los alumnos, distri-
bucidn de éstos en el espacio, forma-
cion de grupos, etc.

— Seleccionar formas de evaluacion
acordes con los objetivos propuestos,
que, en ocasiones, responderan a una
actuacion subjetiva, como puede ser la

observacion con registros, listas de
control, etc. y, en ocasiones, a una ac-
tuacion objetiva, mediante la utiliza-
cion de tests.

La prevision de cada uno de estos as-
pectos nos permitird alejarnos de la
improvisacion y de la falta de estructu-
racion del trabajo, factores tan a me-
nudo utilizados en la descripcion de
una ensefianza ineficaz. La Educacién
Fisica, al seguir los pasos establecidos
en el proyecto curricular, entrara en
una dindmica comin a todas las mate-
rias lo que, sin duda, dotara de una
mayor coherencia al proceso educati-
vo.
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EL JUEGO Y LA
EDUCACION FiSICA
(INTEGRACION O

REVISION?

Julian Miranda, Profesor de Didactica de la Educacion Fisica de la Escuela Universitaria de Profesorado de EGB - Barcelona

Introduccion

El juego ha sido contemplado desde
diferentes Opticas por la escuela y, pa-
ralelamente, por la Educacion Fisica.
Pero, evidentemente la educacion no
abarca todos los aspectos de la vida.
Paraddjicamente en una sociedad que
se torna mas ludica dia a dia, la educa-
cién y sobre todo la Educacién Fisica,
en su obsesivo afin de estatus cientifi-
co, se vuelven mas intelectuales y aca-
demicistas. En esta reciente brecha se
alzan algunos intentos de recuperar el
juego tradicional y popular, de contar
con el juego como valioso elemento
educativo. Y es entonces cuando surge
la pregunta: ¢Intentar integrar el juego
en la educacion y en la Educacion Fisi-
ca? 6Acaso no seria mucho mas intere-
sante comprender el juego y al indivi-
duo y la sociedad que juega y revisar la
educacion y, por ende, la Educacién
Fisica? Wagensberg! decia que el pro-
greso del conocimiento se mide mucho
mejor por la historia de las preguntas
que por la historia de las respuestas.

Las posturas de la educacion
y la Educacion Fisica

ante el juego

La escuela ha adaptado y aiun adapta
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diferentes posturas hacia el juego:

— Ignorar las actividades lidicas, te-
miéndolas por desdefiables e inutiles.
Los estudios serian la actividad seria y
el juego, el recreo.

— La Escuela Nueva concede suma im-
portancia a las actividades ludicas, en
particular a los juegos tradicionales e
intenta conjugar esencia y tradicion.

-~ Otra distinta postura, continuacion
de la anterior, pero con un mayor cau-
dal de saberes (Chateau, Wallon, Pia-
get, Winnicott, etc.) quiere compren-
der en profundidad el juego infantil.
La Educacién Fisica, bien por criterio
propio o supeditada a un marco educa-
tivo mds amplio, ha ido adoptando
posturas muy paralelas:

— Realizar mediante juegos una labor
compensadora a los estudios serios.

- Siguiendo a la Escuela Activa buscar
mediante juegos tradicionales y popu-
lares, juegos “‘pedagogicos’ que permi-
tiesen desarrollar este o aquel objetivo
(juegos de fuerza, de velocidad, etc.).

— La tercera via o postura ha sido la de
integracion a través de las Federacio-
nes deportivas buscando juegos que
propiciasen la iniciacion deportiva
preparando a los nifios para activida-
des “mads serias y mds rentables”.

— Una cuarta via, la corriente de la
tendencia ludica? busca la esencia y la

originalidad del juego. Su representan-
te mds conocido es P. Parlebas, el cual
defiende que la rehabilitacion del jue-
go debe ir pareja con la bisqueda de la
especificidad de la Educacion Fisica.
Con respecto a su utilizacion en la ini-
ciacion deportiva, Parlebas considera
que las redes de comunicaciéon motriz
del juego son mucho mas ricas que las
de los deportes institucionalizados.

Esencia y espacio potencial
del juego

Robyn Davidson? cuando, tras cruzar
en solitario 3000 km de duro desierto,
obedece a un sibito y espontdneo im-
pulso y se desnuda, revuelca y patalea
junto a sus dos dromedarios, cubrien-
dose de polvo, siente tan honda impre-
sidn que instantes después expresa:
“Fue el rato mas sincero de diversion
sin inhibiciones que he vivido. Estoy
segura de que la mayoria de nosotros
hemos olvidado como se juega. En su
lugar hemos inventado los juegos”.
Este comentario, enjundioso, no debe
extrafiarnos. Efectivamente, existen
diferencian, incluso conceptuales, en-
tre las formas de jugar. Los ingleses
diferencias play jugar y game, juego.
Ya Chateau? diferenciaba el juego in-
fantil del juego adulto. Mientras éste



ultimo representaba un descanso y
evasion artificial y un remedio com-
pensador, el juego del nifio significaba
un fin en si mismo, alegre y bullicioso,
personalizador y espontaneo. No co-
mulgamos con esta tajante separacion.
Nos parece mas bien cuestion de mati-
ces y ese espacio magico en el que po-
demos convertirnos en reyes o leones
(tal vez lo que realmente siempre he-
mos sido) y matar o morir simbolica-
mente no es patrimonio del nifio o el
adulto, sino un terreno comun y unico
de experiencias y vivencias corporales,
emocionales y racionales.

Porque el juego encierra muchas posi- °

bilidades. Los rasgos mas frecuentes y
destacables del juego® son:

- Placer.

- Expresion.

Mundo aparte.

Acto social.

Excedente de energia.

Fin en si mismo.

- Oscilacion, incertidumbre.
Remarcamos esa ineludible obligacion
de ser una accion libre y de constituir
un fin en si mismo que muy poco tiene
que ver con esas “‘pretensiones pedago-
gicas” que lo utilizan como medio; en-
fatizamos sus potenciales placenteros y
expresivos y su devenir en acto social,
pero, por encima de todo, ponderamos
el constituir un mundo aparte.

Este caracter lo ha definido genialmen-
te Winnicott® mediante su concepto de
“espacio potencial”. El juego discurre
primigeniamente en ese espacio que
transcurre entre la madre y el hijo y
que los une, que no es una realidad
psiquica interna, ya que se encuentra
fuera sin ser el mundo exterior y en él
se reunen objetos y fendmenos de la
realidad exterior que el nifio usa al ser-
vicio de una realidad interior en la que
se vive y se suefia con fragmentos de la
realidad exterior. En su evolucidén on-
togenética deviene zona de superposi-
cion entre el juego de varias personas
siendo a la vez individual y social, de-
seo y realidad. Una realidad invisible e

imaginaria, sentida y vivida por todos
los que juegan, conscientes de que ha-
cen *“‘como si”, aceptada por todos y a
la que cualquier factor *‘real”, “‘objeti-
vo” (la lluvia, el timbre que determina
el final de la clase, la llamada de la
madre a comer) hace zozobrar. Es un
espacio, una zona, indiscutiblemente
quebradiza, fragil.

Esta fragilidad o, si se prefiere, este
vaivén, inceriidumbre, oscilacion dan
al juego lo que Duvignaud’ denomina
diseminacion ludica referida a la am-
bivalencia profunda del juego: a la vez
integrador cuando es canalizado, ritua-
lizado, institucionalizado y subversivo
cuando surge imprevisto, inopinado,
incongruente, dionisiaco. Ambos efec-
tos siempre estdn presentes; juego y
jugar, game y play son sélo los brazos
de una balanza que oscila constante-
mente.

Y, sin embargo, es en esta zona de los
fendmenos transicionales, que son uni-
versales, en donde aparece la comuni-
cacion con el otro y el juego como
universal. En esta zona que correspon-
de a la salud, que facilita el crecimien-
to, que conduce a las relaciones de gru-
po y que proporciona experiencias
puede el educador introducir enrique-
cimientos educativos potenciando la
creatividad.

Juego y cultura

El “hacer como si” conjugando lo
practico y lo imaginario, el deseo y la
norma, la cohesion social y los intere-
ses individuales no es patrimonio ex-
clusivo del juego. En el teatro un actor
que es consciente ‘“hace como si”
mientras es seguido emocionalmente
por multiples espectadores que saben
que aquello no es real, pero sienten
como si lo fuera. El deporte, la reli-
gion, etc. se guian por idénticos proce-
SOS.

Huizinga8 sefialé que la cultura surge
en forma de juego, que la cultura, en
un principio, se juega. Ello no significa

que la cultura surja del juego mediante
un proceso evolutivo, que se transfor-
men en cultura cosas que originalmen-
te eran juego, sino que la cultura tiene
en principio algo de ludica, que se de-
sarrolla con formas y con danimo de
juego.

La cultura es ante todo una concep-
cidn, una vivencia, una interpretacion
del mundo que se traduce en unos pe-
culiares y posibles modos de vida y la
historia de la cultura no es mas que “la
historia de los modelos expresables de
una realidad siempre inexplicable™.?
Esta necesidad de encontrar modelos,
de tener referencias, de dar nombre a
las cosas es el vértice de la oposicion
entre naturaleza y cultura y nos habla,
segun Alberoni,!? del temor del hom-
bre ante el Sol y otras cosas vitales, que
son precarias y que para el animal no
constituyen temor ya que para él la
vida es fluir. Es el hombre el que nece-
sita puntos fuertes, tensiones de valor:
«Los espiritus, los demonios y los dio-
ses, son los medios con que el hombre
ha negado sus suefios, son los momen-
tos de su despertar, son los simbolos de
una fuerza que contrapone a la natura-
leza. Los edificios sociales, culturales y
simbélicos especificamente humanos
produccn esta fuerza de ser, orientan y
recuerdan. Pero, al mismo tiempo, es-
tas fuerzas que se imponen y se en-
cuentran son mas terribles que aque-
llas, obtusas y ocasionales, de la natu-
raleza. Con esta ‘*dupla” la proteccion
€s permanente, mas es también perma-
nente la amenaza. Estas fuerzas sélo
pueden moderarse y mantenerse para-
lelas por medio de reglas. Las relacio-
nes entre ambas deben comandarse
por medio de rituales.»1!

Paniker se expresa con similar parecer;
“El caso es que siempre, de algin
modo, el animal humano se ha tenido
en pie, es decir, ha neutralizado, a tra-
vés de su cultura, las propias trampas
que esa cultura le tendia. Enigmatica
ambivalencia que esta en el meollo del
proceso critico (...) todo lenguaje nos
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separa de la realidad y, de alguna ma-
nera, gravita hacia esa realidad de la
cual nos separa.”12

En el juego se conjugan, se entrelazan
en precario equilibrio naturaleza y cul-
tura. De la misma forma que la cultura
occidental da referencias al hombre
mediante conceptos y modos de vida
que regulan las relaciones sociales, el
juego social, mediante la regla, permite
en las sociedades contemporaneas in-
dustriales y post-industriales encauzar
la emocidn y controlarla sin caer en el
frenesi permitido y buscado por otras
culturas (vudd, macumba).

La justificacion estética de
la vida: despegue, vuelo y
aterrizaje

La crisis del 73 no fue iinicamente eco-
nomica, sino global y dejé al hombre
sumergido en un mundo sin referen-
cias culturales. Décadas antes, a co-
mienzos de siglo, el industrialismo
apartaba al hombre de su entorno ru-
ral, sometiéndole a ritmos artificiales
que poco tenian que ver con su autén-
tica naturaleza. El hombre se defendio
con lo imaginario, con el modernismo,
de estas agresiones. Sin embargo, en la
década de los treinta comenzaria la se-
gunda colonizacion'3, la colonizaciéon
del espiritu, de las imagenes de los sue-
fios, ofreciendo una felicidad mitica
(estado del bienestar, opulencia, eterna
juventud, formas tecnotronicas estili-
zadas, instante feliz perdurable, etc.)
en la que la muerte y la vejez, por
resultar absurdas, se negaban, y que
convirtié cuentos tradicionales, mitos
y leyendas en meros suceddneos light,
“made in USA”, homogeneizantes y
descafeinados.

En este final de siglo campea el posmo-
dernismo, conjugando pasado y futu-
ro, ponderando la vuelta a los orige-
nes, resucitando dioses y cantando el
retorno a la naturaleza. Aunque en-
marcado en una cultura de masas y
una sociedad de consumo —-por muy
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cool que sea- puede resultar positivo
porque permite una aproximacion a la
naturaleza mas cordial que agresiva.
Junto a los nuevos paradigmas centra-
dos en la autorrealizacion personal y la
mejora de la calidad de vida que susti-
tuyen a los de competicion, esfuerzo y
tension aparecen nuevos deportes y ac-
tividades fisicas en la naturaleza:
“Wind-surf”’, para-pente, “rufting”,
“hot-dog™, “‘freesbe”, cicloturismo,
“skate board”, Parques Acuaticos con
rapidos y espectaculares toboganes
deslizantes, ultraligeros, vuelo-delta,
esqui sobre arena, patinaje en las ciu-
dades, etc.

Cuando nos fijamos en ellos observa-
mos algo que resalta enseguida: se
practican en contacto con tres elemen-
tos, tierra, agua y aire y en la mayoria
de ellos se juega con el equilibrio. Esta
es la primera consideraciéon muy im-
portante. Nos encontramos en las acti-
vidades ludicas del adulto analogos
comportamientos a las actividades es-
pontaneas del nifio, la diferencia es
que el adulto utiliza elementos ludicos
—juguetes? muy tecnificados (tabla
de surf, ultraligero, paracaidas, etc.) lo
que confiere a estas actividades caric-

ter de plena cultura.! Lo que ambos -

—-adulto y nifio- buscan es el placer
sensomotriz, estudiado detenidamente
por Aucouturier.!S Para este autor el
placer sensomotriz es la manifestacion
mas visible de la “unidad” de la perso-
na ya que ‘“‘crea la union entre las sen-
saciones corporales y los estados téni-
co-emocionales™ (p. 171).16 Todas las
actividades motrices orientadas a la
vida de relacion como la marcha, la
carrera, el salto, son unicamente la
prolongacion de actividades motrices
centradas en el dominio propioceptivo
y la estimulacion ténico-emocional y
que son vividos por el placer del movi-
miento. Este placer va evolucionando
en la persona mediante una intensa
movilizacion sensorial y “‘su explosién
aporta siempre un sosiego mediante
una reduccidn de tensiones que abre la

via a ocupaciones significativas del es-
pacio y los objetos, cada vez mas varia-
dos y matizados™ (p. 172).17 Progresi-
vamente, va derivando hacia apropia-
ciones culturales muy amplias, indis-
pensables para la afirmacion personal.
Los balanceos, giros, caidas —juegos de
equilibrio- aparecen en las actividades
motrices espontaneas del nifio. El ba-
lanceo libera la energia, sosiega las ten-
siones interiores, es ‘‘un estado de en-
soilacion” (p. 181)!8 que, aunque sea
débil, crea bienestar, pero que puede
llegar a hacer aparecer una descone-
xién con el mundo exterior proxima al
adormecimiento; los giros, pruebas
acrobaticas a superar que intentan evi-
tar la caida “pueden ir acompaiiadas
de una verdadera embriaguez capaz de
provocar un placer que se desarrolla
en circuito cerrado y aisla al nifio del
mundo exterior” (p. 182).1? Y, por en-
cima de todo, las caidas hacia abajo,
que provocan cambios de postura rapi-
dos y desequilibrios que ocasionan
emociones de miedo.

El balanceo, el giro, la caida, favorecen
el establecimiento de la dicotomia
equilibrio/desequilibrio y actian en el
tono. Alternan tension y distension,
afectan a la propioceptividad y, por
tanto, a toda la vida emocional y pro-
funda. El nifio se halla en constante
busqueda del “‘estado limite™:
«momento en el que el nifio vive de sus
posibilidades de adaptacion a la altura,
a la distancia, a la'velocidad, a la pos-
tura y al desequilibrio... vivencia ex-
cepcional en la que el nifio vive a la
vez el equilibrio y el desequilibrio...
condicion de la aparicion de un extre-
mado placer sensomotriz. En este esta-
do limite el nifio esta a la vez “con y
contra”, “dentro y fuera”, “aqui y
alli”’: en este desafio se vive el miedo y
la seguridad y, a nivel simbdlico, la
*‘vida y la muerte” (p. 185).»
Despegue, vuelo... aterrizaje. Estas son
las condiciones del estado limite en el
nifio. Estas condiciones se repiten en
las nuevas modalidades deportivas, en



los deportes de “plena natura™ o de
“plena cultura”. Despegar, probarse
en el vértigo, dejarse ir, confiar, dialo-
gar de tu a tu con los elementos natura-
les... y de nuevo tomar tierra, aterrizar,
volver a sentir el suelo bajo los pies,
enraizarse, asegurarse. Pociello!¢ ana-
lizando los nuevos deportes argumenta
que los deportes tradicionales (anglo-
sajones) han perdido mucho de su va-
lor simbélico porque en ellos el juego
se ha convertido en trabajo (repeticion,
esfuerzo). En cambio estos nuevos de-
portes con sus nuevas maquinas per-
miten al hombre encontrar fuera de si
mismo la energia y realizar una nueva
motricidad a través de una motricidad
compleja, acrobatica, estética, que va a
desplegarse en universos limitados y
en placeres de vértigo. El simbolismo
perdido vuelve a encontrar su signifi-
cado en los nuevos territorios lidicos
en los que el hombre puede auto-
construirse —invistiendo sus ingeniosi-
dades- y auto-destruirse -saciando, sa-
tisfaciendo su necesidad humana de
gastarse y perderse en el consumo, en
la consumacion-. Larafial” sostiene
que mediante la superacion del miedo
en estas pruebas la persona mejora la
imagen que tiene de si misma, refuerza
su seguridad, aumenta su autoestima
y, asi, “‘satisface las demandas de auto-
rrelacion personal que constituyen el
principio ordenador de la cultura con-
temporanea” (p. 20).

El hecho de que en una sociedad en-
corsetada cientos de millones de hom-
bres busquen moverse, probar su mo-
tricidad, no es casual. Responde a una
necesidad ancestral profunda de re-en-
contrarse, re-construirse, re-Conocerse,
re-crearse, volver a encontrarse en el
cuerpo con su motricidad. Como muy
bien dice Berge!8, sentimos nostalgia
del cuerpo.

Y este awareness nos lleva a realizar
una segunda consideracion: si la cultu-
ra de masas atrofié los mitos, sin em-
bargo, ha propiciado, sin pretenderlo,
sin sospecharlo, una vuelta a los orige-

nes mucho mas motriz que oral-
verbal. Efectivamente, las referencias
culturales, incluso las grandes religio-
nes institucionalizadas han ido sucum-
biendo. Lipovetsky! afirma: “Dios ha
muerto, las grandes finalidades se apa-
gan, pero a nadie le importa un ble-
do... El vacio del sentido, el hundi-
miento de los ideales no han llevado,
como cabia esperar, a mas angustia,
mas absurdo, mas pesimismo”. Paula-
tinamente la moral historica ha ido
siendo sustituida por una justificacion
estética de la vida. El espiritu cool de
los tiempos, la disuasién permanente®®
han motivado que las sociedades con-
temporaneas estén urgidas del espiritu
lidico que neutralice el vacio moral.
El economista francés Alain Costa2!
cifra que entre un 5-6% del Producto
Nacional Bruto se dedica a los juegos
(excluidos los de azar) en el mundo
contemporaneo. iJusto el doble de lo
que se dedica a mejorar los conoci-
mientos tecnoldgicos y cientificos!

Los mitos se han atrofiado, los dioses
han muerto, los héroes se han quedado
en el celuloide transformados en sim-
ples construcciones industriales, los
cuentos populares transforman al lobo
feroz en un pacifico vegetariano. Y, sin
embargo, los Parques Acudticos, las
actividades ludicas, las vacaciones ac-
tivas, la recreacion, las ofertas de ocio
a la carta con diversion incluida, los
centros de nuevos deportes, las mara-
thones populares, las estaciones de es-
qui, los terrenos de aventuras, etc. se
propagan por doquier. No es extrafio
que una civilizacion que descubre la
imagen en movimiento a través de los
planetarios mass-media opte por jugar
moviéndose. Diriase que los mitos ora-
les transmitidos de boca en boca de
antafio han sido sustituidos por los sal-
tos de tobogan acuatico y el I did it de
lograr terminar una marathon. La le-
yenda de boca en boca ha dejado lugar
a la azafia comprobada por la mirada
de los otros y al juego y riesgo compar-
tido.

Juego y Educacion Fisica

Tras este *“‘viaje por el juego” el cami-
no de la integracion se nos antoja total-
mente fuera de lugar. Cuando se impo-
ne el paradigma holografico y las pala-
bras aparecen con el prefijo trans ante-
puesto (Ej. transdisciplinariedad), que-
darse en una pedagogia de las funcio-
nes haciendo servir el juego para tal o
cual objetivo *‘pedagdgico™ es cerrar
los ojos a la evidencia.
El juego tiene valor por si mismo. El
juego se dirige a la totalidad de la per-
sona implicando lo corporal, lo emo-
cional y lo racional. Poner la atencion
en una unica direccion es erroneo.
Tradicionalmente se ha prestado inte-
rés Gnicamente a la gran funcién que
tiene la norma, la regla en el juego para
conseguir que el nifio mediante la ra-
z6n logre orientar su deseo motriz, su
impulso natural y se haga mas socia-
ble. Encomiable empeifio. Pero al pon-
derar unicamente este aspecto se ha
perdido el equilibrio. Otras practicas
recientes han querido desencadenar
una emocion desbordante e incluso
fantasmatica sin posterior reflexion e
integracion. Asi, se ha perdido la refe-
rencia original: la persona en su totali-
dad.
El juego se lleva a cabo con el hemisfe-
rio derecho: creativo, globalizador,
imaginativo. Y, sin embargo, se inten-
ta —creo que nunca se conseguira— ha-
cerlo servir para fines del hemisferio
izquierdo (racional, l6gico, matemati-
co, concreto). En recientes investiga-
ciones realizadas con tiradores olimpi-
cos de arco se descubrio que sus mejo-
res marcas eran obtenidas al desconec-
tar el hemisferio izquierdo y trabajar
con el hemisferio derecho. iLos orien-
tales descubrieron el poder de la con-
centracion hace miles de afios!
Mientras cientos de millones de per-
sonas buscan una totalidad perdida y
se re-construyen y re-crean, mientras
los atletas olimpicos hacen servir su
hemisferio derecho para conseguir sus
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proezas atléticas, mientras todos los
nifios del mundo juegan alegres por el
placer de jugar, la Educacion Fisica se
detiene demasiado en hacer taxono-
mias del juego y practica muy poco el
placer de jugar, aunque parece que,
afortunadamente, las cosas empiezan a
cambiar. A tal efecto, considero un de-
ber agradecer en estas lineas los sabios
consejos que Fernando Sanchez Ba-
fiuelos me inculcaba cuando era alum-
no suyo: “Lo importante —decia- es la
creacion de hdbitos hacia la actividad
fisica. Eso solo se consigue haciendo la
clase amena, divertida”. Sanvisens ex-
hortaba en un reciente *“‘Seminario so-
bre la Conciencia” impartido en la Fa-
cultad de Pedagogia de la Universidad
de Barcelona a un grupo de jovenes
pedagogos a aprender de la publicidad
sobre la creacion de actitudes, habitos
y conductas. Evidentemente, el equili-
brio servicios publicos/servicios priva-
dos ha sido roto a favor de estos ulti-
mos. Esto también se refleja en la es-
cuela. Los hdbitos, las actitudes, inclu-
so los conocimientos se adquieren en
su mayor parte fuera de la escuela. Los
datos de la UNESCO son reveladores:
de lo que un nifio sabe, el 80% lo
aprende fuera de la escuela; de lo que
adquiere en ésta, s6lo un 5% le es util
para su vida adulta.

El desarrollo del juego en nuestras so-
ciedades ilustra lo suficiente para com-
prender que es necesario revisar la
Educacion Fisica. Se juega fuera de la
escuela o, en el mejor de los casos, en
el tiempo informal o no-formal de la
misma. Se juega en los parques, en las
calles, en los corrales de arena, en las
ludotecas. Las actividades ludicas las
llevan a cabo los propios nifios, los
ludotecarios, los animadores de barrio,
los animadores socio-culturales, los
monitores de colonias. El tiempo de
Educacion Fisica es insuficiente para
jugar, pero, sobre todo, ocurre que la
clase de Educaciéon Fisica no consti-
tuye el lugar mas adecuado para hacer-
lo. Sometida a presiones de otros pro-
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fesores, a la mirada estrecha de gran
parte de los profesionales que la im-
parten, a la escasez de recursos mate-
riales y de instalaciones, a las obliga-
ciones académicas icomo va a poder
competir con las ofertas informales
constituidas por los reclamos publici-
tarios y los deseos del propio nifio!

En Educacién Fisica se podra jugar de
verdad -sentir placer, re-crearse, di-
vertirse, totalizarse, sentirse persona,
sentirse libre- cuando haya tiempo
para hacerlo, voluntariedad, disponi-
bilidad, profesionales que disfruten ju-
gando, comunicacién, relacién. Este es
el camino del auténtico juego. Quizis
entonces la Educacion Fisica ya no sea
Educaciéon Fisica (muy posiblemente
la Educacion Fisica empiece a tener
consistencia epistemoldgica cuando
deje de llamarse Educacion Fisica). En
EE.UU. las Facultades sobre la mate-
ria prima se denominan de Educacion
Fisica y Recreacion. Se debe tender a
una Educacion Fisica que no tenga ca-
racter obligatorio.

Mientras tanto, si existen cosas que se
pueden intentar. Es de sumo interés
revisar si los habitos, conductas, acti-
tudes creados en torno al tema (culto al
cuerpo, hedonismo, justificacion esté-
tica de la vida, cuidado corporal, etc.)
pertenecen a una falsa conciencia (pa-
trones inculcados por los padres, Su-
per-Yo autoritario, etc.) muy propios
del American way of life o, por el con-
trario, son integrados en la conciencia.

Mads claramente, como dice Miguel
Martinez,2? si son propios de meros
procesos adaptativos constituidos por
mera repeticion irreflexiva de modelos
y patrones culturales hegemonicos o si
son introyectados, integrados en la
personalidad del sujeto. Esta es la tarea
para la Educacién Fisica y el juego
popular es el vehiculo mas indicado.
Y para lo que, sobre todo, sirve el jue-
go es para utilizar el hemisferio dere-
cho. Los nuevos paradigmas educati-
vos?3 estdn en esta linea.
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ACTIVIDADES FiISICAS
DE EXPRESION
¢PARADOJA,

CONTRADICCION o
INNOVACION?

Mercé Mateu, Profesora de Expresion Dinamica del INEF de Lleida

Introduccion

El abanico actual de recursos educati-
vos ha incorporado, no sin polémica y
determinado desconocimiento del pro-
pio sector de la Educacién Fisica, un
grupo de actividades denominadas de
expresion, de marcada especificidad.
El inventario de posibilidades reposa
en la concepcion de un cuerpo expresi-
vo y, por ende, comunicativo, sobre el
que se puede trabajar.

Podemos, no obstante, sefialar algunas
de las razones que dan lugar a actitu-
des reticentes hacia la actividad:

1) Escasez de oportunidades de abor-
daje practico del tema, lo que origina
un cierto oscurantismo sobre el mis-
mo;

2) excesivo estudio teorico sobre el fe-
némeno corporal, alejado de las irrem-
plazables experiencias vivenciales;

3) actitud defensiva en torno a ciertas
sesiones 0 propuestas de ejercicios,
ocasionando un ostracismo nada bene-
ficioso de cara a la ampliacion del nu-
mero de actividades;

4) practicas ligadas a una evolucion
histdrico-politico-cultural, que prohi-
bia cualquier tipo de sesiones de traba-
Jo que potenciasen la creacién y el cre-
cimiento expresivo personal;

5) la amalgama de géneros que com-
ponen este tipo de actividades, ya que
su campo se extiende desde la danza
clasica —con una gramatica hipercodi-
ficada— a una serie de situaciones de
pura liberacién, donde reina la impro-
visacion mas espontanea;

6) cierto temor al riesgo que comporta
la ““pérdida de control” de la situacion,
al aceptar exponernos a distintas situa-
ciones que pueden aparecer en clase;
de alguna forma, temor a “‘instalarse
en la inestabilidad”.

Acostumbrados como estamos a un
trabajo articulado sobre esquemas teo-
ricos clasificadores y sistematizados,
esta seguridad debe ser sustituida por
la personalidad del educador en el mo-
mento en que planteamos un tipo de
sesion menos previsible y predetermi-
nada.

Igualmente podemos encontrar un re-
pertorio de razones que suponen acti-
tudes favorables hacia la actividad:

1) La crisis ideoldgica desencadenada
en mayo del 68, que supuso un intento
de respuesta parcial a la controversia
social latente, en forma de movimien-
tos antinucleares, ecologistas, medici-
nas naturistas y orientales, drogas dul-
ces...

2) moldeamiento de una nueva acti-
tud en torno al fenémeno “‘cuerpo”,
alrededor del cual se ha planteado una
apertura que ha propiciado el modelo
de cuerpo creador, pasando de un
cuerpo que escucha, a un cuerpo que
habla y propone;

3) ampliacion del espectro de activi-
dades medidas por el movimiento cor-
poral;

4) la exposicion de Lipovetsky! sefiala
como vivencia contempordnea la del
intercambio cuerpo/conciencia; la ne-
cesaria escucha y dedicacion a este
cuerpo que habla y como tal debe ex-
presarse y comunicar implica un re-
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descubrimiento del cuerpo desde den-
tro, una busqueda fehaciente de su
idiosincrasia.

Ese instrumento de conquista de la
subjetividad del cuerpo vendria objeti-
vado por las técnicas en mayor o me-
nor grado vanguardistas de expresion,
concentracion y relajacion.

Dicotomias presentes en el
desarrollo de las actividades
fisicas de expresion

El conocimiento corporal, la construc-
cion de nuestra ‘‘memoria corporal”
individualmente, vienen dados por la
dialéctica entre lo que se dice y lo que
se hace, entre lo explicado y lo que no
tiene explicacion, lo demostrado y lo
sugerido, lo que esta definido y lo que
esta por definir; se barajan, pues, una
serie de contradicciones que sélo la ex-
periencia practica puede resolver, ela-
borando la correspondiente sintesis.
Vamos a detenernos en la constatacion
de algunas de las paradojas que con-
ciernen al campo que nos ocupa:

1) Empecemos por el término “expre-
sion corporal”. {Por qué este calificati-
vo de ‘“‘corporal” cuando el vocablo
“‘expresion” en el campo de la Educa-
cion Fisica implica necesariamente la
nocion de cuerpo? Este aparente pleo-
nasmo, marca, en efecto, una toma de
partido: la voluntad de escoger la tota-
lidad del cuerpo como medio de expre-
sidn, de tomar todos los 6rganos fisicos
al servicio del movimiento, y de dar al
tronco supremacia junto a los brazos,
el rostro, las manos...

La mimica facial restard siempre como
juego expresivo demostrativo, y los
gestos de los brazos y las manos, juegos
explicativos que encuentran su raiz en
el tronco y principalmente, en el eje de
la columna vertebral. No hay movi-
miento periférico del cuerpo que no
sea consecuencia de una dindimica mds
profunda en la que el impulso se situa
en la columna vertebral.
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Trasladiandonos al campo pictérico,
podriamos efectuar en el interior del
evento corporal el mismo analisis que
V. Kandinsky ha realizado en el arte
pictorico figurativo, en el sentido de
concluir que la figuracion representada
en la tela pintada no es finalmente mas
que un pretexto a través del cual se
revela una reflexion, un mensaje, una
energia mas fundamental. Desde una
Optica corporal, del interior que sale
hacia el exterior (expresion = “‘ex pre-
mere”, exprimir)? aludimos a términos
como motivacion, “psique”, estado;
en palabras de E. Décroux “toma tu
tiempo, vaciate, no construyas, no fin-
jas teatralmente, deja aparecer la savia
del interior™.3

En este sentido, hay que hablar de un
‘“cuerpo pensador o pensante”, sobre
el que se establecerian las referencias
del lenguaje o la exteriorizacion corpo-
ral; se trata de flujos corporales deter-
minados por la construccidn organica
de nuestro cuerpo en relacion con
nuestro pensamiento, atletismo *‘mus-
culatura afectiva™, “‘gimnasia de los
sentimientos”, “‘comedia del muscu-
lo”.4

Cabe pues diferenciar entre las nocio-
nes de espacio interior, un espacio pe-
riférico y un espacio intercorporal, que
relacionaria las distintas posiciones,
distancias y angulos entre los segmen-
tos corporales.

2) Expresion/Comunicacion. (En qué
sentido el fendmeno expresivo debe
guardar relacion con el fenémeno co-
municativo?

La expresion corporal no toma sentido
para los otros mas que dentro de un
codigo en el sentido amplio de la pala-
bra, es decir, a una organizacién que
relaciona significados con significan-
tes, tratindose en este caso de signifi-
cantes de postura, actitud, gesto y
comportamiento.

Al no exisitir (pese a los intentos ac-
tuales, Birdwhistell, Hall, Knapp, Sal-
zer)® un sistema corporal codificado

comparable al de la lengua, el indivi-
duo dispone de una gran iniciativa de
invencion y creacion.

Otra de las paradojas de la expresion
corporal reside, pues, en su oscilacion
entre la reivindicacion de una vivencia
unica, y la busqueda de una comunica-
cidn que debe aceptar su conformidad
con una serie de convenciones presen-
tes.

3) Expresion: itécnica/metodologia?
Tal como hemos comentado en el pri-
mer punto, resulta paraddjico calificar
a la expresion de corporal, cuando sin
este soporte fisico nos es imposible
materializar, dar forma a las imdgenes
expresivas de los organismos. Ahora
bien, cabe preguntarse hasta qué punto
estas imagenes expresivas van asocia-
das a unas técnicas determinadas.
Cierto oscurantismo y desazén en el
momento de abordar las actividades
fisicas de expresion, vendria motivado
por la confusién, que podemos centrar
en la utilizacién ambivalente de la ex-
presidon como recurso o como metodo-
logia:

a) Servirse de la expresién como re-
curso supondria trabajar sobre alguna
de las técnicas que integran el vasto
panorama expresivo-artistico actual:
las artes del movimiento englobarian
formas teatrales (juego dramaitico,
mimo, arte del actor, teatro gestual,
expresion corporal) y formas bailadas
(folklore, clasico, jazz, danzas primiti-
vas, danzas populares, recursos ritmi-
co-musicales...).

La técnica pues, estaria considerada
como lo que viene del exterior, estando
formulada en términos de aprendizaje
motor, rigurosamente codificado y
academicista.

*“La técnica, por su rigidez, es la expe-
riencia despersonalizada, transmitida
y capitalizada, una manera de actuar
separada de la razon, el acto desprovis-
to de sus motivaciones”;% b) la meto-
dologia expresiva (entendida como
emergencia al exterior, de forma tinica



y original) implicaria un tratamiento
de los temas como vias a seguir para
construir conocimientos, alcanzar ex-
plicaciones, hacer generalizaciones,
proyectar y producir objetos técnicos.
Esta segunda propuesta potencia la
conducta expresiva, libre, original y
espontdnea, la actitud del individuo,
en oposicion a la primera propuesta
que potencia una conducta adaptativa,
mimética, controlada, refleja y evalua-
da en torno a la aptitud del individuo.
Es importante remarcar, a tenor de la
diferenciacion que acabamos de expo-
ner, la fragilidad de la correlacién en-
tre ambas opciones: no por el hecho de
realizar una actividad relacionada con
la danza, la metodologia en que se tra-
baje sera presumiblemente la expresi-
va; y viceversa; una actividad de tipo
deportivo puede servirse en su trata-
miento pedagégico de una metodolo-
gia expresiva. A destacar pues, la no
correspondencia, el desajuste que pue-
de existir entre las popularmente lla-
madas actividades fisicas de expresion
y el medio pedagogico utilizado en su
aprendizaje.

Centrando de nuevo la problemadtica
en la antinomia expresion/técnica,
cabe vislumbrar la desaparicion de la
oposicion con la que sustancialmente
siempre suele tratarse,® introduciendo
un nuevo concepto, el de creacion.
Este término proporciona el instru-
mental critico adecuado a nuestro pro-
posito. La interrelacion entre el poten-
cial de partida de un ser humano y las
influencias exteriores, sustentaran el
proceso creativo que se presentaria en-
lentecido, ineficaz y desvitalizado sin
esta simbiosis cooperativa. “‘La perfec-
cion del automatismo, consistiria no
en la fijacion definitiva de un cierto
encadenamiento de acciones, sino, por
el contrario, en una libertad creciente
en la eleccion de las acciones muscula-
res a encadenar”.” Esta libertad ven-
dria proporcionada por el incremento
de posibilidades corporales ofertadas
por la técnica.

La idea puede quedar reflejada, asimis-
mo, en una frase muy significativa de
Alain: *“La expresion sin regla es una
forma de prostituciéon™.8

4) Expresion Corporal como “lengua-
Jje” corporal. Curiosamente utilizamos
la denominacion de lenguaje corporal
en miiltiples ocasiones, atribuyéndola
al tratamiento de las imagenes organi-
cas. Otras denominaciones, como la de
expresion corporal, lenguaje del silen-
cio,? se sirven asimismo de la referen-
cia lingiiistica; el mismo M. Bernard
haciéndose eco de esta manifestacion,
muestra que el acceso al lenguaje
transforma no solamente la expresivi-
dad corporal, que se refugia en el ros-
tro bajo formas mimicas mds o menos
socializadas y portadoras de emocio-
nes, sino que confisca igualmente en su
provecho la expresividad de la voz: *...
poco a poco, la respuesta verbal absor-
be toda la carga afectiva y energética
del impulso salvaje del cuerpo hecho
presente en el grito y el gesto del ni-
fio...”.10

El proceso de formacidon de la expresi-
vidad, pues, en su complejidad, esta
intimamente ligado a la estructuracién
del yo, a la relacion con el otro, y al
lenguaje.

La expresion corporal no puede recibir
un tratamiento equivalente al que reci-
be el lenguaje verbal, ya que ambos
son portadores de una particular espe-
cificidad.

Estableciendo un paralelismo con la
propuesta que S. Serrano!! realiza, las
divergencias se pronunciarian en las
siguientes categorias:

— Ellenguaje verbal se moveria dentro
de la sucesion, la secuencialidad,
mientras que el “lenguaje” no verbal
lo haria dentro de la simultaneidad;

— el lenguaje verbal utilizaria como
canal comunicativo el auditivo, frente
al no verbal que ademds del auditivo
(entonacién, tono, cadencia, colora-
cion de la voz...) se serviria basicamen-
te del canal visual;

— el lenguaje verbal goza de la retroali-

mentacion en el sentido de que somos
capaces de escucharnos mientras ha-
blamos, e incapaces de seguir visual-
mente nuestra trayectoria corporal
cuando nos movemos. De todas for-
mas, podriamos mencionar una pro-
piocepcion retroalimentativa que nos
informaria del movimiento dinamico
(con desplazamiento) o estatico (sin re-
corrido) de forma individualizada;

- el lenguaje verbal tiene la propiedad
de la semanticidad, toda palabra hace
referencia a una entidad exterior a ella,
conceptualizada de forma operatoria
en los diccionarios; sin embargo, no
existe ninglin inventario de actitudes,
posturas y gestos pormenorizado y de-
finido, aunque los intentos por estable-
cer una correlacion significante corpo-
ral/emocion interior, se suceden;

- asociado a la caracteristica de la su-
cesién hay que sefialar el caracter dis-
creto de la unidad verbal, frente al ca-
racter continuo del “discurso’ no ver-
bal;

— calificativo particular del lenguaje
verbal es su arbitrariedad, en relacion
a paises, regiones, ¢ incluso edades y
posicion social; aunque podamos otor-
gar una cierta arbitrariedad a las mani-
festaciones corporales, el comporta-
miento gestual humano es globalmente
similar (aun pudiendo desarrollar mil-
tiples considerandos en torno a esta
afirmacion);

- el lenguaje verbal se atribuye la pro-
piedad de la disimulacion (la mentira
es consustancial a las posibilidades de
este tipo de comunicacion), mientras
que resulta mucho mads inasequible la
mentira, la artificialidad, en el terreno
corporal;

— el lenguaje asimismo es reflexivo,
goza del recurso de la reflexibilidad (yo
puedo hablar del lenguaje a través del
propio medio) siendo mucho mds mi-
noritario el intento de comentario del
cuerpo a través de éste; en la mayoria
de ocasiones, se requiere el uso de la
palabra para reflexionar sobre el cuer-
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- el lenguaje verbal admite y posibilita
la traduccion o interpretacion de otros
sistemas, propiedad menos patente en
la expresion corporal.

Las caracteristicas que con ligeros ma-
tices encontramos de forma comun en
las dos manifestaciones las centramos
en las siguientes:

- Extincidn rapida de las unidades mi-
nimas que los integran (puedo hablar y
moverme lentamente pero en un con-
texto cotidiano los fonemas y los kine-
mas son efimeros en cuanto a su dura-
cién);

— otro rasgo caracteristico declarado
es el de la intercambiabilidad en cuan-
to a la posible alternancia por parte de
un sujeto de actuar como emisor o re-
ceptor de un determinado mensaje;

— asimismo, el amplio vocabulario en
ambos campos nos otorga la facultad
de la creacion entendida como posibi-
lidad de entendimiento y produccion
de un namero ilimitado de frases (po-
demos hablar de una “‘gramatica” ver-
bal y corporal).

— ambos tipos de practicas son porta-
doras de una extensa tradicion avalada
por distintas concepciones filosoficas,
psicologicas, fenomenoldgicas, antro-
poldgicas y teatrales de la expresivi-
dad;

— ambos solicitan un aprendizaje que
capacite al sujeto y le permita el domi-
nio de sus estructuras;

— posibilidad facultativa de desplaza-
miento, o sea, de referirnos a situacio-
nes alejadas o venideras en el tiempo;
este trazo queda acentuado en el terre-
no de la verbalizacion.

Hacia una propedéutica de
las actividades fisicas de
expresion

Tras esta reflexion sobre algunos de los
aspectos mas controvertidos de la te-
madtica expresiva generadores, como
hemos visto, de ciertas paradojas,

cuando no de contradicciones dinami-
cas, pasamos a otra esfera de analisis
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centrada en los prolegémenos de este
ambito.

Una propedéutica de las actividades
fisicas de expresion deberia dar res-
puesta a una serie de interrogantes ge-
nerados en relacion a la materia que
nos ocupa y a la pedagogia que im-
pregna su aprendizaje.

Las cuestiones relativas a la materia
quedarian circunscritas al esclareci-
miento de la terminologia, especifici-
dad de las AFE en la escuela, reflexion
sobre las relaciones entre las distintas
técnicas, necesidad o no de que existan
gestos codificados acentuadamente
para pasar de la expresion a la comuni-
cacion, relacion con el lenguaje y otras
formas de expresion, referencias cultu-
rales de la expresion corporal, relacion
con las practicas sociales (espectacu-
los).

Por lo que respecta a la pedagogia,
cabe preguntarse por el abordaje de
esta actividad con los alumnos, como
combatir la inhibicién que representa
para muchos este tipo de practica,

- ¢6mo introducir en el nifio o en el

adulto el placer, el atractivo por la ac-
tividad, si la practica de la expresion
corporal puede realizarse sin aprendi-
zaje técnico, resolucion del binomio
técnica/expresion, aportaciones en los
distintos niveles de la practica...
Utilizando el término acuifiado por
Marcelino Vaca, el “tratamiento peda-
gogico de lo corporal”1? también en el
ambito de las actividades de expresion
va a requerir de la conduccién de las
sesiones una serie de cualidades:

- Que en ellas se rompa la rigidez apa-
rente de la ensefianza para abrirla a la
libertad intuitiva de la experiencia;

- que posibiliten el mayor caimulo po-
sible de experiencias en relacién a las
distintas sensaciones y emociones cor-
porales;

- un trabajo de reflexion, andlisis y
elaboracion para una integracidn efi-
caz de estas experiencias en pro de una
posterior utilizacion;

- personalidad segura del conductor

de la sesidn, que otorgue un clima rela-
jado a las sesiones para acoger cual-
quier tipo de iniciativa o propuesta
que aparezca por parte del alumnado
(la inseguridad que supone una pérdi-
da del dominio de la situacion por par-
te del educador se traduce en multitud
de ocasiones en gritos, rigidez excesiva
en el seguimiento del guion de clase
elaborado de forma que no permita un
minimo de elasticidad en su tratamien-
to, nerviosismo subyacente que se
transmite y detecta en el ambiente, de-
saprovechamiento de gran cantidad de
situaciones enriquecedoras que la acti-
tud defensiva deteriora con rapidez...);
— espiritu observacional para atender
la demanda del grupo o de los indivi-
duos en particular que lo componen;
- capacidad de incorporaciéon de los
requerimientos técnicos que el alumno
solicita en el momento en que su ‘‘po-
tencialidad expresiva’ le resulta insu-
ficiente;

— tres elementos nos servirian de refe-
rencia evaluatoria de la actividad: uti-
lizacién de la motricidad cotidiana,
utilizaciéon de la motricidad codifica-
da, y utilizacién, por iltimo, de una
motricidad individualizada, donde los
estereotipos de las técnicas gestuales
serian traspasados por una reorganiza-
cion del saber-hacer personal, en fun-
cidn de una voluntad de expresion y
comunicacion.

Complementando lo anteriormente
expuesto hay que subrayar la impor-
tancia del COMO proponer, frente al
QUE proponer en la dialéctica de la
relacion educador/educando, ya que la
formacion de la “inteligencia practica”
se situa entre dos tendencias, en oca-
siones permanente, la otra, que la fre-
na. Estas dos tendencias u oportunida-
des metodolégicas de actuacion expre-
san dos necesidades: una que exige una
adaptacion permanente, y otra que so-
licita el estar en posesion de un juego
de respuestas inmediatamente disponi-
bles.

La hipétesis sobre la estructura esen-



cial de las Actividades Fisicas de Ex-
presion puesta por M. Baffalio-
Délacroix!3 (Universidad Louis Pas-
teur —Estrasburgo-) es la siguiente:
**Las Actividades Fisicas de Expresion
son conductas de comunicacion, de
una persona o de un grupo, en las cua-
les el sustrato esta constituido por sis-
temas de comunicacion que utilizan la
expresividad del cuerpo, para objetivi-
zar una representacion (en el sentido
piagetiano) estética del mundo, en el
marco de una interrelacion entre acto-
res y espectadores’’.

De entre la pléyade de autores que tra-
tan de abordar el tema, se trata, sin
duda, de una de las mas explicitas defi-
niciones dadas por su conceptualiza-
cion operacional.

Correlacion con otras
disciplinas

Podriamos hablar de una especie de
hilo invisible que relacionaria el fend-
meno expresivo con otras disciplinas,
a saber:

- En el terreno bioldgico, podriamos
destacar la tendencia humana a la imi-
tacion;

— a nivel socioldgico, la constitucion
de los modelos permite la existencia de
la imitacion.

La permanencia del modelo es un he-
cho socioldgico evidente en todas las
formas sociales, desarrolladas o subde-
sarrolladas. Sin modelo, no hay imita-
cion:

— filoséficamente, podemos relacio-
narlo con la busqueda de identifica-
cion;

- con la arqueologia y el arte por su
relacidon con la mascara y la gestuali-
dad de distintas etnias, como fijacion
de una cultura vivida. Bajo este punto
de vista, nos encontramos con los éxta-
sis que provoca el movimiento ritmico
(en el cuadro mistico del mimo pose-
sional, danzas demoniacas...), 0 con un
estudio metodico de las formas del
cuerpo (Meyerhold, Oskar Schlemmer

y las propuestas de la Bauhaus), en
relacion con el espacio (Adolph Aspia,
Gordon Craig), o la busqueda de la
geometria humana, el solfeo corporal
(Rudolph von Laban, Etienne Dé-
croux). Se originarin de esta forma
obras corporales tan bellas como las
del Triadische Ballet. El Ballet Abs-
trait, El Ballet des Objets, Le Danseur
Cubiste...;!4

- con la metafisica a través de la rela-
cion que establecc entre lo real y lo
irreal;

- con la lingiiistica, a través de la en-
tredicha existencia de un *lenguaje”
corporal; la gramatica secreta e intra-
ducible del movimiento (formas, me-
canismos, velocidades, impactos, cali-
dades, energia, dinamorritmos...). La
vida emocional nunca se detiene;

— con la comunicacidn; afiadir a lo ya
comentado que en la actualidad nos es
practicamente imposible interpretar
los datos de la comunicacién corporal,
a causa de la opacidad que provoca la
congestion del mundo sonoro y e’ 7na-
quillaje que envuelve las actitudes y
los gestos;

- con el hombre, en su bisqueda de la
Unidad.

A modo de conclusion

Favoreciendo este ultimo omni-con-
cepto, en respuesta a esta Unidad en el
desarrollo fisico, cognitivo, expresivo
y afectivo del individuo en cualquier
etapa de su vida, deberemos esforzar-
nos en la creacion de propuestas de
trabajo corporal que contemplen el
crecimiento global a través de la ac-
cion fisica (Wallon destaca la impor-
tancia del movimiento en la construc-
cion de la persona).!3 Esta accion la
entendemos como miedo que nos per-
mitira la captacion de estructuras,
donde otros ven unicamente la confu-
sion.

Recuperar el placer por el quehacer
corporal, de la actividad por la activi-
dad, se convierte en tarea arduo dificil
en una sociedad que de la misma for-
ma que incorporo el consumo y la pro-
duccién, ha incorporado la **norma”
de forma insinuada, el consejo publici-
tario, el anuncio televisivo, en definiti-
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w2
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w
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Z 5 conativa 0 1 1 1
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[70]
o Py
7] 1 1
@2 POETICA 1 @
- 3
vy Draxica @ @ 0 1
@4 < antagonista 160 0 1
Zox segin
(e}~ o
3} E"G especialidad
Z Q& cooperativa 0 160 0 1
2= 4 segn
especialidad

(1 =presencia de una funcion; 0 =ausencia de una funcion;

= funcion juzgada

como mas importante en cada uno de los cuatro sectores).
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va, una Educacion Fisica *‘a la carta”
que permite ‘‘elegir’” entre un cumulo
de posibilidades semi-dirigidas.

Es el imperio consumista que hace que
admitamos dentro de la normalidad
mas absoluta y sin ningun tipo de inte-

rrogante, el hecho de dar dinero a cam-’

bio de una invitacion a la motricidad:
cursos de fin de semana, cuotas a los
clubs, terapias a medida, discotecas...
donde religiosamente estamos dispues-
tos a pagar sumas elevadas a cambio
de la satisfaccion de JUGAR.

El instrumento corporal, desconocido
al que hemos inmovilizado para anali-
zar en multiples ocasiones a través de
la palabra, deberia complementar de
forma mas sensible en muchas ocasio-
nes las grandes propuestas y exposicio-
nes de muchos tratados de Educacion
Fisica en donde la emotividad corporal
aparece como la *‘letra pequefia” a la
que hay que acercarse con lupa. Dejar
sentir muchas mads veces la emocion
corporal, frente a la inoportunidad de
la palabra.

Enunciar, finalmente, la funcién poéti-
ca que destaca P. Parlebas!® de entre
las seis funciones lingiiisticas propues-
tas por Jakobson!é como especifica de

la expresion corporal y que subraya
una célebre frase del padre del mimo

. contemporaneo moderno, E. Décroux:

“Para la practica de las Actividades
Fisicas de Expresion —se refire al mimo
contemporaneo—, hay que disponer de
cabeza de actor, cuerpo de atleta y co-
razén de poeta™.!”
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HACIA UN DEPORTE
EDUCATIVO EN UNA
EDUCACION FISICA
RENOVADORA

Javier Olivera Betran, Profesor de Historia y Sistemas de la Educacion Fisica del INEF de Lleida

Educacion fisica y/o

deporte. Historia de una
crisis

En las sociedades primitivas las activi-
dades fisicas y los juegos ocupan perio-
dos de recreacion; no son mas que sim-
ples diversiones, unos pasatiempos
donde cada uno muestra sus destrezas.
Las formas que mas se acercaban a
nuestras competiciones son las luchas,
directamente inspiradas en el espiritu
guerrero. Es en la etapa militar donde
las actividades fisicas y ludicas tienen
un marcado caracter bélico.

En la Grecia clasica y fundamental-
mente en Atenas, aparece el primer
proceso educativo que rompe con lo
estrictamente bélico, articulando los
juegos y las actividades fisicas en una
concepcion mas integral y armoniosa,
en donde el deporte —Juegos Panhelé-
nicos— constituye una opcion para los
mas dotados; en esta civilizacion coe-
xisten felizmente el entrenamiento at-
lético y la Educacion Fisica higiénica y
educativa. Estamos en la etapa cientifi-
ca, donde la gimnastica esta al servicio
de la salud.

A partir del Renacimiento y hasta el
siglo XIX, sélo este concepto de la
gimnastica higiénica pervivird hasta
entroncar con J. J. Rousseau, el movi-
miento pedagogico del filantropismo
con Basedow, Salzmann, Nachtegall y
el insigne pedagogo experimental J. E.
Pestalozzi. En esta etapa la Educacion
Fisica aparece como un medio de for-
macion completo del individuo en los
planos bioldgico, afectivo, mental,
cognitivo, social y expresivo; es la eta-
pa pedagogica.

A raiz de estas experiencias se crean en
nuestro continente una serie de méto-
dos ubicados en cuatro areas geografi-
co-culturales! que corresponden a cua-
tro visiones distintas que parten de una
misma preocupacion: la creacion de
un método de Educacién Fisica. La
evolucion de cada uno de ellos y su
posible interrelacion variara en fun-
cidn de tres periodos.

En el primer periodo, que transcurre a
lo largo del siglo XIX, asistimos a la
creacion y diferenciacion de cada uno
de los métodos. En el segundo periodo,
1900 a 1939, se procede a renovar los
fundamentos filosoficos, pedagdgicos y

técnicos de cada una de las corrientes.
Es en este periodo cuando el deporte,
sobre todo a partir de la instauracion
de los Juegos Olimpicos Modernos,? se
empieza a conocer introduciéndose in-
cluso en los ambientes gimnasticos
mas recalcitrantes. Es en el tercer pe-
riodo, que se inicia después del parén-
tesis de la Segunda Guerra Mundial
(1945), cuando se produce la interna-
cionalizacién progresiva de los méto-
dos, produciéndose por tanto la consi-
deracién expresa y el reconocimiento
por parte de las diversas instituciones
educativas de cada pais con respecto al
deporte, que entra oficialmente en la
institucion escolar.

Finalmente, la etapa del ocio, que co-
rresponde a la época actual; la mayor
preocupacion de los dirigentes sociales
es buscar una ocupacion a las masas de
jovenes en el espacio de tiempo libre,
procurando que no se conviertan en un
peligro para el orden social estableci-
do, estamos en lo que se ha venido a
llamar “civilizacion del ocio”. Las ac-
tividades fisicas en esta etapa y en el
ambito socio-institucional tienen cua-
tro campos de intervencion:
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1. El campo escolar.

2. El campo del tiempo libre y la re-
creacion.

3. El campo terapéutico.

4. El campo de la competicion.

El deporte se presenta de diversas for-
mas en los cuatro ambitos, asi en el
campo escolar estaria lo que se ha ve-
nido a denominar el “‘deporte educati-
vo™’; en el campo del ocio “‘el deporte
recreativo’”; en el campo de la rehabili-
tacion motriz, el “deporte para adap-
tados y disminuidos fisicos”; y en el
cuarto ambito, el ““‘deporte competiti-
vo”.

Pero veamos para clarificar mejor este

proceso el cuadro presentado por Fer-
nando Sanchez Baiiuelos (1986) en
donde el autor, y a modo de resumen,
analiza la evolucion de los objetivos y
contenidos de la Educacion Fisica en
relacion al deporte en las ultimas eta-
pas.

Es evidente que el deporte se consti-
tuye como un fendomeno de masas que
afecta a todas las estructuras que tie-
nen relacién con él; la institucion esco-
lar acepta el deporte para quedar su-
mergida posteriormente en una voragi-
ne de précticas deportivas, fruto de su
eclosion social, que hace peligrar otras
practicas a su vez contenidas en la

CUADRO 1
(Fernando Sanchez, 1986)

EVOLUCION DE LOS OBJETIVOS Y CONTENIDOS DE LA EDUCACION FiSICA
EN RELACION AL DEPORTE

Objetivos

L.

- Higiene postural y respiratoria
- Disciplina fisica y moral

Contenidos

Gimnasia sueca y neosueca

INDEPENDENCIA CON EL DEPORTE

I
— Mens sana in corpore sano
- Inculcar el juego limpio *“Fair Play”

El deporte en la escuela como medio de
formacion integral

VINCULACION TOTAL AL DEPORTE

IIl.
- Rendimiento Fisico
- Salud Fisica

Trabajo sistematico de la Condicion

Fisica “Physical Fitness”

VINCULACION INSTRUMENTAL CON EL DEPORTE

IV.

- Reeducacion motriz

— Ajuste perceptivo motor
- Relacién interpersonal
- Relacién grupal y social

Psicocinética
Psicomotricidad
Psicomotricidad relacional
Sociomotricidad

ESCASA VINCULACION O RECHAZO AL DEPORTE

V.
SALUD INTEGRAL

“AEROBICS”
“JOGGING”
ETC.

VINCULACION MARGINAL CON EL DEPORTE
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Educacién Fisica, unido al desarrollo
del deporte de competicion, elitista,
profesionalizado, ‘“‘chauvinista’”, vio-
lento y comercializado; por otra parte,
punto de mira frecuente del deporte
escolar, propicia un rechazo intelec-
tual del mismo.

También para la civilizacion del ocio
tiene el deporte una respuesta, es el
“‘deporte para todos”, también llama-
do ““deporte de masas”, o *‘deporte po-
pular”, cuyo objeto es procurar el ac-
ceso de las grandes masas de poblacion
a la practica del deporte, desde una
perspectiva recreativa y de esparci-
miento en un ambiente amistoso. En
esta area el deporte ejerce asimismo
una gran influencia y un enorme pro-
tagonismo, eclipsando incluso a otras
actividades de este ambito.

Desde la aparicion del deporte en las
instituciones educativas oficiales (a
partir de 1945), la Educacion Fisica ve
como uno de sus contenidos se hace
acromegalico, amenazando su propia
identidad; el primer paso en esta meta-
morfosis es el cambio de “Educacién
Fisica” por “Educacién Fisica y De-
porte”, mds acorde con lo que real-
mente sucedia en su fuero interno.

No siempre ha existido esta interpreta-
cién en las dificiles relaciones entre
Educaciéon Fisica y/o Deporte, sino
que a menudo se ha llegado a conside-
rar por diversos autores que la Educa-
cién Fisica es igual a Deporte; segun
otros, que la Educacion Fisica es pre-
paracion para el deporte; otros opinan
que la Educacién Fisica y el deporte
parten de una misma realidad, el cuer-
po humano en movimiento, pero tie-
nen fines distintos; finalmente, para
otros, el deporte no es mas que una
parte de la Educacion Fisica, es decir,
constituye unicamente un medio.

En realidad, existe una fuerte tenden-
cia a englobar en el término “deporte”
toda actividad pedagégica centrada en
el cuerpo humano; de hecho, como
menciondbamos antes, las institucio-
nes internacionales mds importantes



recogen la doble expresion? “Educa-
cion Fisica y Deporte”, **Cultura Fisi-
ca y Deporte™ o *“Educacion corporal
y Deporte™, etc.

Pero éa qué deporte nos referimos
cuando hablamos de Educacién Fisica
y Deporte? El deporte, esa especifica
conducta humana, caracterizada por
su actividad fisica, de caracter ludico e
indole competitiva ejecutada con “‘jue-
go limpio™ y que en conjunto consti-
tuye una actividad equilibrada y racio-
nal en funcién de la 6ptima interac-
cion de sus rasgos estructurales que
forman su ldgica interna. Este seria el
apartado del deporte que quedaria en-
globado en la Educacion Fisica y De-
porte. La realidad social establecida a
partir de esa conducta humana que ha
sido institucionalizada y que ha dado
origen a especificos sistemas sociales,
como el mundo del espectaculo depor-
tivo,4 queda obviamente fuera del mar-
co educativo de la Educacion Fisica y
Deporte.

Por todo ello, desde estas lineas aboga-
mos por un deporte educativo engloba-
do en un concepto mas amplio como
es la Educacion Fisica, la cual, y segin
palabras de José Maria Cagigal “...
puede resultar no ya una base sobre la
cual se acomoda el resto de la educa-
cidn, sino el primer sistema total y co-
herente de la educacion humana’’; éste
es nuestro paradigma de partida.

Hacia un deporte educativo

La Educacion Fisica es por si misma
una educacion total que pertenece a un
contexto mas amplio que se ha venido
a denominar educacion integral u ho-
listica; asi pues, su objeto es la persona
que actua en su totalidad y en su uni-
dad, tanto en sus manifestaciones con-
cretas como en sus proyectos, deseos y
emociones.>

Segun la Teoria General de Sistemas
en su aplicaciéon al campo pedagogi-
co,% el ser humano constituye una tota-
lidad, es decir, esta conceptuado como
un sistema inteligente, caracterizado

por ser abierto, codificativo, adaptati-
vo, proyectivo e introyectivo; por todo
ello, cualquier accion que comprome-
ta al ser en su globalidad y posea estas
caracteristicas es educacion, ya que se
convierte en una accidon optimizante
sobre un sistema inteligente.

Nuestro paradigma de partida conside-
ra al deporte como un medio de la
Educacidn Fisica, una Educacion Fisi-
ca sistematica, renovadora, cuyo obje-
to es el ser en su globalidad y unidad,
es decir, la persona como sistema inte-
ligente, quedando por tanto constitui-
da como una disciplina de interven-
cion pedagogica que utiliza medios
singulares como el deporte. El caracter
peculiar de la actuacion optimizante
de la Educacidn Fisica sobre la perso-
na se basa en la utilizacion sistematica
de la motricidad;” y en nuestro caso de
la motricidad deportiva.

Es constatable el proceso de creciente
institucionalizacion que sufre el depor-

te, debido en gran medida a su caracter
social y cultural, pero es tal su magni-
tud y popularidad que su practica des-
borda al propio proceso; el deporte
como fenémeno vivo, fluye constante-
mente, por lo que genera de forma con-
tinua nuevas practicas, como aquéllas
que R. Thomas (1987) llama *‘deporte
salvaje” y Pierre Parlebas (1986) ““Ca-
si-juegos deportivos’™ y que comprende
a numerosos practicantes sin licencia y
por tanto no controlados institucional-
mente que utilizan un espacio no do-
mesticado, es decir, lleno de incerti-
dumbres, para efectuar prdcticas poco
exigentes, en instalaciones naturales
(recorridos libres por el bosque, *“‘jog-
ging”, esqui, etc.) y que responde a una
concepcion del tiempo libre (ocio)
poco compatible con las restricciones
habituales de la practica deportiva.

Presentamos a continuacion y para
mayor claridad un cuadro® sobre la
distribucion de la practica deportiva

Cuadro 2
(R. Thomas, 1987)

el tenQencia
débil
DxT
de
masas
‘(federados) -
A
DxT
salvaje:

» A Elite

DxT
. Ocio |
institucio-
nalizado

Deporte
educativo

Fuerzas psicolégicas: valores modelos
caracter institucional

Aspiraciones debidas a los modelos y a los habitos

poblacién

® Atraccion por la competicion
ej: imagenes de campeones

® Atraccion por la practica fisica
ej: imagenes del cuerpo

(mujeres: maniquies)

(hombres: héroes)
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actual en relacion a su institucionali-
zacion.

Segun este esquema, todas las practicas
deportivas, excepto las correspondien-
tes al deporte salvaje estan institucio-
nalizadas, y es que este proceso tiende
a domesticar el espacio, su caracter, la
actividad en si misma, reduciendo al
minimo su incertidumbre, con lo que
la actividad se constrifie, se *‘civiliza”,
en una palabra, se limita la amplia
gama de posibilidades motrices a tra-
vés de una estricta codificacion com-
petitiva que regula las caracteristicas
del esfuerzo fisico. Es por ello que re-
clamamos este ‘‘deporte salvaje” que,
a través del elemento incertidumbre
—gracias a su minima institucionaliza-
cion- y de su flexibilidad reglamenta-
ria, proporciona un bagaje considera-
ble de experiencias motrices, muy va-
liosas y optimizantes en el proceso
educativo de la Educacidn Fisica siste-
matica.

El deporte como medio de esta Educa-
cién Fisica sistematica debe centrarse
en el sujeto que aprende, promoviendo
aprendizajes motrices de respuesta
plural, espontdneos y anticipatorios,
evitando por tanto los comportamien-
tos mecanicistas, estandarizados y en
suma, reducir la emision de respuestas
que son previamente hibernadas a tra-
vés de un proceso de automatizacion.

El deporte debe presentarse como una
accion pedagogica en la que la persona
como sistema inteligente pueda inter-
cambiar energia de forma racional, co-
dificar e interpretar el sistema de sig-
nos y codigos de esa practica deporti-
va; con capacidad para adaptarse y
adecuarse a ese sistema deportivo que
proponemos, capaz no solo de inter-
pretar sino de ordenar y ser eficaz en el
entorno ludico-deportivo presentado,
a través de una manipulacion sistema-
tica del entorno para finalmente pro-
curar la conciencia e interiorizar esa
experiencia.

El deporte planteado bajo las consig-
nas de un sistema inteligente, puede
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constituir un eficaz medio de esa Edu-
cacion Fisica sistémica, pero este mo-
delo debe poseer una estructura inter-
na coherente integrada por los siguien-
tes rasgos (segun estudio presentado en
este mismo nimero):

1. El cardcter ludico constituye su raiz
antropologica, no en vano y hasta el
siglo XIX el término *“‘deport”, poste-
riormente “depuerto” y después ‘‘de-
porte”, vino a significar recreacion, di-
version. Actualmente y en algunas mo-
dalidades deportivas tiende a reducir-
se; en mi opinidn el deporte procede
del juego y nunca debe perder su con-
dicion de tal.

2. La “codificacion competitiva”, re-
presenta la consecuencia logica del ca-
racter ludico de que antes hablabamos,
ya que el juego, por muy andrquico
que parezca, esta siempre reglado, el
problema reside en la hipervaloracion
del elemento competitivo, el cual lleva
a variar el objeto ultimo: educacion,
recreacion; por el de ganar, lo que con-
lleva degeneraciones deportivas: vio-
lencia, doping, etc. Las reglas tienen la
doble funcién de regular la competi-
cion y eliminar la incertidumbre —esa
es la tendencia- hasta el momento.

3. El “ejercicio fisico” constituye un
rasgo pertinente ya que como vimos, la
actividad se basa en la utilizacion siste-
matica de la motricidad con fines edu-
cativos, recreativos o de rendimiento,
segun los diversos ambitos del deporte
considerados.

4. El “espiritu noble”, también deno-
minado deportivo, es herencia del
““fair play” del caballero inglés, que
son los verdaderos pioneros del depor-
te moderno, a través de su practica en
las instituciones escolares burguesas
—privadas— que controlaban. Consti-
tuye en principio una forma leal, res-
petuosa y desinteresada de comporta-
miento en el conflicto deportivo.
5. *“El riesgo” es un factor que acom-
paifia al rasgo competicion y aparece
generalmente unido al deporte rendi-
miento. En todas las situaciones motri-

ces de caracter ludico-deportivo esta
presente este factor, aunque en las acti-
vidades que existe una dura competen-
cia contra si mismo, el medio natural y
otros deportistas, el nivel de riesgo es
obviamente mucho mayor.

Toda actividad deportiva tiene esta es-
tructura interna, la cual deviene en
una interaccion mutua, configurando
una ldgica interna que representa® ‘el
sistema de los rasgos pertinentes de
esta situacion ludomotriz y el cortejo
de consecuencias praxicas que este sis-
tema entrafia”. A continuacion en el
siguiente cuadro presentamos la grafi-
ca correspondiente a la légica interna
del deporte segin los datos deducidos
del estudio anterior.10

Cuadro 3

Institucionalizacion

Espiritu
noble (-)

Actividad
fisica

Codificaciéon
Competitiva

Institucionalizacion (-)

Segun nos refiramos al deporte educa-
tivo, de ocio o de alto rendimiento, las
relaciones entre los diversos rasgos di-
vergeran. La ldgica interna del deporte
educativo debe basarse en el equilibrio
profundo de todos sus rasgos y en la
coherencia interna, fruto de la cual ob-
tendremos en el plano exterior una ac-
tividad racional que permita un desa-



rrollo global del nifio en sus dimensio-
nes bioldgica, cognitiva, afectiva, rela-
cional, expresiva y decisional.

Para desarrollar mads esta idea vamos a
configurar una serie de escalas en don-
de relacionaremos los rasgos estructu-
rales encontrados y las manifestacio-
nes deportivas.

® Que el proceso de institucionaliza-
cion sea para salvaguardar los auténti-
cos valores del deporte, sobre todo te-
niendo en cuenta que éste es una via de
penetracién éptima de ciertos mode-
los, valores y normas sociales; lo que
puede llevar a determinar y alienar al
individuo.

el sector del ocio, tiende a penetrar en
el sector del trabajo alejandose de esta
drea primigenia; en algunas situacio-
nes corta el cordon umbilical que unia
al juego tal como se ve en el cuadro n’
4,1" que representa las relaciones entre
el ocio, el trabajo, el juego y el deporte.

Cuadro 4
deporte deporte deporte (R. Thomas, 1979)
recreativo educativo élite
Institucionalizacién >

) +) oclo TRABAJO
deporte deporte deporte Geporss
élite educativo recreativo )

Espiritu noble .

O ) (o
deporte deporte deporte
recreativo educativo élite N ,

Actividud fisica > Este cuadro coincide con la cronologia
(esfuerzo fisico) () ) etimolégica de la palabra deporte que
a partir del siglo XIX pierde su signifi-
deporte deporte deporte cado tradicional: diversidon, recrea-
élite educativo recreativo cion, por el de ejercicio fisico, que pre-

Caricter ludico 5 n J domina en la actualidad.

3 Todo el conjunto de hechos y causas
deporte deporte deporte individuales o sociales relaf:ifJnadas
recreativo educativo élite con el depqrte revelan una ldgica ex-

Codificacién competitiva > terna contingente, que puede dar lugar
- +) a formas muy diversas de reacciones

comportamentales; es por ello necesa-

deporte deporte deporte rio que esta coherencia externa se haga

recreativo educativo élite operacional a través del sentido de

Riesgo O ﬁ equipo, el respeto a las normas, el espi-

Como consecuencia de este ordena-
miento relacional observamos los si-
guientes resultados:

o El deporte educativo aparece como
una manifestacion que tiende a situar-
se en una posicion intermedia en el
analisis y clasificacion de sus rasgos
por ambitos de actuacion, observamos,
por tanto, que esta manifestacion po-
see niveles medios en los seis rasgos
estructurales, lo que nos lleva a dedu-
cir ciertas conclusiones para obtener
un auténtico deporte educativo, inte-
grado en el modelo de Educacion Fisi-
ca renovadora que presentamos.

e Incrementar la presencia del juego
noble en la actividad deportiva a través
de un tratamiento diferente de la codi-
ficacion competitiva.

o Dar mayor protagonismo al cardc-
ter ludico, maquillando el esfuerzo fi-
sico y mental a niveles tolerables, en
donde el riesgo biolégico, fisico y emo-
cional sea racional en un proceso de
formacion. En definitiva, que el depor-
te se constituya en un medio mas de la
formacion del individuo y no un fin en
si mismo.

En otro orden de cosas, el contenido
deportivo que antafio estaba situado en

ritu de sacrificio, la solidaridad, la so-
cializacion del individuo; éstos son ob-
jetivos que inciden plenamente en el
concepto de un deporte educativo. En
suma, que el deporte que proponemos
es aquél que goza de una doble légica
interna-externa equilibrada, coherente
y en perfecta correlacion, constituyén-
dose como un medio notable de la
Educacion Fisica renovadora cuyo ob-
jeto formal es la persona.

Hacia una praxis

alternativa

Pero, équé practicas deportivas que
cumplan los requisitos mencionados
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podemos sugerir? Ya hemos visto que
la institucionalizacion del deporte
comporta ciertos riesgos en la conside-
racion de un auténtico deporte educa-
tivo, es por ello que abordamos las
practicas deportivas institucionaliza-
das desde una Optica funcional, par-
tiendo desde su practica primigenia
hasta su valor cultural actual.
Consideramos que las practicas depor-
tivas actuales son un simbolo cultural
que viene predeterminado por unas
practicas ancestrales que es necesario
agrupar para abordarlas desde una
perspectiva pedagogica, técnica y cul-
tural comun. Esas practicas deportivas
agrupadas, asi consideradas, conservan
todo su valor cultural y simbélico, y en
definitiva, se obtendrd, a mi modo de
ver, una mejor aportacion al proceso
educativo. En torno a ese planteamien-
to, exponemos a continuacion una pri-
mera aproximacion del tratamiento
pedagogico del deporte:

1. De las capacidades filogenéticas a
los deportes individuales.

2. De las actividades luctatorias a los
deportes de combate.

3. De los juegos colectivos a los depor-
tes de equipo.

4. De las practicas con objetos a los
deportes con instrumentos (‘‘stick”,
pala, raqueta, bate, etc.).

5. Desde las embarcaciones de trans-
porte a los deportes nauticos.

6. De las practicas utilitarias a los de-
portes deslizantes.

7. De los recursos cinegéticos y bélicos
a los deportes de control y precision.
8. De las actividades ecuestres a los
deportes hipicos.

9. De las practicas edlicas a los depor-
tes aéreos.

10. De los artilugios mecdnicos a los
deportes de motor.

11. De los juegos populares a los de-
portes tradicionales.

12. De las actividades naturales al
“deporte salvaje”.

Los diez primeros grupos correspon-
den a practicas deportivas institucio-
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nalizadas, y los dos ultimos pertenecen
a actividades tradicionales que no per-
tenecen a la categoria social institucio-
nalizada de los anteriores, y que sin
embargo proponemos como activida-
des complementarias y alternativas
por sus indudables valores formativos.
En cada uno de estos grupos y segun la
clasificacion de las practicas deporti-
vas de Ch. Pociello,!? se desarrollara
un capital cultural mas o menos inde-
pendiente de su capital econémico, y
una actitud corporal predominante: la
fuerza, la energia, la gracia y los refle-
jos.

A continuacion pasamos a desarrollar
cada grupo de actividades con el objeto
de delimitar su trayectoria histdrico-
cultural hasta enlazar con el ambito
deportivo correspondiente. Asimismo,
intentaremos analizar los valores edu-
cativos que podemos desgranar en
cada area contemplada.

1. De las capacidades filogenéticas

a los deportes individuales

El hombre que viene de un tronco co-
mun conjuntamente con el resto de
animales, presenta a lo largo de un
proceso de filogénesis una serie de
cambios que van encabezados por la
motricidad de ese ser; Victor Da Fon-
seca (1984) defiende la hipétesis de que
el individuo, a través del proceso onto-
genético (desarrollo del nifio), recoge
acelerada y cualitativamente, el desa-
rrollo de la especie humana (filogéne-
sis).

Asi vemos que el nifio ejecuta una se-
rie de acciones motrices segun el esta-
dio evolutivo en que se encuentra: rep-
tar, coger, gatear, cuadrupedias, tre-
par, caminar, marchar, correr, saltar,
lanzar, etc. Estas capacidades son las
que nos vienen dadas por herencia filo-
genética y las que nos proporcionan
nuestra motricidad caracteristica.

il

ATLETISMO

A) Reptar

Gatear

- Cuadrupedias

CAMINAR

Marchar / Coner\ Saltar

B) Posicion cuadripeda

— Posision bipeda

Capcidad prensil
Tomar Coger Tirar
LANZAR
GIMNASIA DEPORTIVA

Experiencias motrices basicas

L

equilibrio fija

EPAR

\\\

quuill%,/__ tar. Apoyar, lancear Girar olgar
~ S \
Barra Saltos Barra uelo Barras Barras Potro
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Los deportes individuales proceden de
la reglamentacion y competencia de
esas capacidades especificas del hom-
bre y posibilitan al mismo su relacion

con el medio ambiente. A continua-
cion presentamos los cuadros aproxi-
mativos de estas habilidades y destre-
zas en relacion al deporte.**

Cuadro § *x
(F. Navarro, 1978)

FAMILIARIZACION AL MEDIO

JACUATICO
T
| D!DOMINIO BASICO DEL MEDIO O ¢
i
N
D ﬂ E
t E A Q
N s N u
° P Z 1 Enfoque
L A L predominantemente
S A M. 1 educativo
z B
A Y R
M 1
1 R o
E E S
N c
T E
o P
S
- - T T
"FACTORES BASICOS DE LA ENSENANZA DELA |
NATACION R
predominantemente
utilitario
y deportivo
;'-'l_ ién a la ensefanza de s ion a la ensedanza de los
NATACI ON salidas y virajes cuatro estilos
Cuadro 6 ol
(Marta Castanyer, 1987)
GIMNASIA RITMICA CUERPO SIMBOLICO

fisico corporales

CUERPO MECANICO

ORGANISMO

Cualidades MOTRICIDAD

no

sincronizacion

VNOIDOW3 Od¥3

OW.LIN-VIISOW

2. De las actividades luctatorias a

los deportes de combate

Las actividades luctatorias tienen un
doble interés para nuestros propositos
pedagogicos. En primer lugar, son
unas actividades que se remontan al
principio de los tiempos y son una
constante mas o menos institucionali-
zada en todas las culturas a lo largo de
la historia; el sentido era ritual, de
emulacién, de entrenamiento para la
subsistencia, de demostracion de po-
der, de pasatiempo y hasta de ejercicio
de control y dominio de si; y es que las
actividades luctatorias representan no
solo una serie de practicas mds o me-
nos agresivas en honor de algun perso-
naje divino, mitolégico o humano,
sino que suponen un excelente medio
de autoconocimiento, control, respeto,
disciplina, ritualidad, es decir, valores
pedagdgicos que completan la impor-
tancia de estas practicas.

No es pues extrafio que a través de
estas actividades existan actualmente
multitud de practicas de lucha tradi-
cional que proceden del estatus que
gozaban en el pasado. Concretamente,
y entre los deportes tradicionales de
nuestro pais, nos encontramos con la
lucha leonesa, la lucha canaria, las lu-
chas rituales, el palo canario, la loita; e
incluso luchas de animales (de carne-
ros y de gallos).

Actualmente, el deporte como fend-
meno social y simbolo cultural recoge
el testigo de los pueblos de la antigiie-
dad y agrupa las diversas disciplinas de
lucha reglamentadas en los deportes de
combate “... en los cuales se produce
un enfrentamiento directo entre los ad-
versarios cuyo objeto final es derrotar
al contrario. La forma en que se consi-
gue la victoria es lo que caracteriza
cada modalidad™.13

Estos deportes se pueden dividir en dos
grandes grupos, en funcion de la forma
de vencer o del objeto final que persi-
guen:

a) Deportes cuyo objetivo final es TO-
CAR al adversario,
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1. tocar con objeto (kendo, palo). Nuestra propuesta vendria dada por
2. tocar sin objeto (Boxeo, Karate). un planteamiento como el que queda

Cuadro 7
(Castarlenas - Garcia Fojeda, 1988)

Colocarse en. Estaren
situacion situacion
superior inferior

N
1

tocar

=

T ——

0

]

b) deportes cuyo objetivo final es reflejado en los cuadros presentados,
PROYECTAR al adversario. donde el nifio descubre progresiva-

Cuadro 8
(Castarlenas - Garcia Fojeda, 1988)

————2| coer |&———
]

b

Arrastrar
Empujar
Desequilibrar
Encadenar

o

U
Estar en situacién | Estar en situacion |
superior ‘ inferior ‘
Defenderse ]

Contra Ser |
atacar proyectado)

= o
I F,NALI L e ke | FINAL

mente las cualidades de la lucha a tra-
vés de actitudes pedagogicas, utilizan-
do el cuerpo con fines no agresivos.

3. De los juegos colectivos a los
deportes de equipo

La pelota ha sido el mdvil lidico mds
versdtil, dindmico y popular que el
hombre ha conocido a lo largo de su
trayectoria recreativa a través de los
tiempos. Este elemento, no fue desa-
rrollado por todas las culturas y ni si-
quiera fue conocido por la mayoria de
pueblos antiguos de los que tenemos
noticias; pero es cierto que en las cul-
turas en las que se conocié la pelota
—como objeto esférico polivalente-,
ésta sedujo a sus manipuladores, cons-
tituyéndose en un instrumento de co-
municacion, de duelo —es decir, de
cooperacion/oposicion con los de-
mas—, de consenso en la aceptacion de
las normas, de interacciéon con el me-
dio, de conflicto simbdlico, de poder,
de diversion, de placer, de aprendizaje,
de creacion, de decision, de... afectivi-
dad.

El juego, en general, ha sido una con-
ducta tipicamente humana, contra-
puesta al proceso de subsistencia y que
todas las culturas sin excepciéon han
desarrollado. Los juegos colectivos, re-
presentan picticas recreativas evolu-
cionadas, de gran aceptacion social
cuyo significado ritual y simbdlico de-
notaba el nivel socio-cultural de esa
civilizacion. Los pueblos con mayor
nivel, poseian una buena estructura-
cion en sus juegos colectivos, siendo
estos una muestra palpable de su evo-
lucidn; estas practicas ludicas giraban,
generalmente, en torno a un mdvil lle-
no de significaciones ludico-madgicas;
la pelota fue uno de ellos, quizd el mds
ambivalente.

Muchos juegos colectivos de pelota,
han sido auténticos precedentes de los
deportes de equipo actuales; en estas
pricticas, la pelota procedia del entor-
no, por lo tanto, sus caracteristicas de
comportamiento variaban, en funcién



del material utilizado, desarrollandose
actitudes corporales diversas en rela-
cion a las caracteristicas del objeto
~técnica-, con el fin de buscar una efi-
cacia ludico-motriz, observando las
normas configuradas por los propios
jugadores a través del contrato de jue-
go. Asi vemos como unas veces la pe-
lota era una vejiga de animal llena de
aire, otras, un amasijo de hojas del en-
torno de forma mas o menos esférica,
otras como en Centro-América era de
caucho; actualmente se hacen de mate-
rial sintético, al orden de los tiempos,
o espontaneamente en los patios de re-
creo con el papel de aluminio que sirve
de envoltorio de los bocadillos de me-
dia maifiana. A partir de los juegos co-
lectivos de pelota ancestrales: el
“tlachtli” azteca, la soule medieval, el
&erxvpes (*) griego y otras practicas
ludicas con pelota de origen chino, es-
quimal o europeo, surgen los deportes
de equipo, cuya ldgica interna!s viene
determinada por la relacion con el es-
pacio, relaciéon con otros (comunica-
cion y contracomunicacion motriz),
imperativos temporales y la relacion
con la pelota.

A través de un proceso de creciente
complejidad, proponemos desarrollar,
en primer lugar, los juegos colectivos
de organizacidn simple sin apenas co-
municacion motriz, hasta llegar a los
juegos codificados, reglamentados, de
cooperacion/oposicion, es decir, de co-
municacion y contracomunicacion
motriz, con una reglamentacion mas
compleja; estos juegos sociomotores a
partir de sus redes de metacomunica-
cién motriz, presentan una dimension
socio-afectiva muy rica y por tanto de-
ben ser potenciados, pues la afectivi-
dad se constituye en la llave del proce-
so educativo; a raiz de estas experien-
cias, nos situamos en la antesala de los
deportes de equipo: Rugby, futbol, ba-
lonmano, baloncesto, voleibol.

A través de los deportes de equipo se
deben desarrollar consecuentemente
las diversas dimensiones del juego so-

ciomotor; es necesario ofertar toda la
pluralidad de deportes mencionados,
porque aunque todos estan basados en
los mismos parametros funcionales,
cada uno de ellos implica un dominio
de destrezas y habilidades diferentes,
asi como un tipo de confrontacion dis-
tinta que girara desde el Rugby con
una violencia de carga maxima hasta
el Voleibol, con una violencia de carga
nula, pasando por todos los demds.!6

4. De las pricticas con objetos a

los deportes con instrumentos

El cuerpo ha sido el primer instrumen-
to del hombre a lo largo de su historia,
y las primeras técnicas han sido exclu-
sivamente corporales, pero he aqui que
el individuo empieza a descubrir otros
objetos, al principio por razones utili-
tarias y de subsistencia y, posterior-
mente, para enriquecer el bagaje de
instrumentos que se afiaden a las prac-
ticas corporales que se efectiian en su
tiempo libre; surgen los primeros obje-

. tos-instrumentos, los cuales supon-

dran para el hombre un reto de ajuste
motor provocando nuevas destrezas y
habilidades motoras de caradcter ludi-
co. Con el paso del tiempo, el nimero
de objetos se ha incrementado, asi
como la variedad de practicas y las
subsiguientes habilidades y destrezas
que se desprenden de cada actividad.
Estas practicas con instrumentos han
llegado hasta nuestros tiempos y cons-
tituyen actualmente algunos de los de-
portes mas populares (tenis, golf, bad-
minton, hockey, etc.). )

El instrumento es el simbolo de la téc-
nica y del progreso del hombre (desde
el hueso mas primigenio utilizado
como tal, hasta la pieza técnica actual
mas sofisticada). Estas practicas impli-
can una coordinacion muy fina y ajus-
tada: ojo-instrumento-objeto. Es por
ello que estas actividades deben engro-
sar el nucleo de experiencias motoras
fundamentales en un proceso racional
de formacion.

5. Desde las embarcaciones de
transporte a los deportes naiiticos
Desde las épocas mas remotas, los
hombres han utilizado distintas formas
de embarcaciones: balsas, almadias,
troncos de arbol huecos, etc., maneja-
dos con pértigas o remos para navegar
por los rios, lagos y mares, que poco a
poco fueron reformandose hasta dar
con los kayaks (bote de hombres, en
esquimal), canoas y las actuales em-
barcaciones de vela de competicion. Es
necesario distinguir entre las embarca-
ciones propulsadas por la fuerza del
viento a través de velas desplegadas a
tal efecto.

El origen de las embarcaciones de re-
mos lo encontramos en los egipcios,
los indios americanos, los polinesios y
los esquimales.

A raiz de su encuentro con los euro-
peos, éstos desarrollaron sus técnicas
con fines recreacionales y turisticos,
para luego pasar a la competicion.

El origen de las embarcaciones de vela
surge en la necesidad de los primeros
navegantes de buscar la manera de
aprovechar la fuerza natural del vien-
to, transformandola en energia propul-
sora para sus barcos, y es posible que
tuviera sus origenes en Polinesia. Las
primeras embarcaciones eran simple-
mente llevadas segin la direccion del
viento, pero gradualmente se descu-
brié que preparaciones mas elaboradas
del mastil (el palo de la arboladura de
la vela) y del aparejado, asi como me-
jores materiales de las velas y la adop-
cion de cables y maniobras suplemen-
tarias, podrian permitir que un barco
fuera impulsado por el viento dentro
de un sector mas amplio con respecto a
la direccion del mismo y no navegando
estrictamente en la linea recta de dicha
direccion.

Indudablemente, estas primitivas acti-
vidades efectuadas de forma puntual
en periodo estival, pueden reportar al
nifio una gran experiencia: la navega-
cion, desarrollando dimensiones cog-
nitivas, relacionales, afectivas y deci-
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sionales. El nifio que diferencia perfec-
tamente los dos grandes ambitos de la
navegacion, debe conocer las formas
mas primigenias de propulsion sobre
artilugios creados por el hombre y que
él mismo podria construirse desarro-
llando su capacidad creativa y sus ha-
bilidades manuales; accediendo a coti-
nuacion a los deportes modernos de
remo y vela.

Por todo ello, nuestra propuesta peda-
gogica vendria dada por los siguientes
pasos: en primer lugar, una fase de
busqueda de materiales, moldeamien-
to y construccion de embarcaciones
primitivas y otras alternativas produc-
to de la imaginacion juvenil; en una
segunda fase se accederia a las embar-
caciones propulsadas por remos, y en
tercer lugar se introduciria en el mun-
do de las embarcaciones de vela, es
decir el conocimiento y la utilizacion
de los vientos para lograr una propul-
sion.

6. De las pricticas utilitarias a los
deportes deslizantes

Desde el principio, diversos pueblos
han coexistido de forma casi perma-
nente con elementos naturales, como
la nieve, el hielo, el mar; fruto de esta
interaccion con los elementos natura-
les han surgido en el seno de los mis-
mos una serie de ingenios con fines
utilitarios, nos referimos a las tablas de
esqui, los patines sobre hielo, las tablas
para deslizarse por las aguas marinas a
punto de romper en las playas (“‘surf’),
etc. Estas primitivas practicas utilita-
rias, tienen una caracteristica comun,
y es que son actividades de equilibrio
sobre instrumentos deslizantes en un
medio natural. Este tipo de actividades
desarrollan un modelo de equilibrio y
de actividad muy original, procurando
un dominio de si mismo, lo que repor-
ta indudables valores educativos.
Actualmente los deportes modernos
que suceden a este tipo de practicas se
han desarrollado muchisimo y repre-
sentan una oferta relativamente accesi-
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ble para el nifio, aunque de cardcter
estacional. A tal efecto presentamos un
cuadro de actividades en cuatro fases:
en una primera fase desplazamientos y
deslizamientos en nieve, hielo, arena
(dunas) y agua con el propio cuerpo;
en segundo lugar, actividades de des-
plazamiento y deslizamiento en dichos
medios utilizando toda clase de obje-
tos, con el fin de obtener el instrumen-
to mas deslizante; en tercer lugar, acti-
vidades deslizantes con ayuda de com-
pafieros; y por iltimo, los deportes
deslizantes actuales en los diversos me-
dios: nieve (esqui, saltos, monoesqui),
hielo (patinaje sobre hielo), mar
(“‘surf”).

7. De los recursos cinegéticos y
bélicos a los deportes de control y
precision

El arco y la flecha aparecen antes del
periodo neolitico como instrumento
para la caza, utilizado por los primeros
pobladores de nuestro planeta, como
lo testimonian las pinturas rupestres y
las puntas de flecha de pedernal que
aparecen en tantas excavaciones. Este
instrumento rupestre se emplea mas
tarde como arma de combate; todos los
guerreros del mundo antiguo y medie-
val, en todos los continentes, utilizan
el arco hasta que aparece la pdlvora y
se desarollan las armas de fuego.

Este tipo de instrumentos utilizados
con fines cinegéticos o guerreros repre-
sentan en el tiempo de ocio un tipo de
ejercicio sistematico de autodisciplina
y dominio de si mismo, con un control
tonico-respiratorio 6ptimo para obte-
ner éxito. Para los orientales el tiro con
arco es un proceso espiritual de inte-
raccion entre lo consciente y lo incons-
ciente lleno de ritualidad y ceremonio-
sidad; como decia Confucio “... un ar-
quero de éxito debe se hombre virtuo-
s0”, lo que quiere significar que sélo
una conciencia tranquila proporciona
la seguridad necesaria.

Este tipo de practicas estaban conside-
radas en todo Oriente como medios

tradicionales de educacion ya que po-
tencian el control y el dominio de si
mismo, la concentracion y produce
una sorprendente inversion, en cuanto
a la utilizacion de unos instrumentos
tradicionalmente agresivos y mortife-
ros en practicas de caracter formativo.
Con el lanzamiento/disparo no buscas
el éxito, sino que éste es consecuencia
del buen control biolégico-emocional;
el lanzamiento/tiro es el camino hacia
una meta, pero no la meta misma.

Por todo ello proponemos. que estas
actividades pasen a formar parte del
curriculum de experiencias motoras
que el alumno debe poseer para lograr
una completa formacion psico-motora
y un mejor conocimiento de si mismo.

8. De las actividades ecuestres a los
deportes hipicos

Entre los animales domesticados por el
hombre, el caballo (3000 a.C.) ha sido
el mas importante por su caracter poli-
valente; ha servido de transporte, para
las tareas agricolas, de vigilancia, en
actividades bélicas, etc. En algunas
culturas, sobre todo del ambito asiati-
co, es un elemento clave y no es extra-
fio por tanto que desde muy antiguo se
tengan noticias de actividades ecues-
tres de caracter ritual, ya sea en activi-
dades lidicas o de entrenamiento.

- Los hititas! en el 1360 a.C. desarrolla-

ron una sorprendente teoria del caba-
lio, que encontramos en el texto de
Kikkuli. Las actividades hipicas se han
desarrollado hasta la saciedad en las

. sociedades que conocian el caballo,

fundamentalmente en las comunida-
des asidticas y europeas, y asi encon-
tramos en estos continentes multitud
de datos relacionados con carreras de
caballos, juegos hipicos de destreza, de
lucha, de habilidad, acrobacias hipi-
cas, juegos colectivos a caballo como el
polo —de origen persa-, etc. El hip6-
dromo como instalacion especifica se
desarrolla e institucionaliza desde va-
rios siglos antes de Cristo y representa
el gran nivel de aceptacion social de



estas actividades, que viene a resumir
el estatus que tenia el caballo en estas
culturas.

Actualmente el caballo ha perdido el
protagonismo de antafio, ya que los
artilugios mecanicos y la nueva tecno-
logia del ‘motor de explosion lo ha des-
plazado, quedando relegado en las so-
ciedades mads avanzadas a practicas hi-
picas de cardcter recreativo y competi-
tivo; son los deportes hipicos que re-
presentan para sus practicantes una di-
ferencia de estatus social.

Con el animo de mantener y continuar
estas practicas ecuestres tan tradicio-
nales en algunos pueblos de antafio,
proponemos estas experiencias con el
fin de dar a conocer unas actividades
tan importantes en el pasado como lo
pueda ser hoy en dia el vehiculo de
motor; paralelamente a ello considera-
mos imprescindible entre la oferta de-
portiva actual, aprovechar la oportu-
nidad que ofrecen estas actividades
para obtener una interaccién real entre
el hombre y el animal en busca de una
perfecta coordinacion y adaptacidn ji-
nete-caballo que permita lograr los ob-
Jjetivos propuestos.

9. De las practicas edlicas a los
deportes aéreos

A mediados del siglo VI a.C. Anaxi-
menes, declara que el principio basico
del que estan hechas las cosas ‘“‘es el
aire (arje), pues de éste nacen todas las
cosas y en él se disuelven de nuevo. Y
asi como muestra el viento envuelve a
todo el mundo”. Es indudable que,
igual que para Anaximenes en el ori-
gen de la Filosofia, muchas otras cultu-
ras han considerado el aire y el viento
como un elemento fundamental, y esto
tiene un reflejo en sus practicas eolicas
que han sido siempre una aspiracion y
hasta una necesidad. i
Desde la mitologia griega con Icaro,
que junto a su padre se escapo volando
del laberinto de Creta,mediante unas
alas unidas al cuerpo con cera y que
representa la vieja ambicion del hom-

bre de volar, hasta las practicas edlicas
desarrolladas en muchas culturas co-
mo Egipto, que hacian globos de papi-
ro, calentando el aire de su interior,
alcanzando éstos una cierta altura, por
lo que efectuaban unos recorridos mas
o menos largos, en relacion a los cuales
existia la competencia; hasta juegos
como el volador, practicado por los
maories de Polinesia, los otomi de Mé-
xico y las tribus autdctonas de Guate-
mala, en donde el individuo se sujeta a
una cuerda que pende de un disco gira-
dor de madera asido a un mastil y gira
a merced del viento, asi como las prac-
ticas de los pueblos australianos autdc-
tonos como el “bumerang”, que es un
objeto magico para esas tribus y que
posee especiales caracteristicas vola-
doras, como el retorno. Los cometas
originarios de los pueblos asidticos:
China y Tibet, han sido quiza la prac-
tica mas conocida por el resto de las
culturas; en base a este planeador se
generaban un tipo de juegos donde el
aire y la direccion de los vientos eran
claves; se llegaba al extremo de colocar
a un hombre asido al cometa, el cual
era arrastrado y lanzado por varios
compaiieros al espacio. Esta prictica
fue utilizada con fines de observacién
en ciertos momentos histdricos. La ha-
bilidad con las banderas para hacerlas
flamear, los saltos al vacio con acroba-
cias aéreas logrando un dominio del
cuerpo en el espacio, etc., con algunas
de las practicas tradicionales que han
utilizado de forma sistemadtica el espa-
cio aéreo.

En los ultimos siglos, el hombre, fiel
continuador de la tradicion historica,
intenta, a través de ciertos artilugios,
lograr esa vieja aspiracion del ser hu-
mano: volar, sentir el placer de suspen-
derse en el espacio; la respuesta actual
son los deportes aéreos modernos: Pa-
racaidismo, parapente, caida libre, ala
delta, aerostatismo, vuelo sin motor.
Por otra parte, el frees-bee (platillo vo-
lador) recuerda toda una serie de lan-
zamientos de objetos con caricter ma-

gico, como el “bumerang”, y que cons-
tituian unas practicas utilitarias ludi-
cas y rituales.

10. De los artilugios mecanicos a

los deportes de motor

La invencion de la rueda supuso para
el hombre el primer gran eslabén de
una carrera de avances en la conquista
y dominio de la naturaleza. La rueda
es el instrumento basico de todos los
vehiculos terrestres, y en base a este
elemento se han ido creando una serie
de artilugios mecanicos, en principio
de caracter utilitario-productivo y des-
pués con fines ludicos, que han supues-
tos el desarrollo de unas practicas muy
especificas, representantes de la tecno-
logia y por tanto simbolos de la moder-
nidad.

Desde las antiguas carreras de carros
tirados por caballos hasta Leonardo de
Vinci (1450-1519) renacentista, inven-
tor, que crea la hélice y diversos artilu-
gios mecanicos que posteriormente se
desarrollaran debidamente; llegamos a
la época contemporanea en donde la
bicicleta, los patines, los trineos, el
“bobsleigh”, etc., representaban prac-
ticas ludico-deportivas de una época.
A partir de la Revolucién Industrial se
crean y consolidan estas practicas para
complementarse ya en nuestro siglo
con los deportes de motor, todo un
simbolo de nuestra época, y que a pe-
sar de su rapido arraigo y popularidad
no tienen todavia ningun representan-
te en el mas grande espectdaculo depor-
tivo: los Juegos Olimpicos.

El conocer y conducir vehiculos de
motor no es un lujo, es una necesidad
de nuestro tiempo, y por tanto el nifio
debe aproximarse de forma puntual a
estos ingenios creados por el hombre
para el servicio y placer del mismo a
través de un proceso creciente en com-
plejidad. En primer lugar, conocer,
conducir y jugar con artilugios meca-
nicos diversos; posteriormente pasar a
los artefactos mecanicos de motor au-
tonomos y poco peligrosos: karts, au-
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tos de choque; para en edad madura
introducirse en los vehiculos de motor.

11. De los juegos populares a los
deportes tradicionales

El juego popular!? es aquella actividad
ludica de caracter tradicional que sur-
ge del propio contexto cultural, de for-
ma espontdnea y se proyecta en el
tiempo. Estos juegos ancestrales arran-
can desde actividades laborales 0 ma-
gico-religiosas y no se encuentran ex-
cesivamente reglamentados, siendo sus
reglas de caracter contractual a partir
del mutuo acuerdo de los jugadores y
por tanto variables y flexibles. Asimis-
mo, los instrumentos y el terreno de
juego no estan en la mayoria de los
casos delimitados, estando en funciéon
de la comarca o localidad donde se
practican.

El deporte tradicional procede de la
evolucion de los juegos populares; el
cambio paulatino que sufre el juego
popular hasta convertirse en deporte
tradicional es progresivo en compleji-
dad y fruto de una mayor popularidad
e intensidad en su practica; el juego se
reglamenta y el terreno y los instru-
mentos se unifican, lo que hace evolu-
cionar en complejidad las técnicas de
ejecucion apareciendo la préctica siste-
matica para obtener una técnica me-
jor. Nos encontramos con una activi-
dad ludica ancestral, sistematizada,
con un reglamento unico y en la mayo-
ria de los casos institucionalizada a
través de federaciones de ambito res-
tringido que regulan e impulsan las
competiciones regladas inter-territo-
riales (Federacion espaiiola de bolos).
Estas actividades tienen un dmbito de
actuacion retringido al area cultural a
la que pertenecen.

Siguiendo la clasificacion efectuada
por Rafael Garcia Serrano (1974) sobre
*“‘Los juegos y deportes tradicionales en
Espafia”, observamos los siguientes
grupos:

1. Juegos y deportes pedestres, de sal-
tos y equilibrio.
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. Juegos y deportes de lanzamiento.

. Juegos y deportes de fuerza.

. Juegos y deportes de lucha.

. Juegos de mazo y bola.

. Juegos y deportes de pelota.

. Juegos populares de habilidad en el
trabajo.

8. Juegos y deportes populares con
animales y vehiculos.

El nifio, a través de estas practicas, se
sumerge en el pasado mediante el jue-
go, descubriendo valores, roles, testi-
monios de antafio que poseen un enor-
me valor histérico-cultural, consti-
tuyéndose en la manifestacion mas ge-
nuina de su entorno. El juego, en este
caso enriquecido con capital cultural,
compone la practica mas natural y es-
pontanea del ser humano, siendo a tra-
vés de esta actividad como el individuo
aprende, respeta, se socializa, crea y
logra su madurez personal.
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12. De las actividades naturales al
“deporte salvaje”

Paralelamente al tratamiento pedagd-
gico del deporte moderno y del deporte
tradicional, planteo la necesidad de in-
corporar la prictica deportiva mini-
mamente institucionalizada -aunque
quizds en proceso pendiente-, lo que
R. Thomas (1987) llama ‘“‘deporte sal-
vaje” de grandes valores por su carac-
ter flexible, natural, lleno de incerti-
dumbre que puede a mi juicio comple-
mentar la oferta formativa de lo que
hemos venido a denominar ‘“deporte
educativo”.

La naturaleza siempre nos ha ofrecido
un gran espacio para practicas ludo-
motoras de caracter pedagogico que el
hombre ha utilizado mas o menos sis-
tematicamente, pero en su incesante
lucha por dominar su entorno a través
del cldsico dilema cultura-naturaleza,
se ha ido apartando progresivamente
del estado natural en aras del proceso

cultural. El deporte es un producto -

cultural cuyas manifestaciones se en-
troncan en este orden, es decir, tiende a
homogeneizar parametros y conductas

técnico-motoras, reduce la incerti-
dumbre y ocasiona el abandono de las
practicas ludicas mas tradicionales.

El “deporte salvaje” es una vuelta a la
naturaleza, proponiendo experiencias
motrices en su habitat natural, plenas
de incertidumbre y por tanto de aven-
tura, con una diversidad de espacios de
actuacion tan dispar como deseemos, y
con una espontaneidad en su practica
ideal en un enfoque educativo. Esta
actividad puede resultar una auténtica
alternativa al deporte moderno regla-
mentado, homogeneizado y reducido a
nuestro ambito cultural.

Quizd una actividad modelo que re-
presentaria estos valores del “‘deporte
salvaje”, y ademas estaria en un proce-
so de institucionalizacion ubicado en
el ambito escolar, serian los recorridos
de orientacién que a veces se convier-
ten en carreras de orientacion. Desde
los primeros tiempos, el hombre sintié
la necesidad de conocer su situacion en
el espacio natural donde se encontra-
ba; enseguida necesito desplazarse por
mor de su condicion de nomada y para
ello aprendio a guiarse por las seiiales
que le ofrecia la naturaleza, interpre-
tando la situacion del sol, las estrellas
y los accidentes orograficos. Ademas,
cuando no existian puntos de referen-
cia naturales, colocaban seiiales lumi-
nosas y de otro tipo. Comenzo a dibu-
jar planos para ayudarse en sus depla-

-zamientos y posteriormente descubrid

el principio de la brijula; con la ayuda
del plano y de la brijula el hombre
encontr6 su camino. Los recorridos
naturales nos rememoran este proceso
y nos acercan de forma sistemdtica a la
naturaleza.

En esta linea proponemos por tanto,
cualquier actividad natural que obser-
ve los principios educativos formula-
dos.

Como ya hemos indicado, no creemos
en un proyecto educativo del deporte
institucionalizado sin contar con el
tratamiento pedagégico del deporte
tradicional y del “deporte salvaje”.



Por todo ello, y en base a las lineas
expuestas, presentamos la siguiente
programacion adaptada al marco esco-
lar:

a) grupos de actividades cotidianas su-
jetas a la programacion académica del
curso escolar:

1. De las capacidades filogenéticas a
los deportes individuales;

2. de las actividades luctatorias a los
deportes de combate;

3. de los juegos colectivos a los juegos
de equipo;

4. de las practicas con objetos a los
deportes tradicionales;

5. de los juegos populares a los depor-
tes tradicionales;

6. de las actividades naturales al *‘de-
porte salvaje” (si la escuela es rural o
posee espacios naturales);

b) actividades puntuales sujetas a los
periodos de vacaciones o fines de se-
mana (régimen intensivo):

1. desde las embarcaciones de trans-
porte a los deportes nauticos;

2. de las practicas utilitarias a los de-
portes deslizantes;

3. de los recursos cinegéticos y bélicos
a los deportes de precision;

4. de las actividades ecuestres a los de-
portes hipicos;

5. de las practicas edlicas a los depor-
tes aéreos;

6. de los artilugios mecdnicos a los de-
portes de motor.

A modo de conclusion

Hemos abordado el deporte educativo
desde una perspectiva historico-peda-
gogica, con el objeto de presentar al
alumno las actividades motrices primi-

genias y llevarles a través de un proce-
so de conquista cultural a los deportes
actuales. Pretendemos de esta manera,
entroncar las practicas de antafio con
las actuales, en un intento de obtener
un mayor equilibrio y racionalidad, a
través de una progresion adecuada en
base a la praxis histdrico-evolutiva.
Por otra parte, no podemos concluir
este discurso sin hacer una reflexion
sobre el futuro; creemos del todo nece-
sario el abordar el deporte actual desde
una perspectiva del origen de las prac-
ticas que lo procedieron, es por ello
que el futuro se levanta como un reto
y, por tanto, la perspectiva del deporte
debe constituirse como un intento de
opcion sobre su futuro, tanto a nivel
practico —prediccion de las realidades
deportivas del mafiana—, como a nivel
tedrico —significacion profunda del de-
porte—; teniendo en cuenta que el se-
gundo nivel -tedrico— condiciona al
primero a titulo de hipdtesis.

El deporte en suma, se apoya en unos
principios,!8 en donde la légica nos in-
dica su racionalidad, la moral su valor,
y la politica su libertad y ademas, se
inscribe en una continuidad, en donde
la historia nos revela sus trayectorias,
la sociologia su funcionamiento actual
y la prospectiva su discernimiento.
Finalmente, he de precisar que el de-
bate entre Educacion Fisica contra de-
porte esta sobrepasado y superado; la
Educacion Fisica no sélo no rechaza el
deporte, sino que debido a su valor
simbdlico, significacidn social e identi-
dad cultural, pasa a convertirse en
Educacion Fisica y Deporte; y el de-
porte educativo se transforma por todo

ello en un notable medio de la forma-
cién total de la persona, y el **homo
deportivus” se incorpora por derecho
propio al hombre de nuestra era.
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LA DELIMITACION DEL
CONCEPTO DEPORTE Y
SU AGONISMO EN LA
SOCIEDAD DE NUESTRO

TIEMPO

ALGUNAS REFLEXIONES REFERIDAS A LA
COMPETICION DEPORTIVA

José Hernandez Moreno, Profesor de Fundamentos del Deporte del IEF de Canarias

“Cuando la gente ve una competicion
para minusvalidos y comenta icomo se
esfuerzan estos chicos, que bien estd
que hagan algo de deporte...!, o cosas
por el estilo, se equivocan por comple-
to. Yo no hago deporte por entrena-
miento, lucho contra una marca y con-
tra unos rivales, porque igual ahora
que cuando veia, lo que mas me gusta
es ganar. Lo que me mueve y creo que
nos mueve a todos hacia el deporte es
el afin de superarnos y la ambicién
por competir”’.

(José Pedrajas, triple medallista olim-
pico en la Olimpiada para disminuidos
fisicos celebrada en Seul).

Una de las constantes del comporta-
miento humano en su devenir histori-
co ha sido y sigue siendo la realizacion
de ejercicio o actividad fisica.

Las razones de la presencia de la prac-
tica de actividad fisica en la vida del
hombre presenta motivaciones dife-
rentes en funcion de las caracteristicas

76

de las distintas sociedades en que éste
ha vivido.

Podemos afirmar, sin temor a equivo-
carnos, que las razones que fundamen-
tan la prdctica de actividad fisica por
parte del hombre nacen de sus com-
portamientos lidicos, por una parte, y
los agonisticos por otra. Esto hace que
la antropologia moderna considere que
lo especifico del hombre, consiste en
ser un ser activo.

El uso de las capacidades y limitacio-
nes que el cuerpo representa o da al
hombre, la podemos considerar como
parte de su creacion cultural.

El hombre no puede ser entendido
como tal si no es considerando su iden-
tidad corporal. Dicha identidad corpo-
ral, con sus diferentes posibilidades de
manifestacion, es una de las formas
que define al hombre en algunos de sus
aspectos individuales y sociales. Esto
hace decir a Mario BENEDETTI, que
la identidad individual tiene a menudo

relacion con el cuerpo mismo, y a
Marc BARBUT que tal vez el estudio
de las estructuras de los juegos y de-
portes practicados por las sociedades
tenga un rol tan revelador como las
estructuras de parentesco.

Lo dicho nos obliga a que, si queremos
conocer al hombre en toda su exten-
sidn, sea necesario considerar de ma-
nera inexcusable su capacidad de mo-
vimiento y las formas en que éste se
manifiesta, ya que el ejercicio fisico,
no instrumental, es la primera viven-
cia de invencion original que el mismo
experimenta.

Todo ello lleva a Mariano YELA a
decir que el sentido cardinal de la acti-
vidad fisica es el que acentua la dispo-
nibilidad del hombre respecto a si mis-
mo, que le proporciona la vivencia
casi suprema de estar en sus propias
manos y ello, precisamente, a través de
la via particularmente temprana, acce-
sible y patente de la disponibilidad



corporal.

Si bien las raices de la practica de acti-
vidad fisica realizada por el hombre la
situamos en sus comportamientos lu-
dicos o agonisticos, la presencia de la
misma en las diferentes épocas y socie-
dades tiene motivaciones diversas,
siempre ligada a las caracteristicas
propias de cada sociedad.

A manera de sintesis podemos reseiiar
como mas significativas las siguientes:
como actividad utilitaria que le posibi-
lita la supervivencia en la vida cotidia-
na; como medio de invocacion religio-
sa; como juego o accion ludica; como
preparacién para la guerra; como me-
dio de educacién para mejorar sus ca-
pacidades, establecer un equilibrio y
armonia personal y para mejorar la
salud; como una forma de manifesta-
cion artistica y como deporte de com-
peticion.

Los rasgos caracterizadores
de la estructura del
deporte actual

De entre las diferentes formas de reali-
zacion de actividad fisica que practica
el hombre de nuestra época, podemos
afirmar que es el deporte de competi-
cion el que tiene una mayor presencia
social e incidencia en sus modos de
vida y comportamientos.

El deporte actual lo podemos situar
originariamente en Inglaterra y la Re-
volucidon Industrial, por lo que el mis-
mo se presenta en sus esencias como
un producto resultante de los princi-
pios y modos de vida emanados de di-
cha época.

Para poder analizar de una forma pre-
cisa y concreta lo que entendemos por
deporte en la actualidad, se nos hace
del todo necesario proceder en primer
lugar a tratar de delimitar lo que en-
tendemos por juego.

Las distintas teorias del juego y defini-
ciones del mismo ‘nos presentan una
diversidad de interpretaciones y rasgos
distintos que abarcan un amplio aba-

nico de posibilidades explicativas de lo
que el juego es y constituye. Pese a
todo, un intento por tratar de aproxi-
marnos a concretar cudles podrian ser
los rasgos mads caracteristicos del juego
no nos parece vano.

Siete son, a nuestro entender, los ras-
gos que a la luz de las delimitaciones
conceptuales dadas por los diferentes
autores, presenta el juego:

— Accidn libre, el jugador que partici-
pa en un juego lo hace siempre de for-
ma voluntaria y libre, sin que medie
ninguna obligacion, y cuando esto ocu-
rre el juego pierde una de sus caracte-
risticas esenciales.

- Placer, disfrute por la accion, re-
creacion, pasatiempo, acto de gratifi-
cacion que el individuo realiza para
vivir y experimentar dicha sensacion.
- Fin en si mismo, no precisa de justi-
ficaciones como una actividad autoté-
lica, con independencia de que pueda
cumplir otras finalidades.

— Un mundo aparte, una realizacion
sustitutiva de deseos, es un lugar fan-
tastico, el juego esta situado en un lu-
gar intermedio entre el interior de la
persona y la realidad objetiva.

- Expresion del comportamiento per-
sonal, actividad simbdlica, actividad
estética, busqueda, escenario imagina-
rio, representacion figurativa.

- Gasto de energia, necesidad bioldgi-
ca, instinto, superacion personal.

- Acto social, que permite una recons-
truccion de la relacion social, prepara-
cién para la vida adulta, instrumento
de conocimiento, forma de conservar
la tradicion.

Este conjunto de parametros configu-
ran esa manifestacion de la cultura y
del ser personal que denominamos jue-
go.

A todo ello cabe afiadir otra caracteris-
tica que para determinados autores re-
sulta controvertida, pero que otros
aceptan sin reserva y como sustantiva,
que es la existencia de reglas. Para no-
sotros, la regla no constituye un factor
imprescindible, pero su presencia no

desvirtua la esencia del juego sino que
en algunos casos posibilita una dife-
renciacion, tipificacion de un modelo
de juegos.

Esta regla, posible pero no del todo
necesaria para definir lo que es el con-
cepto de juego, cuando hablamos de
un determinado modelo como es el de-
porte, se hace del todo imprescindible.

La delimitacion del
concepto deporte

El deporte es una entidad multifuncio-
nal que concierne a diversos aspectos
de la vida humana y social, que ha sido
analizado desde puntos de vista muy
diversos, que siempre han pertenecido
al ambito de la cultura, aunque no
haya sido entendido asi, y que ultima-
mente empieza a participar también
del ambito cientifico, como una va-
riante significativa de los objetivos ge-
nerales de la ciencia.

En la actualidad el deporte es estudia-
do desde la fisiologia, la biomecanica,
la educacién, la dinamica de grupos,
desde la historia, pero en muy pocos
casos, desde su especificidad; debido
quizas a una falta de delimitacion con-
ceptual de lo que el deporte es en si
mismo como una realidad incuestiona-
ble.

Definir qué es deporte y cuales son los
rasgos que hagan posible su caracteri-
zacion estructural, es una tarea que ha
sido emprendida por diversos autores
y desde distintas perspectivas y areas
de conocimiento. Pese a lo cual no pa-
rece existir aun un acuerdo a la hora de
delimitar cudles son estos rasgos carac-
terizadores.

En la actualidad el término deporte es
empleado de forma genérica para de-
signar a un tipo de actividad fisica que
presenta unas caracteristicas determi-
nadas, pero sin que su definicion sea
explicita y aceptada de forma genérica.
Distintos autores y organismos han en-
sayado la elaboracion de dicha defini-
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cion con resultados dispares, aunque
con determinadas coincidencias.

Uno de estos intentos de delimitacion
del concepto deporte ha sido hecho
por J.M. CAGIGAL, para quien el de-
porte “‘es divertimento liberal, espon-
taneo, desinteresado, en y por el ejerci-
cio fisico, entendido como superacion
propia o ajena y, mas o0 menos, someti-
do a reglas”. De dicha definicion cabe
destacar como caracteristicas mas sig-
nificativas las de ejercicio fisico, com-
peticion y reglas, pretendiéndose con
ello hacer una integracion entre la mo-
tivacion originaria del deporte en la
que la diversidon o pasatiempo era su
fundamento primero y alguna de las
actuales como son la de competicion y
reglamentacion.

Para el precursor del deporte, en cuan-
to restaurador de las Olimpiadas, P. de
COUBERTIN, el deporte ““es culto vo-
luntario y habitual del intensivo ejerci-
cio muscular, apoyado en el deseo de
progreso y que puede llegar hasta el
riesgo”. Aqui el riesgo y la superacién
aparecen como elementos basicos y,
sin embargo, las reglas no son conside-
radas como interventores, mientras
que para los anteriores autores consti-
tuia condicion necesaria.

Para G. MAGNANE el deporte es
*‘actividad placentera en la que domi-
na el esfuerzo fisico, que participa a la
vez del juego y del trabajo, practicado
de manera competitiva, comportando
reglamentos e instituciones especificas
susceptibles de transformarse en acti-
vidad profesional”. En la que destacan
como rasgos mds significativos, el
componente ludico, el esfuerzo fisico,
la competicion reglada, la institucio-
nalizacion y la posibilidad de ser un
trabajo profesional.

Para L.M. CAZORLA ‘el deporte es
desde un punto de vista individual una
actividad humana predominantemen-
te fisica, que se practica aislada o co-
lectivamente y en cuya realizaciéon
puede encontrarse o autosatisfaccion o
un medio para alcanzar otras aspira-
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ciones. Desde un punto de vista social
es un fenomeno de primera magnitud
en la sociedad de nuestros dias, que
origina importantes consecuencias, no
solo sociales, sino también economicas
y politicas™.

Dicho autor da una caracterizacion del
deporte desde la doble vertiente psico-
légica y sociologica.

Es en la necesidad de la participacion
de las reglas donde cabe centrar una de
las caracteristicas basicas del deporte
moderno, pues no parece posible que,
ateniéndonos a la evolucién e implan-
tacion en el mundo actual del concep-
to deporte, éste pueda ser entendido
sin la existencia de las reglas, dado que
ellas son las que determinan en gran
medida su estructura y logica interna.
Unido a las reglas en el deporte moder-
no esta presente un nuevo factor, cons-
tituido por la institucionalizacion del
mismo, es decir, la existencia de fede-
raciones responsables de su organiza-
cion y desarrollo; esta institucionaliza-
cion es para P. PARLEBAS uno de los
parametros que, necesariamente, ha de
ser tenido en cuenta para poder definir
qué es deporte y poderlo diferenciar de
otras actividades de tipo fisico y com-
petitivo que no deben ser consideradas
como tal. Situado en esta perspectiva
el deporte “‘es una situacion motriz de
competicion reglada e institucionaliza-
da”. Estos tres parametros —situacion
motriz, competicion reglada e institu-
cionalizacién- son los que determinan
y caracterizan al deporte como tal.

Caracteristicas del deporte

El deporte nacié como ejercicio fisico
con una finalidad de recreacion y pasa-
tiempo. A lo largo de su devenir histo-
rico ha ido incorporando nuevos ele-
mentos a su realidad que lo van confi-
gurando y caracterizando, hasta llegar
a lo que es en la actualidad. Siguiendo
a los autores que anteriormente hemos
considerado, y haciendo una sintesis
de los mismos, podemos decir que los

rasgos que nos permiten aproximarnos
al concepto deporte se sitian en los
siguientes aspectos:

- Situacion motriz, realizacion de una
actividad en la que la accion o movi-
miento, no s6lo mecdnica, sino tam-
bién comportamental, debe necesaria-
mente estar presente y constituir parte
insustituible de la tarea.

— Juego, participacion voluntaria con
propositos de recreacion y con finali-
dad en si misma.

— Competicion, deseo de superacion,
de progreso, de rendimiento elevado,
de vencerse a si mismo en cuanto con-
seguir una meta superior con relacion
al tiempo, la distancia..., o vencer al
adversario.

- Reglas, para que exista deporte de-
ben existir reglas que definan las carac-
teristicas de la actividad y de su desa-
rrollo.

- Institucionalizacién, se requiere re-
conocimiento y control por parte de
una instancia o instituciéon (general-
mente denominada federacién) que
rige su desarrollo y fija los reglamentos
de juego.

Este deporte, de la forma que lo hemos
caracterizado, pierde alguno de los ras-
gos que son esenciales del juego, como
pueden ser un mayor grado de fantasia
y la no presencia de reglas, y adquiere
otros como son el ejercicio fisico y la
institucionalizacion.

El agonismo en el deporte

Dos de los comportamientos funda-
mentales de la vida del hombre, como
son el LUDICO y el AGONISTICO,
los encontramos en el deporte de nues-
tro tiempo.

Si bien en su origen las actividades fisi-
cas practicadas por el hdmbre tenian
un cardcter predominante ludico, su
evolucion ha hecho que, en la actuali-
dad, la forma de actividad fisica que
denominamos deporte haya adquirido
un caracter fundamentalmente agonis-
tico o competitivo, aunque siga estan-



do presente en el mismo la vertiente
ludica.

Teniendo en cuenta los rasgos caracte-
rizadores con que nosotros hemos deli-
mitado el deporte, nos atrevemos a de-
cir que el mismo es en la actualidad
una actividad fisica de tipo AGONAL
reglada e institucionalizada, con un
determinado componente lidico. La
reglamentacion e institucionalizacion
de la competicion, caracteristicas del
deporte actual, hacen que el mismo se
haya configurado de forma tal que en
todas las modalidades de deporte que
existen encontremos una serie de cons-
tantes o universales que dan a la com-
peticion un cardcter predominante.
Asi, vemos que en todos y cada uno de
los deportes existe una forma de pun-
tuar determinadas acciones que se con-
vierten en los preferidos y buscados
por todos los participantes (marcar
tanto, golpear al adversario de una for-
ma concreta y en un lugar concreto,
realizar un determinado modelo de
ejecucion, etc.); una forma de ganar o
perder que a veces coincide con la de
puntuar y una manera de regular las
relaciones y forma de intervencion de
los participantes.

En este tipo de deporte, en el que siem-
pre se gana o se pierde, la competicion
y el record son las referencias obligadas
que todos pretenden conseguir. Esto
hace que el rasgo fundamental de de-
porte sea el esfuerzo del hombre por
conseguir unos resultados elevados y el
perfeccionamiento de si mismo.

El deporte se ha convertido en nuestra
sociedad en el modelo formal perfecto
de todas las variantes de competicion
que pueden inventarse entre los seres
humanos. Es la reglamentacion a prio-
ri de la competicidn.

El deporte es para J.M2. BROHM un
principio de consagracion objetiva del
valor sobre la base de la competicion.
El mds fuerte es el que gana.

El desarrollo del deporte esta caracte-
rizado por la introduccién progresiva
de la medicion es decir, la objetivacion
cuantitativa. Esto hace que el mismo
sea el reflejo perfecto de una galopante
cuantofrenia.

Hoy es imposible despojar al deporte,
a-cualquier nivel, de los factores e in-
flujos de la alta competicion, de la tras-
cendencia de los grandes resultados.
Ningun pais se sustrae a las preocupa-
ciones por obtener algun record, para

entrar en la lista de campeones o me-
dallas olimpicas. Estas afirmaciones de
J.M. CAGIGAL, nos muestran que el
deporte actual es en realidad una con-
ducta humana y un desarrollo social
que posee las caracteristicas de esta so-
ciedad con tendencia al éxito, al resul-
tado y a la espectacularidad en la que
vivimos inmersos, y que se ha conver-
tido en una de sus seiias identificadoras
mas significativas.

Competir es una conducta humana
que, por si misma, no debe ser conside-
rada como buena o mala, es el uso y
orientacion de la misma, la que le pue-
de dar uno u otro caracter. Por ello no
podemos afirmar, sin mds, que el pro-
greso de los records mejora o perjudica
al hombre; aunque a nadie se le escon-
de que la realidad actual de la alta
competicion, cuando el “dopping™ y la
robotizacion del comportamiento mo-
tor se convierten en predominantes, no
es lo que beneficia mas a la riqueza
motriz y disponibilidad corporal del
hombre, amén de otras consideracio-
nes de orden ético y moral que podrian
hacerse.

Las otras vertientes de la
actividad fisica y el
deporte

Las diferentes posibilidades de mani-
festacion de la practica de actividad
fisica no quedan limitadas al deporte
de competicion, sino que van mucho
mds alld y engloban diversas posibili-
dades de entre las que cabe destacar el
componente ludico o recreacional, el
desarrollo de las capacidades motrices
en sus vertientes mecanica y fisioldogi-
ca, de expresion artistica y de relacion
interpersonal o social.

No podemos ni debemos reducir la ac-
tividad fisica y el deporte al modelo
competitivo imperante en nuestra so-
ciedad, dado que, a través de ellos, es
posible que el individuo manifieste su
propia individualidad, alcance un
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acrecentamiento y confirmacion de la
propia realidad y una confianza en si
mismo.
No debemos olvidar, que ya ARISTO-
TELES consideraba como el principio
propio de la actividad fisica a la eue-
xia, o bien estar deportivo, donde el
“libre esfuerzo superfluo por el placer
de su propia realizacion esta presente.
Quiza debamos considerar como vali-
das las afirmaciones de ORTEGA vy
GASSET de que la conducta deporti-
va, de caracter ludico y desinteresada,
sea la actividad primaria creadora, ne-
cesaria de la vida, la que posibilite to-
das las grandes obras culturales y que,
en consecuencia, la civilizacion no sea
hija del trabajo sino del instinto y la
conducta deportiva. Si lo hacemos asi
en la manera de entender y vivir la

conducta deportiva, que es una de las
formas mas intensas de vivir la propia
corporalidad, quedan aun por disefiar
notables riquezas personales y un her-
moso camino por el que transitar.
Una ultima reflexion, tomando como
punto de partida la cita que antecede a
nuestro trabajo y siguiendo a CAGI-
GAL, nos lleva a considerar que si la
automatizacion en el deporte posibili-
ta el logro progresivo de adquisicion de
calidad humana el camino puede ser
valido. Pero si dicho proceso acaba en
si mismo, en la pura y simple consecu-
cion del record, sin mas beneficios hu-
manos para quien lo consigue y para la
sociedad en la que éste vive, el camino
lo consideramos errado.

La preocupacion por el desarrollo de
la técnica y las estrategias aplicadas al

deporte, el aumento de la fuerza, la
agilidad, la precision del hombre, la
mayor eficiencia neuromuscular y, en
general, la mejora de todas las capaci-
dades del hombre que la actividad fisi-
ca y el deporte proporciona al indivi-
duo, es valida en tanto que el hombre
la aplica en beneficio del hombre en
cuanto hombre, pero seria peligroso
que la robotizacion acabara susti-
tuyendo al hombre con inteligencia y
sentimientos.
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LAS ACTIVIDADES EN LA
NATURALEZA COMO
MARCO DE UNA
EDUCACION FiSICA
ACTIVA Y EFICAZ

Feliu Funollet, Profesor de Actividades en la Naturaleza INEF de Barcelona

1. Introduccion

Las actividades en la naturaleza estan
de moda. Esta viene determinada, fun-
damentalmente, por el despertar social
de intentar vivir intensamente el tiem-
po libre y, por la concienciacion gene-
ral que existe sobre el grave problema
de la degradacion del medio ambiente
(T.V. ha dedicado varios reportajes al
tema; la revista ““Natura” le dedica 6
capitulos entre abril y septiembre; los
periodicos estan llenos de articulos; la
revista “Time” proclama a la Tierra
Personaje del Ario), junto a la preocu-
pacion por su conservacion, recupera-
cion y mejora.

Esta preocupacion social, no hace mas
que, reforzar todas las actuaciones y
esfuerzos tendentes a incluir estas acti-
vidades en los programas educativos
escolares.

Los esfuerzos en este sentido no han
sido pocos ni, tan solo, son un eslogan
moderno. De hecho se trata de una
vieja y conocida reivindicacion rena-
centista (Rousseau, 1762).

Desde entonces, la idea de incluir las

actividades en la naturaleza, en los
programas escolares, ha ido evolucio-
nando, con sus alti-bajos, pero sin ter-
minar de consolidarse plenamente en
nuestras programaciones educativas.
No obstante, cabe aclarar que, para
Rousseau, las actividades en la natura-
leza suponian un medio educativo que
posibilitaba aislar al educando del me-
dio social que lo pervertia.

Mientras que, para nosotros, suponen
una inhibicion o freno de las exigen-
cias y responsabilidades sociales, lo
que permite un mayor efecto socializa-
dor sobre el individuo, al favorecer la
comunicacion e interrelacion grupal,
el trabajo en equipo, la autonomia, la
responsabilidad individual y la respon-
sabilidad compartida... Pero ademas,
son un medio para ampliar los conoci-
mientos sobre la naturaleza. Cuanto
mas se conozca, mas apreciada y de-
fendida sera.

Quisiéramos que este escrito fuese un
grito de alerta para todos los educado-
res en general y, para todos los profe-
sores de educacion fisica en particular,

para defender y reivindicar dos gran-
des dreas de interés de estas activida-
des: la educativa y formativa, y la con-
cienciadora sobre el grave problema
que la degradacion del medio nos plan-
tea.

Qué entendemos por
una Educacion Fisica
activa y eficaz

2.1. Una educacion fisica activa

En un principio parece un contrasenti-
do hablar de una educacion fisica acti-
va, pudiendo sorprender dicha adjeti-
vizacion, puesto que, se sobreentiende,
que toda educacidn fisica lleva implici-
ta una actividad.

Damos por sentado que la educacion
fisica siempre debe ser activa, pero, el
concepto que queremos aplicar a este
término va mds alla de la pura activi-
dad, pues creemos que la educacion
fisica debe ser participativa, debe in-
cluir experiencias interdisciplinares y
debe impartir unos conocimientos teo-
ricos basicos.
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No pretendemos con esto, restarle im-
portancia a la practica, pues no pode-
mos olvidar que en los centros educati-
vos de nuestro pais, el promedio de
horas semanales dedicadas al ejercicio
fisico es tan solo de 2, frente a 28 dedi-
cadas a actividades intelectuales de
tipo estatico. Esta desproporcion acon-
seja, el intentar por todos los medios,
preservar este tiempo de practica vy, si
es posible, aumentarlo. Las activida-
des en la naturaleza, organizadas en
horario extraescolar, pueden ser una
buena alternativa.

Sin embargo, esto no debe inducir al
error de plantear la practica por la
practica. Esta debe tener un sentido y
debe posibilitar de forma real la parti-
cipacion del alumnado y, dentro de lo
posible, ha de integrar a otras discipli-
nas, dando al alumnado una vision
mas globalizada de las distintas mate-
rias que componen el programa esco-
lar.

Po otro lado tampoco se debe renun-
ciar a la inclusién de conceptos tedri-
cos en los programas escolares de edu-
cacion fisica, éstos son necesarios para
dar conocimiento al alumno del qué se
hace y para qué se hace. La explica-
cion de estos conceptos tedricos no tie-
nen porque ir en detrimento de las
practicas. Para ello puede darse la in-
formacion en forma de apuntes, y ase-
gurar su lectura haciendo unas pregun-
tas a los alumnos, respecto al tema que
interese, que deban contestar por escri-
to en casa (Calverol, T. et alter, 1987).
La participacion del alumnado es ne-
cesaria tanto para mantener un interés
creciente por esta disciplina como,
para que el alumno pueda aportar
aquellos aspectos que hayan podido
quedar olvidados en la programacion y
sean de su interés. Pudiendo de este
modo, mejor interiorizar, tanto las ac-
tividades que se propongan como las
ensefianzas implicitas que de ellas se
desprendan. Deberia darse la oportu-
nidad, de que esta participacion fuera
efectiva antes (al realizar la programa-
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cion o proyecto), durante (a lo largo
del desarrollo) y después (evaluacion
de los resultados) de todas y cada una
de las actividades.

Como ya hemos apuntado, el trabajo
interdisciplinar es necesario para dar
al alumno una vision mas global del
mundo que le rodea. Puede ser tan in-
teresante el plantear actividades en
combinacion con otras disciplinas,
como la intervencion de profesores de
distintas disciplinas en nuestras activi-
dades especificas.

2.2. Una educacion fisica eficaz

Con el término eficaz, queremos hacer
referencia al efecto socializador que
pueden provocar, a la adecuacion-adap-
tacion, a la individualizacion y a la
trascendencia que pueda tener.

Para catalogar una educacion fisica de
eficaz, es necesario que atienda a “las
cuatro categorias de situaciones motri-
ces” (Parlebas, 1981), que sea adecuada
y/o adaptada a las peculiaridades par-
ticulares de la poblacion a la que va
dirigida, que atienda a las caracteristi-
cas personales de cada individuo y que
sea trascendente, es decir, que ayuden
en la etapa formativa del individuo y
que trascienda a sus etapas ulteriores,
posibilitando una practica posterior
real, que sirva como medio de mante-
nimiento y, terminado éste, como fre-
no al proceso involutivo.

Las actividades en la naturaleza, orien-
tadas convenientemente, son idoneas
en las etapas educativas por el caracter
socializador que imprimen; por su va-
riedad y posibilidad de practica, a dife-
rentes niveles de exigencia, son tam-
bién idoneas para encontrar un tipo de
practica para cada edad y para cada
individuo, tanto desde el punto de vis-
ta recreativo como competitivo.

Las cuatro categorias de situaciones
motrices propuestas por P. Parlebas
son:

- Situaciones motrices codificadas de
forma competitiva institucionalizada
(juegos deportivos intitucionalizados).

- Situaciones motrices codificadas de
forma competitiva no institucionaliza-
da (juegos deportivos tradicionales).

- Situaciones motrices con consigna
(ejercicios didacticos).

- Situaciones motrices libres, sin apre-
mios formales codificados (actividades
libres en medios variados, especial-
mente en la naturaleza).

Tal vez cabria contemplar una quinta
categoria, se trataria de las ‘“‘situacio-
nes motrices codificadas no competiti-
vas ni institucionalizadas™, es decir,
las danzas populares.

Toda educacidn fisica eficaz deberia
hacer vivenciar situaciones motrices
de estas cinco categorias. Evidente-
mente, las eternas olvidadas, en los
programas de educacion fisica de nues-
tro pais, a pesar de la programacion
oficial propuesta (Generalitat de Cata-
lunya. Departament d’Ensenyament,
1986), son las “‘situaciones motrices li-
bres” y las “situaciones motrices codi-
ficadas, no competitivas ni institucio-
nalizadas”’. Las segundas no son objeto
de estudio del presente trabajo, pero
queremos dejar constancia de su olvi-
do en los centros escolares. No tanto
por culpa del programa oficial, sino
por la falta de preparacion del profeso-
rado.

Por contrapartida, la influencia del de-
porte en la educacion fisica de nuestro
pais, ha sido tan fuerte, que ha traido
como consecuencia, que los nifios de la
ciudad apenas trabajen el tren superior
y no sean capaces de sostener el peso
de su propio cuerpo con sus brazos. La
relacion que esto pueda tener con la
aparicion de problemas de columna
vertebral en la poblacion infantil ain
esta por investigar. Las actividades en
la naturaleza pueden ser una alternati-
va para paliar estas deficiencias de for-
ma creativa, motivante y diferente.

3. Las actividades en Ia
naturaleza como marco
educativo






3.1. Posibilitan:

— Aumentar las horas de practica se-
manal. Estas actividades pueden reali-
zarse en fines de semana o aprove-
chando las salidas de otras disciplinas
para realizar actividades interdiscipli-
narias.

— Complementar los contenidos teori-
cos.

— Dar una mayor participacion al
alumnado. Estas actividades pueden
ser un motivo para despertar o mejorar
el interés por la asignatura. La aporta-
cion o participacion del alumnado
puede realizarse antes durante y des-
pués (valorandola o realizando traba-
jos —dossiers, exposiciones, etc.— rela-
cionados con la actividad).

— Plantear y realizar actividades y tra-
bajos interdisciplinarios (utilizando
distintas disciplinas y/o colaborando
profesores de materias diferentes).

— Plantear las diferentes actividades
en funcion de las caracteristicas especi-
ficas propias de cada tipo de pobla-
cion.

— Individualizar las tareas y responsa-
bilidades sin menoscabo del sentido
socializador de las mismas.

— Trabajar y desarrollar el tren supe-
rior, de una forma creativa.

- Vivenciar situaciones motrices li-
bres sin apremios formales codifica-
dos.

- Vivenciar unas experiencias de
prdctica personal y de trabajo en gru-
po-clase, que favorezcan y estimulen la
fluidez comunicativa, la cohesion del
grupo y la interrelacion entre sus com-
ponentes.

— Continuar la practica una vez finali-
zada la etapa formativa, ayudando
tanto en el mantenimiento fisico del
individuo como en su proceso involu-
tivo.

3.2. Se realizan en un escenario
natural idoneo:

— Para impartir conocimientos sobre
el medio natural.
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— Para realizar experiencias interdisci-
plinarias.

— Para desarrollar un sentimiento de
estima y proteccion hacia la naturaleza
y para concienciar sobre su delicado
equilibrio (Funollet i Fuster, 1988).
Analizando los comportamientos hu-
manos que han generado procesos de
erosion y degradacion del medio, vien-
do algunos de sus efectos.

— Para sensibilizar sobre la problema-
tica de la conservacion, proteccion y
rehabilitacion del medio ambiente, asi
como también, para la conservacion
del patrimonio cultural y artistico.

- Para provocar situaciones socializa-
doras (Parlebas, 1981).

3.3. Inconvenientes para su
implantacion:

— Suponen una responsabilidad para
el profesorado organizador, pues la le-
gislacion vigente no lo ampara sufi-
cientemente ni recoge, de forma ade-
cuada, las responsabilidades que de es-
tas actividades puedan desprenderse.
- Suponen aumentar la dedicacion la-
boral del profesorado, ya que, normal-
mente, estas actividades se realizan en
fines de semana o en dias festivos, en
detrimento de su atencién a la propia
familia. Pero ademds, parece como si
todo el mundo quisiera ignorar que,
cuando el profesorado realiza estas ac-
tividades, debe estar pendiente de sus
alumnos las 24 horas del dia. Por regla
general, esta dedicacion del profesora-
do no es reconocida, pues ni se valora
su esfuerzo ni es compensado econo-
micamente.

- La falta de formacion del profesora-
do, en estos aspectos y técnicas, puede
suponer una inhibicion de los mismos.
* Estos inconvenientes son lo suficien-
temente importantes como para frenar
el correcto desarrollo de estas activida-
des, pero, a la vez, estas actividades
son lo suficientemente vitales como
para esforzarse en llevarlas adelante de
la-forma que sea.

* Tanto si las propiciamos como no,
lo cierto es, que la gente continuara
yendo al campo de forma descuidada y
cada vez mds en masa... y los profeso-
res de educacidn fisica habremos per-
dido la oportunidad de haber hecho
algo verdaderamente importante para
nuestro planeta: el haber contribuido,
de forma tajante, en el restablecimien-
to de su salud, educando desde la base
en como disfrutarlo y explotarlo racio-
nalmente.

3.4. Como introducirlas:

1. Realizando pequefias actividades
preparatorias en horario escolar (tre-
pas, circuitos pseudo-naturales, peque-
fias practicas de orientacion, etc.).

2. Realizando pequefias salidas (de
medio dia o de un dia) en horario esco-
lar y/o extraescolar, a parques cerca-
nos al centro escolar o a los de los
alrededores de la ciudad.

3. Realizando salidas de fin de sema-
na.

4. Realizando salidas de una semana.
Aprovechando la semana cultural, du-
rante el curso o al finalizar éste; aun-
que la mejor época y el mejor aprove-
chamiento del esfuerzo, suele ser a
principio del curso, porque la mejora
de la dinamica del grupo se proyecta a
lo largo de todo él.

5. Haciendo participar siempre al
alumnado en la preparacion de los
proyectos.

4. Actividades basicas

Consideramos actividades basicas,
aquéllas que nos permiten establecer
una comunicacion con el medio, per-
manecer en él, situarnos en el espacio
y movernos en la direccion deseada, en
caso de querer desplazarnos.

Para entrar en comunicaciéon con el
medio, nos sirve cualquier actividad
que, basicamente, implique un despla-
zamiento. Para ello disponemos de pa-
seos, pequefias y grandes excursiones



andando, siguiendo senderos de Gran-
des Recorridos (G.R.) u otros itinera-
rios, ya sean sefializados o escogidos
segun nuestro interés. Algunos de estos
recorridos también podemos realizar-
los en bicicleta, con esquis, con pira-
giia, a caballo, o con cualquier otro
medio, pero siempre teniendo en cuen-
ta que nuestras actividades no hipote-
quen la salud del medio natural.

Hay actividades que son muy erosivas
de por si y que todo el mundo es cons-
ciente de ello, como puede ser el reali-
zar excursiones con motocicleta de
montaiia o en coche todo terreno, por
zonas de montafia, fuera de la carrete-
ra. Pero hay otras que, por sus minus-
culas erosiones que producen, pasan
desapercibidas, pero por la repeticion
de quien las practica y por la cantidad
de practicantes, su influencia no es
desdeiiable, como es el efecto produci-
do por la utilizaciéon del magnesio en
escalada. Su efecto es similar al del
microtraumatismo deportivo.
Esperemos que, en un futuro muy pro-
ximo, nuestras leyes sean mds exigen-
tes cuando traten de la preservacion de
la naturaleza y se adapten a la rapidez
de los cambios sociales.

Para permanecer en el medio debemos
solucionar los problemas que plantea
el pasar la noche. Podemos hacerlo al
raso (vivac), en tiendas de campafia
(acampada) o en construcciones pro-
pias. La finalidad de la acampada pue-
de radicar en si misma, realizando to-
das las actividades que le son propias,
o puede ser utilizada como medio de
soporte para poder desarrollar otras
actividades.

Para situarnos en el medio y movernos
en la direccion deseada, debemos
aprender a manejar la bruijula, familia-
rizarnos con la lectura de los mapas,
conocer y saber situar los puntos cardi-
nales, identificar algunas estrellas y co-
nocer un poco la naturaleza en gene-
ral.. Los pequefios juegos de orienta-
cidn nos permitirdn asimilar los con-

ceptos tedricos necesarios para practi-
cas posteriores mas complejas. Los
juegos de orientacidn, con contenidos
culturales y recreativos, que utilicen
elementos de orientacion naturales, ar-
tificales o por indicios, pueden ser una
buena alternativa para dar variedad y
vistosidad a estas practicas. Las carre-
ras de orientacion nos permitiran todo
un cumulo de experiencias y poder dar
una salida competitiva a esta activi-
dad.

El solo hecho de estar en contacto con
la naturaleza, realizando alguna activi-
dad, ya supone un beneficio para quien
lo realiza (romper con lo cotidiano,

dejar las prisas y el estrés, dejar los
humos y ruidos, etc.), pero si queremos
aprovechar al maximo estas activida-
des, de forma que aporten los benefi-
cios de que hemos hablado al principio
y preservar la naturaleza, para que to-
dos podamos disfrutarla ahora y en el
futuro, es necesario que sean plantea-
das con fines educativos, realizando
experiencias interdisciplinares, traba-
jando en grupo con responsabilidades
compartidas y aprovechando lo que
nos ofrece la naturaleza, sin abusar de
ella ni deteriorarla y, si es posible, de-
jarla en mejores condiciones después
de nuestro paso.
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LINEAS

METODOLOGICAS PARA
UNA MAYOR
INDEPENDENCIA DEL
ALUMNO EN LA

ACTIVIDAD FiSICA
CICLO SECUNDARIO ENSENANZAS

MEDIAS

José Ignacio Pérez Gofii, Licenciado en Educacion Fisica en el INEF de Madrid. Profesor Agregado de Bachillerato del IB Navarro

Villoslada de Pamplona (Navarra)

Introduccion

La Educacion Fisica en BUP o ciclo
obligatorio de la reforma de ensefian-
za, en un contexto de reforma, plantea
comunmente objetivos de tipo cogniti-
vo, afectivo y psicomotor, y mds en
concreto es comun una linea que pre-
tende que el alumno al final de este
ciclo sea capaz de realizar ejercicio
adecuadamente, sin menosprecio de
los logros que pueden conseguirse en
los campos afectivo y psicomotor. Los
diferentes planteamientos existentes
para la asignatura suelen concordar en
cuanto a objetivos se refiere, hecho
éste habitual, difieren en cuanto a los
contenidos en base a circunstancias di-
versas, pero sobre todo se encuentran

con grandes problemas a la hora de
resolver la linea de actuacion que per-
mita el logro de estos objetivos y, cu-
riosamente, se enfrentan en la evalua-
cion, circunstancia ésta que no hace
sino poner en evidencia que falla uno
de los principios basicos del proceder
didactico: congruencia entre objetivos
y evaluacién. Puesto que la evaluacién
va a ser tratada por otros autores va-
mos a abordar en esta ocasion las li-
neas metodoldgicas, experimentadas
por un grupo de profesores de EE.
MM. que han de posibilitar el logro de
estos objetivos comunmente acepta-
dos.

Siguiendo un esquema cldsico en el es-
tudio de los elementos del proceder di-

déctico: objetivos, contenidos, méto-
dos y evaluacion (BANUELOS, 1984),
vamos a centrarnos en esta ocasion en
el andlisis de una propuesta metodold-
gica basada en las actuales Ensefianzas
Medias, que proximamente pasaran a
formar parte del Ciclo Superior de En-
sefianza Obligatoria, 12-16 aifios, con
la Reforma Educativa.

Si bien esta propuesta va a tomar
como referencia una pedagogia por ob-
jetivos (PEREZ, 1989) tanto el analisis
como las propuestas concretas de me-
todologia hacia la independencia del
alumno pueden ser validas, total o par-
cialmente, para otro tipo de plantea-
mientos pedagogicos.

La lectura y analisis de las escasas pu-
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blicaciones o documentos que tratan el
tema de la Educacion Fisica en estos
niveles educativos, asi como el interca-
mino de informacidn que surge de los
diferentes colectivos que estudian este
mismo tema en los frecuentes Congre-
sos, Jornadas Didacticas, Cursos mo-
nograficos, etc. organizados al efecto,
revelan que la linea sobre la que se esta
contruyendo la Educacion Fisica para
estos alumnos es la que pretende que al
finalizar sus estudios obligatorios el
sujeto esté capacitado para realizar ac-
tividad fisica adecuadamente, habida
cuenta que nuestra sociedad va a pro-
piciar a lo largo de su vida, y por dife-
rentes motivos, la practica de ejercicio
fisico.

Responde esta orientacion de la mate-
ria a una realidad que se ha pretendido
olvidar durante mucho tiempo:

— Estamos hablando, en primer lugar,
de una asignatura que forma parte del
sistema educativo, hoy voluntario y en
fechas proximas obligatorio, y como
tal debe estar dotada de objeto y conte-
nido propio, contribuyendo con ello a
la educacion integral del sujeto.

La pérdida de vista de este punto de
partida, ubicacion de la actividad fisi-
ca en ese contexto concreto, provoca
por un lado confusion tanto en los res-
ponsables del Sistema Educativo como
entre los docentes, incluidos los profe-
sionales de la Educacidén Fisica, sobre
cual es el papel de esta asignatura en la
formacion del alumno, al tiempo que
ha permitido, junto con otras circuns-
tancias sociales hoy en vias de desapa-
ricion, que la actividad fisica en el Sis-
tema Educativo sea considerada como
actividad complementaria, secundaria
‘‘asignatura maria”, en suma, recreo
del resto de materias.

Sin renunciar a lo vivencial, recreati-
vo, creativo, complementario, etc. que
aporta la Educacion Fisica, su presen-
cia en un sistema educativo obligatorio
pasa necesariamente por determinar el
objetivo y contenido propio de la ma-
teria. Y ello, por diferentes razones
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—falta de profesionales, reciente incor-
poracion al Sistema Educativo, etc.—
esta por precisar.

— Por otra parte, como ya se ha indica-
do, nos estamos refiriendo a un nivel
concreto de este sistema educativo: el
Suturo “Ciclo Superior de Ensefianza
Obligatoria’’, de los 12 a los 16 afios.
Como tal, este periodo tiene para nues-
tra asignatura otra referencia de parti-
da fundamental: estamos en un ciclo
terminal; es la Gltima referencia insti-
tucionalizada y comun para el indivi-
duo en el terreno de la actividad fisica.
Como tal ciclo terminal debe comple-
tar y concluir la linea iniciada en nive-
les anteriores.

Quiza por ello, como ya se ha indica-
do, es cada dia mas frecuente una linea
comun de trabajo, al menos en cuanto
a Objetivos Generales se refiere. En
efecto, si observamos los planteados
para esta asignatura desde diferentes
posiciones, incluido el Ministerio de
Educacién y Ciencia (MEC), no apre-
ciaremos diferencias sustanciales entre
ellos. Veamos dos ejemplos concretos:
e Elseminario Permanente de Educa-
cién Fisica del Instituto de Ciencias de
la Educacion (ICE) de Zaragoza, en
cuyo marco surge la propuesta meto-
dolégica motivo de analisis, plantea
una linea de trabajo que puede resu-
mirse en estas frases:

*... lo que le permitira, en un futuro,
no solamente realizar ejercicio de for-
ma adecuada a su nivel y caracteristi-
cas, sino, ademas, observar y partici-
par en el fendmeno cultural que es hoy
el deporte con espiritu critico.” (M.
ChiVITE IZCO y J.I. PEREZ GONI
1985).

En fechas posteriores (CHIVITE
1ZCO, M. y PEREZ GONI, J.1. 1987),
(PEREZ GONI, J.1. y otros, 1988) este
planteamiento se ha concretado y for-
mulado como sigue:

“Fomentar en el alumno el gusto y la
necesidad de la actividad fisica reali-
zada de forma racional, a fin de que el
alumno sea capaz de realizar ejercicio

fisico de forma inteligente al finalizar

las enserianzas medias.”

o La orden ministerial (BOE 23/9/87)
que regula esta asignatura en Ensefian-
zas Medias seifiala como objetivos ge-
nerales, entre otros, los siguientes:
“Dotar al alumno, mediante la activi-
dad fisica, acorde con sus capacidades,
de cuantos conocimientos, habitos y
destrezas puedan ayudarle a mejorar
su calidad de vida™.

*“Instruirle sobre el funcionamiento de
su propio cuerpo y sobre los efectos del
ejercicio fisico sobre el mismo, lo que le
llevara a tener conciencia de la rela-
cion existente entre algunos aspectos
de la salud y la actividad motriz conti-
nuada.”

“Debera proporcionar ademas a los
alumnos la informacion necesaria para
que puedan ejercitar una actitud criti-
ca ante el fenomeno social, que hoy
representan las actividades fisico-
deportivas, en sus aspectos sociologi-
cos, culturales y econémicos.”

En esta misma direccion siguen las di-
rectrices del MEC a tenor del ultimo
documento presentado para el Area de
Educacion Fisica en las Jornadas del
RAC de Educacion Fisica, enero de
1989 en Soria.

No son casos aislados, son dos casos de
los que tenemos referencia escrita y
por ello es obligado tomarlos como re-
ferencia. En realidad es éste un plan-
teamiento de base comun a un gran
nimero de profesionales de la activi-
dad fisica, realidad ésta que ha podido
ser contrastada en los numerosos cur-
sos y jornadas monogréficas organiza-
dos en los ultimos meses.

Una vez mds, y podemos extrapolar
esta realidad a otros muchos contextos
que nada tienen que ver con la Educa-
cion Fisica, resulta relativamente facil
encontrar similitudes en cuanto al
planteamiento de objetivos generales
se refiere.

Siguiendo con el esquema propuesto
en el primer parrafo al hablar de los
Contenidos de la asignatura en este



periodo nos encontramos con que las
diferencias entre los diferentes grupos
o entidades son significativas, situa-
cion que parece logica, por otro lado,
puesto que la seleccion de contenidos
va a venir determinada no sélo por la
necesidad de que éstos posibiliten el
logro de los objetivos propuestos sino
que ademds deberdn estar selecciona-
dos en base al momento evolutivo del
alumno, entorno social y cultural, etc.
En efecto, si bien es conocida por una
parte la necesidad de congruencia en-
tre los contenidos y los objetivos (que
como acabamos de ver son bastante
semejantes en la mayoria de los casos);
y, por otra parte, el que los contenidos
se adapten al momento evolutivo del
alumno (elemento éste también co-
miun), dado que es necesario seleccio-
nar una serie de contenidos, a la hora
de hacerlo, el profesor toma opciones
bien diferentes. Ello es debido a que en
la seleccion de los mismos ha de respe-
tar una serie de realidades tales como:
significado social de los contenidos;
motivaciones, intereses y aspiraciones
del alumno y, como no, las limitacio-
nes materiales (instalaciones, material
didactico, entorno, etc.) (BLAZQUEZ,
1988). No ha de extrafiarnos, en conse-
cuencia, que exista una enorme varie-
dad en los objetivos que se proponen
para este nivel educativo.

Por otra parte los contenidos o activi-
dades que el profesor selecciona pue-
den tener muy diferente tratamiento.
Pensemos por ejemplo lo diferente que
es la Condicion Fisica utilizada para
mejorar el rendimiento del alumno
(para responder al objetivo: ‘“‘mejora
de la condicion fisica del alumno™), de
la Condicidn Fisica utilizada para que
el alumno sea capaz de hacer ejercicio
correctamente (como respuesta al ob-
jetivo: *“‘que el alumno sea capaz de
utilizar la astividad fisica de forma co-
rrecta para su salud y bienestar”). En
la misma linea, existen notables dife-
rencias en el tratamiento del Deporte
—contenido de gran significado social y

que en un futuro préximo puede mo-
nopolizar la Educacion Fisica- puesto
que un mismo deporte: fiitbol, balon-
cesto, etc. puede llevarnos a resultados
muy diferentes —opuestos en ocasio-
nes— segun sean manejadas sus varia-
bles internas (PARLEBAS, 1986).

No insistiremos, por tanto, en este
tema. Si lo hemos hecho ha sido preci-
samente para quitarles importancia,
un poco en contra de determinadas co-
rrientes que cada dia estan cobrando
mas auge en el Estado, y que tratan de
imponer tal o cual tipo de contenido
en el Sistema Educativo, en nuestra
opinidén, influenciados excesivamente
por la ascendencia social de este Con-
tenido.

Lineas metodologicas
generales

Como se indicaba al principio, es en
este momento y en la evaluacién cuan-
do aparecen diferencias sustanciales
entre las diferentes propuestas para
este ciclo de 12-16 afios, si bien en la
base —los objetivos— las diferencias son
en ocasiones inexistentes. En efecto, al
aumentar el grado de compromiso con
los objetivos propuestos surgen, cada
vez mas claramente, las diferencias
existentes, dificiles de observar en un
objetivo general por ejemplo. Los mé-
todos exigen ya una toma de decisidn
de mayor compromiso que los conte-
nidos y la evaluacién, en ultima ins-
tancia, sera el contraste que evidencia-
ra el grado de similitud entre unos
planteamientos y otros.

Si entendemos como ‘“método” los
procedimientos utilizados para alcan-
zar los objetivos propuestos, podria
Justificarse esta diversidad dado que
cada profesor utilizara diferentes pro-
cedimientos en funcién de los alum-
nos, medios materiales, entorno, etc.
Sin embargo, a esta diversidad enri-
quecedora y, por tanto positiva, debe
afadirse otra, posiblemente mds pre-
sente que la anterior, que surge con

toda probabilidad de la falta de inte-
gracion real de esta nueva linea de tra-
bajo en los profesionales. Al respecto
debemos indicar que, como todo nue-
vo planteamiento, éste debe ser acepta-
do, en primer lugar, para que poste-
riormente se genere una crisis de adap-
tacion y finalmente se integre de forma
real.

Recurrimos de nuevo a la referencia
obligada de la Educacion Fisica en este
nivel educativo: las lineas marcadas
recientemente por el Ministerio de
Educacién y Ciencia (BOE 23-9-87),
cuyos parrafos iniciales dicen:
*“Propugndndose en esta drea una me-
todologia especialmente activa ha de
entenderse por tal algo mds que el acti-
vismo motor, al cual debe integrar. De-
berd fomentar progresivamente actitu-
des de reflexion y andlisis del proceso
de ensefianza que lleven al alumno a
conocer los objetivos hacia los que se
orienta dicho proceso, ddandole opcion
a ejercitar su responsabilidad median-
te la toma de decisiones.

Se procurara que toda tarea tenga ple-
no significado para el alumno, tanto
para su estructura cognitivo-motriz,
como para sus propios intereses y mo-
tivaciones. Se facilitara ademas una vi-
sion integradora de la asignatura me-
diante actividades y enfoques multidis-
ciplinares, tomando como punto de
partida la realidad motriz del indivi-
duo.”

He aqui, desde nuestro punto de vista,
un planteamiento progresista a nivel
metodoldgico, con el que como colec-
tivo coincidimos en gran medida (CHI-
VITE Y PEREZ, 1987). Es mds, a te-
nor de lo observado en diferentes colo-
quios, mesas redondas, etc., es un
planteamiento plenamente aceptado
por muchos profesionales.

Pero, ése corresponde esto con la reali-
dad? Nuestra respuesta si no negativa
tiene que dejar al menos entrever que
no siempre es asi. En la clase parece
mads bien que los sistemas utilizados
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son los “‘tradicionales”, es decir, que,
como norma general y en el mejor de
los casos, las propuestas son de las en-
marcadas como ensefianza mediante
instruccion directa para contenidos
como deportes, condicion fisica, jue-
gos, etc. y ensefianza mediante la bus-
queda o descubrimiento para las habi-
lidades basicas, actividades de expre-
sion y sensibilizacion, etc. (MOSS-
TON, 1982), (BONE, 1989). Y ello a
pesar de que se parte de objetivos co-
munes.

Ello es, posiblemente debido, insisti-
mos, a una falta de integracion real de
los objetivos propuestos, puesto que
dificilmente, y de ello vamos a hablar
en los siguientes apartados, podran lo-
grarse éstos con planteamientos meto-
doldgicos “‘tradicionales”.

Incide ademas en ello el hecho de que,
frecuentemente, llegan a manos del
profesional valiosas reflexiones acerca
de lo que se debe hacer o dejar de hacer
en las sesiones de Educacién Fisica en
nuestros Centros; propuestas de traba-
jo brillantes que captan fieles adeptos.
Por el contrario, es menos frecuente
encontrar descripciones —aun menos
analisis de las mismas—- sobre como lle-
varlas a la practica

En este contexto la propuesta metodo-
l6gica que ahora concretamos, con va-

rios afos de experimentacion, y que
surge en el marco del Seminario Per-
manente de Educacion Fisica del ICE
de Zaragoza, puede servir para com-
pletar una propuesta de Educacion Fi-
sica para este ciclo terminal educativo
basada en: **Fomentar en el alumno el
gusto y la necesidad de la actividad
fisica realizada de forma racional, a
fin de que el alumno sea capaz de rea-
lizar ejercicio fisico de forma inteligen-
te al finalizar este ciclo”. (CHIVITE Y
PEREZ, 1987).

1. Principio metodologico
basico: busqueda de la
autonomia del alumno

Un objetivo como el enunciado impli-
ca una participacion del alumno cada
vez mds activa y responsable que no
puede alcanzarse sino dandole la posi-
bilidad de tomar decisiones en el pro-
ceso de ensefianza, a costa natural-
mente de una progresiva desaparicion
del profesor como fuente unica de in-
formacion y decision.

Es por ello que la tesis badsica que sos-
tiene este planteamiento metodoldgico
es la del crecimiento, paulatino pero
constante, en el proceso de autonomia
del alumno. Graficamente puede ex-
presarse como sigue:

% de toma de
decisiones

DECISIONES DEL ALUMNO

DECISIONES DEL PROFESOR

tiempo
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Desde unos estadios iniciales en los
que la mayor parte de las decisiones
son tomadas por el profesor, se pasard
a que sea el alumno quien vaya toman-
do mas presencia en las decisiones. Un
planteamiento didactico de este tipo
cumple con dos premisas educativas
fundamentales:

® Por una parte, obedece a una serie
de principios pedagdgicos basicos que
pueden resumirse en: ‘‘ensefianza para
un mejor conocimiento de uno mismo,
enseiianza activa y ensefianza emanci-
patoria” (BANUELOS, 1984).

® Por otro lado, dar cumplida res-
puesta a la necesidad de que el alumno
sea técnicamente capaz de realizar su
actividad fisica de forma correcta.

Es evidente que el principio de eman-
cipacion progresiva no es patrimonio
exclusivo de estas edades, o no deberia
serlo, pero es, sin duda, una premisa
que cobra vigencia en un periodo ter-
minal como el nuestro.

Por otro lado, en la practica hemos
comprobado que es un mecanismo que
atrae profundamente a nuestros alum-
nos de BUP, campo en el que estas
lineas o propuestas han sido experi-
mentadas (PEREZ, 1988). No pode-
mos olvidar que nuestro alumno esta
inmerso en un periodo evolutivo en el
que se producc una progresiva inde-
pendencia y autoafirmacion. Ello va a
ser posible, fundamentalmente, gracias
a importantes avances en el terreno
afectivo y cognitivo que hacen factible
y deseable toda propuesta de autoges-
tion.

Ahora bien, cometeria un grave error
quien diera por supuesto que dado que
el proceso de maduracion del alumno
le permite acceder a determinados ni-
veles o estructuras cognitivas, afectivas
y psicomotoras, Yy en concreto en el
campo cognitivo a los niveles de apli-
cacion, analisis, etc. (B. BLOOM,
1972/73), sera capaz de utilizar éstas
en el campo de la actividad fisica. Sélo
si el alumno es estimulado para poner



en juego estas estructuras o niveles en
nuestro campo: el ejercicio corporal en
todas sus facetas, sera capaz de aplicar-
los con éxito a la hora de realizar su
actividad fisica.

En efecto, de la misma forma que to-
dos sabemos que la madurez psicomo-
tora no implica en ningin momento
altos niveles de percepcion, decision o
ejecucion motora, salvo que el sujeto
sea entrenado —estimulado- para ello,
puede afirmarse que el alumno no tie-
ne porqué ser capaz de aplicar a la
Educacion Fisica sus avances en otros
campos si no se le estimula para ello.
Por el contrario, si en la realidad coti-
diana de la clase los alumnos son so-
metidos a procesos inferiores de identi-
ficacion con la actividad fisica, o de
aprendizaje a nivel cognitivo y psico-
motor mediante métodos directivos,
estamos propiciando comportamien-
tos y actitudes futuras de este tipo (de-
pendencia futura excesiva del profesor,
director de actividad, ciudadanos **pa-
sivos™ en la practica fisica sujetos a
modas y directrices no siempre bien
orientadas), negando toda posibilidad
de que el alumno aplique sus avances,
su madurez, en el campo de la activi-
dad fisica.

Imaginemos, por un momento, lo ana-
cronico que resulta que, en Educaciéon
Fisica, el alumno reciba una ensefian-
za en la que juegue un papel totalmen-
te pasivo, 0 que tratemos timidamente
que el alumno memorice o, en su caso,
comprenda determinados sistemas de
entrenamiento de la condicion fisica,
cuando sus estructuras a nivel cogniti-
vo en este periodo evolutivo le permi-
ten no solamente comprender éstos
sino aplicarselos e incluso valorar los
resultados.

Naturalmente este principio basico de
emancipacion conlleva un compromi-
so fundamental para el éxito final: el
convencer al alumno de que es necesa-
rio que al tiempo que va creciendo en
su capacidad de toma de decisiones,
debe ir paralelamente progresando en

su responsabilidad de trabajo eficienic.
Y es a partir de este principio donde
surge la necesidad de que el alumno
tenga un conocimiento de la situacién
previo, un planteamiento concreto de
trabajo por su parte, y un control final
del mismo. Nos estamos refiriendo a
que el alumno debe aprender a hacer
ejercicio.

2. Aprender a hacer ejercicio
fisico haciendo ejercicio
fisico

El planteamiento basico tradicional de
nuestra asignatura que perseguia fun-
damental y prioritariamente una me-
jora del rendimiento motor del alumno
deja, a partir de este momento, de ser
prioritario. Aprender a hacer ejercicio,
a utilizarlo en funcién de las necesida-
des e intereses de cada uno cobra, por
contra, gran importancia, habida
cuenta que se pretende una toma de
responsabilidad eficaz por parte del
alumno.

Al mismo tiempo parece consecuente
establecer la prdctica, la vivencia,
como elemento fundamental del traba-
jo en las clases de Educacién Fisica,
siempre y cuando exista una actitud
reflexiva en torno a esa experiencia
practica y no un mero comportamien-
to ejecutor en el sentido de acto motor.
Por otra parte, puede afirmarse que lo
aprendido como consecuencia de la
experiencia personal queda mejor gra-
bado, y en el caso de la Educacion
Fisica es mds real, al tiempo que lo
adquirido mediante un grado suficien-
te de conocimiento, comprensién, ana-
lisis, sintesis y evaluacién (B.
BLOOM, 1972/73) afirma en el edu-
cando un nivel de racionalidad e inclu-
so de posicionamiento afectivo a todas
luces deseable.

No es banal mencionar este principio
metodoldgico basico de la diddctica de
la Educacidén Fisica. Por desgracia, es
frecuente encontrar experiencias en las

que el planteamiento de objetivos
como el aqui enunciado ha desplazado
la practica, en nuestro caso la practica
de la actividad fisica, en favor de la
teoria en porcentajes no deseables.
Ello es desde nuestro punto de vista un
error, bien de concepto, bien de estra-
tegia, 0 quiza simplemente una fase de
ajuste a este nuevo planteamiento que,
insistimos, debe tomar como referen-
cia continua la vivencia practica por
parte del alumno de la actividad fisica
concienciada.

Es, asi mismo, necesario insistir en él
porque con frecuencia este tipo de
planteamientos, analizados superfi-
cialmente, llevan a la erronea creencia
de que se pretende hacer de la Educa-
cion Fisica una asignatura tedrica, a
semejanza con el resto. En contra de
este tipo de creencias o procedimientos
la progresiva independencia del alum-
no posibilita a medio plazo, en el mis-
mo ciclo educativo, un mayor tiempo
de prdctica para éste y una mayor
identificacion con ella por parte del
alumno.

3. Estructurar el desarrollo
de los contenidos en base al
principio de emancipaciéon
progresiva del alumno

Los objetivos marcados para nuestra
asignatura determinan que la linea ge-
neral de trabajo puede definirse como
progresion en toma de responsabilida-
des para el alumno, quien al final —de
alcanzarse el objetivo previsto- debe
ser auténomo en nuestra asignatura. Y
ello en respuesta al principio basico de
progresiva independencia ya mencio-
nado.

Naturalmente este no es un proceso
que se dé espontaneamente, sobre todo
si se tiene en cuenta que una de las
criticas mas frecuentes hacia el entor-
no educativo y cultural del alumno es
precisamente que se le trata y se com-
porta como un elemento “pasivo’ en
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el proceso educativo. La toma de deci-
siones del alumno ha de ejercitarse de
forma continuada y progresiva. Es este
un principio basico en la eficiencia de
la ensefianza: procurar el mayor tiem-
po de trabajo sobre la tarea a aprender
(M. PIERON, 1988). Para ello, se han
utilizado dos estrategias que se aplican
simultineamente, aunque de forma di-
ferente en cada Unidad Didactica o
Bloque Tematico.

a) Por un lado se estructuran en torno
a un proceder didactico comun para
todos, que, esquematicamente, puede
describirse asi.

19 parte: ‘‘fase directiva’’. El profesor,
en un sistema bastante tradicional de
clase, imparte la asignatura y da las
bases del trabajo futuro —la fase auto-
noma- al alumno.

En esta primera fase, con duracion va-
riable en funcion de la complejidad del
tema, la labor fundamental del profe-
sor es estructurar el tema de trabajo,
analizar en la practica los principios
basicos de trabajo y sistemas mas ade-
cuados, etc. El alumno, por su parte
preparara con la ayuda del profesor el
trabajo que va a realizar en la segunda
fase.

24 fase: ‘‘fase autonoma’’. El alumno
de forma progresiva y consciente toma
decisiones, programa, realiza, contro-
la, etc. su propio trabajo, en la mayo-
ria de los casos a niveles muy basicos o
genéricos. El profesor, por su parte,
ademas de colaborar en todo el proce-
so de analisis y planificacion del traba-
jo, supervisa el trabajo y procura un
conocimiento de resultados continuo
sobre la prevision, realizacion y con-
trol del trabajo, siempre en base a los
principios, sistemas, etc. estructurados
de forma practica en la fase dirigida.
Como puede suponerse se trata de fa-
ses de trabajo perfectamente diferen-
ciadas, aunque intimamente relaciona-
das entre si, que se dan en el tiempo sin
rupturas o cambios bruscos que provo-
carian una fase de adaptacion facil-
mente evitable si en la fase dirigida al
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alumno ya inicia su toma de decisio-
nes; graficamente puede expresarse asi:

;i

TRABAJO
DIRIGIDO

TRABAJO
AUTONOMO

Al mismo tiempo y respetando siem-
pre una progresion en el traspaso de la
toma de decisiones del profesor hacia
el alumno, la duracién e importancia
de estas fases varia con los afios. En las
primeras Unidades del primer curso, el
alumno apenas plantea trabajos autod-
nomos y cuando lo hace es sobre temas
muy concretos; en los cursos finales el
alumno toma practicamente toda la
responsabilidad pasando el profesor a
un papel de coordinador de iniciativas.
b) Por otra parte, en la busqueda de
un proceder lgico en los planteamien-
tos del alumno, comin a otras asigna-
turas y situaciones, se procede de for-
ma sistemadtica en base al siguiente es-
quema:

ANALISIS DE LA SITUACION
TEMA O CONTENIDO
EVALUACION EN SU CASO

PRACTICA I

Este proceder universal de trabajo es el
que pretendemos que utilice nuestro
alumno a la hora de realizar ejercicio
fisico; al tiempo, insistimos, que sirve
para establecer un patron de trabajo
valido para otras situaciones.

En pura consecuencia con todos los
planteamientos anteriores, no es vali-
do el que en un momento dado —eva-
luacion- exijamos que actue de acuer-
do a este proceder, sino que previa-
mente debera estar presente tanto en

PLANTEAMIENTO

DEL TRABAJO

su trabajo como en los planteamientos
del profesor. Citemos algunos ejem-
plos practicos: el profesor debera ajus-
tar sus planteamientos de trabajo prac-
tico a este esquema y hacérselo ver al
alumno; el alumno debera actuar justi-
ficando su propuesta (analisis) y con-
trolando su trabajo, =tc.

Es esta una estrategia que va a exigir al
profesor unos planteamientos de tra-
bajo exigentes y elaborados, a cambio
el alumno va a vivir conscientemente



sus practicas, al tiempo que tiene posi-
bilidades de desarrollar su espiritu cri-
tico basado en un proceder logico: ana-
lisis previo, plan de trabajo, trabajo,
analisis final.

4. El grado de autonomia
del alumno instrumento de
evaluacion de los objetivos

Conocido el objetivo que se propone €s
comprensible que el desarrollo curri-
cular deba estar impregnado de un ta-
lante de incremento progresivo en el
grado de autonomia que se debe ofre-
cer al alumno, en pura coherencia con
lo establecido, ya que solo si el alumno
es capaz de obrar de forma auténoma
y, por lo tanto, capaz a su vez de razo-
nar sus propias decisiones estaremos
en condiciones de valorar el logro o no
de nuestro objetivo.

Las posibilidades de comprobar la
consecucion o no de ese objetivo ulti-
mo —*‘que el alumno sea capaz de rea-
lizar ejercicio fisico de forma inteligen-
te al acabar este ciclo educativo™—, en-
tendido al pie de la letra, son muy re-
motas, ya que el seguimiento de nues-
tros alumnos una vez que han abando-
nado el Centro es dificil.

Conscientes de esta limitacion, busca-
mos soluciones parciales que nos apro-
ximen hacia el control de ese objetivo
final. Se trata de que en las clases po-
damos apreciar el grado de autonomia
de los alumnos. La estructura de los
temas en base a las dos fases mencio-
nadas en el apartado anterior: “Fase
Dirigida”, “‘Fase autonoma’’, permite
una continua valoracion de la conse-
cucion de este objetivo en la fase de
“Trabajo Auténomo” pues en ella
puede comprobarse el nivel de inde-
pendencia alcanzado en los diferentes
temas.

No es, evidentemente, el unico ele-
mento de evaluacidn, pero en conse-
cuencia al planteamiento presentado si
sera prioritario. No vamos a entrar

tampoco en un desarrollo técnico del
proceso de evaluacion pues, como ya
se ha indicado en la introduccion, este
tema sera tratado por otro autor en
este mismo numero, simplemente in-
sistiremos en la idea de que una vez
mas los sistemas clasicos de evaluacion
de la Asignatura: Test de Condicion
Fisica, Habilidades Basicas y Especifi-
cas, etc. deben ser revisados y compar-
tir protagonismo con otros instrumen-
tos de evaluacion bien diferentes: pla-
nes de trabajo, capacidad de analisis,
cuestionarios de valoracion del traba-
jo, etc.

5. Instrumentos de trabajo

Naturalmente el proceder que preten-
demos exige de la utilizacion de una
serie de instrumentos no habituales
para el alumno en las clases de Educa-
cion Fisica. Nos ocuparemos en este
ultimo apartado de aquellos cuya mi-
sion es la de atender con la suficiente
garantia los objetivos vinculados al
ambito cognoscitivo principalmente,
ya que consideramos que el resto de los
objetivos pueden estar suficientemente
atendidos a partir del planteamiento
de contenidos o a través de las alterna-
tivas metodoldgicas precisas, al tiempo

que son éstos los que pueden resultar
mas alejados de otro tipo de plantea-
mientos y que sin embargo son funda-
mentales para el nuestro.

e Explicaciones tedricas y apuntes.
Con ellos pretendemos cubrir todo lo
referente a los niveles de conocimiento
y comprension del alumno. En un
principio fuimos partidarios de que
fueran los propios alumnos quienes to-
maran y construyeran sus propios
apuntes pero actualmente estamos mas
en la linea de ofrecérselos desde el Se-
minario y que sean ellos, quienes se
encarguen de completarlos con sus
aportaciones, contrastarlos a partir de
las experiencias de las sesiones de clase
o de otro tipo, etc. La utilizacion coor-
dinada de ambos nos ha permitido re-
ducir al maximo el tiempo de clase
dedicado a explicaciones.

® Trabajos realizados por los alum-
nos. En cada bloque tematico instamos
a los alumnos a que realicen algun tra-
bajo que se ciiia a las estructuras ya
conocidas. El trabajo consiste en un
andlisis del tema sobre el que el alum-
no o grupo va a trabajar en la fase
auténoma y un programa de entrena-
miento.

Con estos trabajos se pretende valorar
el grado de conocimiento practico que
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el alumno ha obtenido a lo largo del
trabajo de la Unidad Didactica en
cuestion, basandonos principalmente
en su capacidad de andlisis y de apli-
cacion. En la medida en que ¢l alumno
se halla en cursos superiores y, por
tanto, su grado de autonomia es ma-
yor, la exigencia en el trabajo también
es superior, proponiéndole tareas que
impliquen cada vez mayor dificultad,
principalmente en cuanto a que ha de
solucionar mayor nimero de proble-
mas.

Existen otros instrumentos tales como
las fichas de control, fichas de clase,
etc. pero ellos son mas habituales y
comunes a otros planteamientos.
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EL ANALISIS DE LA
INTERACCION EN LAS
CLASES DE EDUCACION

FISICA

Miguel Angel Delgado Noguera, INEF Universidad de Granada

La ensefianza, para los profesionales
de la misma, consiste fundamental-
mente en disefiar ambientes o situacio-
nes de trabajo para los alumnos, con-
duciendo la actividad, de suerte que
vaya desarrollando el curriculo al
tiempo que se rellena la vida escolar de
forma ordenada, guiados por una in-
tencionalidad. (Gimeno, 1988). Preci-
samente, a partir del disefio de las si-
tuaciones de trabajo se produce la con-
duccion de la actividad y la interaccion
didactica.

Si queremos plantear que la ensefianza
de la Educacion Fisica (en consecuen-
cia la Did4ctica de la Educacion Fisi-
ca) sea cientifica y critica es necesario
que nos acerquemos con la mayor pre-
cision posible a la realidad, a la praxis
de lo que acontece cuando ensefiamos.
Para ello es fundamental analizar
nuestra practica, realizar un analisis de
la ensefianza de la Educacion Fisica.
En este sentido nos ayudara el analisis
de la interaccion en las clases de Edu-
cacion Fisica.

El concepto de interaccion hace refe-
rencia a algun tipo de relaciones entre
variables. En la clase de Educacion Fi-
sica se dan una serie de relaciones e
intercambios de todo tipo que convie-
ne describir y analizar para explicar lo

que ocurre en la misma y predecir los
fendmenos que se producen en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje de la
Educacidn Fisica.

La conducta docente, por su propia
naturaleza, se da en un contexto de
interaccion social, (Flanders 1970).
Los actos que se realizan en la funcion
docente llevan a contactos reciprocos
entre el profesor y los alumnos. La en-
sefianza no es otra cosa que este mismo
intercambio profesor-alumno.

La interaccion diddctica (se sobreen-
tiende que dentro del sistema educati-
vo, de la interaccion educativa) es la
accion reciproca que mantienen, al
menos, dos personas con el propdsito
de influirse positivamente. Es la rela-
cién que mantiene el profesor ante el
grupo de alumnos y la accién directa
que desarrollan entre si.
Particularmente considero que se dan
tres niveles de interaccidn: la interac-
cion de tipo técnico, la interaccién de
tipo afectivo-social y la interaccion de
tipo organizativo de los alumnos. (Del-
gado, 1988).

Cuando nos planteamos realizar una
observacion y analisis de la interaccion
en una clase de Educacion Fisica, las
cuestiones fundamentales que tenemos
que considerar son las siguientes:

- Establecer las categorias de analisis
que vamos a seguir. Que vamos a ob-
servar?

— Determinar criterios de clasifica-
cion.

Habremos determinado con estos dos
puntos el sistema de categorias/anali-
zadores y con ello determinado qué
sistema de clasificacion vamos a utili-
zar, ordenar, organizar, entender, con-
trolar, tratar, intervenir sobre la clase
objeto de nuestro anilisis.

- Definir univocamente las categorias.
- Entrenar y homogeneizar los obser-
vadores.

Estas decisiones previas del estudioso,
investigador, del analista de la ense-
filanza, no son inocuas ya que en fun-
ciéon de lo que decidamos observar,
como observar etc., indicara nuestros
intereses previos personales, nuestro
enfoque acerca de la ensefianza y en
qué paradigma de investigacion nos
posicionamos. “Ningtin cerebro es vir-
gen de teoria, ni de praxis ni de intere-
ses previos”, (Fernandez Pérez, 1988).
Dentro del analisis de la clase de Edu-
cacion Fisica lo primero que interesa
es decidir qué aspecto de la interaccién
didactica nos interesa. (La interaccién
Técnica? Y, dentro de ella, éla interac-
cién verbal?, ¢la interaccién social?,
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ola interaccion afectiva? He aqui la pri-
mera cuestion clave a contestar.

Otra decision que debemos adoptar es
si nuestra observacion y analisis se va a
centrar en los comportamientos do-
centes observables o en los procesos
mentales (no directamente observa-
bles) que se dan en los comportamien-
tos del profesor.

Ademas de los andlisis de los compor-
tamientos docentes, discentes y de su
interaccidn, es decir, de los comporta-
‘mientos observables en la practica de
la ensefianza existen otros posibles
analisis y diagnosticos de la interven-
cidon docente a través de los procesos
mentales y de las decisiones de los pro-
fesores y a través de los procesos men-
tales de los alumnos durante su apren-
dizaje. También existen otros analisis
de la clase con planteamientos ecoldgi-
cos de investigacion sobre la misma.
Dentro de los estudios e investigacio-
nes de los comportamientos observa-
bles son clasicos los estudios de M.
Pieron (recordemos el libro publicado
por este autor un castellano, titulado
**Observacion e investigacion. Ense-
Ranza de las actividades Fisicas y de-
portivas”, 1986). Siguiendo esta linea
de investigacion tenemos a autores
como Siedentop (1979), Cheffers (1978)
Anderson (1980), etc. Todos ellos si-
guen el paradigma de investigacion
prediccion-producto y proceso-pro-
ducto, enclavados dentro de una co-
rriente cuantitativa.

En cuanto al estudio de los procesos
mentales y decisiones de los profesores
podemos considerar en Educacion Fi-
sica trabajos como los de Sherman
(1983), Hoffman (1983) y Placek
(1983). Siguiendo esta corriente se ha
celebrado recientemente un Simposio
Internacional sobre ‘“‘Pensamiento y
toma de decisiones” en la Rabida,
1986. Algunos autores espaiioles estan
siguiendo esta linea de investigacion:
L.M. Villar Angulo y C. Marcelo. Es
una linea que, en la ensefianza de la
Educacion Fisica, esta iniciandose en
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Espafia. Tenemos referencias del tra-
bajo de J. Devis cuya comunicacion se
presentd en el Congreso Internacional
de la A.LE.S.E.P., celebrado en Ma-
drid 1988, sobre este tema y los traba-
jos que en el INEF de Granada esta-
mos siguiendo en la asignatura de Di-
dactica de la Educacion Fisica (Delga-
do, M. y Villar, F., 1987).

Los pensamientos, actitudes y proce-
sos de toma de decisiones son indirec-
tamente inducidos desde los informes
escritos; las observaciones presenciales
y los documentos en video analizados
en diferido.

Ademas de las observaciones, sera pre-
ciso introducir técnicas especificas de
descubrimiento sobre la fundamenta-
cion de las actuaciones de los profeso-
res (en la rutina, imitacion o en la in-
novacion, etc.), técnicas de estimula-
cion del recuerdo, del pensamiento en
voz alta y otras. También a través de
documentos escritos —pedidos tanto a
profesores como a los alumnos— sobre
los que aplicaremos el andlisis de con-
tenido correspondiente.

Con este andlisis de la ensefianza com-
prenderemos mejor el comportamien-
to del profesor y del alumno ya que asi
se podra indagar en las causas, origen
de lo realizado, en base a lo que piensa,
desea y decide cada integrante de la
vida en el aula y de la interaccion di-
dactica.

Qué piensa el profesor de Educacion
Fisica en la fase de planificacion y, en
consecuencia, qué decisiones toma,
puede servir para comprender mejor
coémo actua en el aula y al propio tiem-
po analizar si eran adecuadas las deci-
siones preactivas tomadas. El campo
de investigacion que se abre en esta
drea es importante para conocer los
pensamientos, creencias y decisiones
de los profesores de Educacion Fisica.

De igual forma esta linea de investiga-
¢ién tiene otras areas como la inter-
vencion didactica, las decisiones inte-
ractivas y la propia interaccion didac-
tica.

No podemos olvidar que por medio de
los alumnos, responsables de los pro-
ductos en los que éstos son evaluados y
del analisis de los procesos mentales
provocados en los alumnos, se puede
evaluar la actuacion del profesor. (Fer-
nandez Pérez, 1989).

En la formacion de los profesores el
analisis de la interaccion diddctica en
la clase y en la planificacion de la mis-
ma, siguiendo el estudio de los proce-
sos de pensamiento y las decisiones de
los profesores noveles, hara que adop-
ten una actividad reflexiva y critica
respecto de su actuacion tanto desde su
propia reflexion como a partir de la
intervencion de sus profesores-tutores
que les orientan durante las practicas
docentes.

Como podemos observar, el interés del
analisis de la ensefianza no puede estar
meramente en la descripcion y diag-
nostico de lo que ocurre en la clase de
Educacion Fisica. (Por ejemplo, tener
muchos datos sobre la realidad de lo
que ocurre en la clase de Educacion
Fisica, si se dan muchos o pocos **feed-
backs™ osi la participacion del alumno
es escasa o grande). El analisis tiene
que estar al servicio de la mejora de
nuestra clase, de lo contrario se con-
vertiria en un excelente banco de datos
pero no aportaria nada a la mejora de
la calidad de la ensefianza de la Educa-
cidn Fisica.

Por todo ello, el analisis de la ensefian-
za debe acercarse a lo que supone un
cambio en el presupuesto epistemold-
gico y dar prioridad a lo peculiar, a lo
cualitativo y a lo idiografico (paradig-
ma ecoldgico). También se debe acer-
car al estudio de las interacciones a
nivel social por medio de estudios de la
topologia sociografica, (analisis socio-
métricos sobre atracciones, rechazos,
autoconcepto, etc.). [gualmente el son-
deo debe ir sobre los nexos afectivos, es
decir, sobre las interacciones afectivas
en la clase. Y, por ultimo, se trataria
de identificar los procesos mentales y
las decisiones que afectan la interac-



cion didactica.

Todo ello nos acerca a un tipo de in-
vestigacion cualitativa que, por su-
puesto, no rechaza la aportacion indu-
dable de la investigacion cuantitativa,
racionalista.

Dentro de esa investigacion cualitati-
va, la investigacion en el aula es una
forma de mejora de la calidad de la
ensefianza del profesor, que asume el
docente que esta dispuesto a cambiar y
que investiga, desde la praxis, su actua-
cién como ensefante.

El aula es importante, no como recep-
tora de investigaciones sino que tam-
bién es origen de interrogantes de in-
vestigacion propios.

Entre los instrumentos y técnicas de
investigacion cualitativa y de andlisis
de la clase importantes podemos consi-
derar los siguientes:

- los diarios;

el analisis de documentos;
fotografias;

- grabaciones audio/video;
entrevistas;

observaciones;

cuestionarios;

notas de campo;

estudio de casos.

En estas técnicas coinciden autores
como Elliot, Jack Sanger, David Hop-
kins, Rob Walker y Carlos Marcelo.
Ademas, estos investigadores conside-
ran otras técnicas como: el Comenta-
rio en vivo, la Triangulacién y el Infor-
me analitico (Elliot), Almacenamiento
inmediato de datos, Técnica de las
“dosis homeopadticas, Reuniones en
equipo (Sanger), Analisis sociométri-
cos (Hopkins), Autoobservacion del
profesor. Tests estandarizados de diag-
nostico (Walter), Captacion de la estra-
tegia, Modelo de lente, Planes escritos,
Pensar en voz alta, Estimulacion del
recuerdo, Repertorio de parrilla de
Kelly y estudios etnograficos (Marce-
lo).

No conozco un estimulo mas poderoso
para la profesionalizacion interna (au-
topercepcion profesional positiva) de

los docentes, condicion sine qua non
para la profesionalizacion socioldgica
externa, que esta autopercepcion de
los profesores como investigadores
permanentes de su propia practica, re-
flexionada critica y creativamente.
(Fernandez Pérez, 1989).

El analisis de la clase que produce el
propio profesor por medio de la refle-
Xién en la accidn y a través de una
ensefianza critica es €l mejor medio de
perfeccionamiento y de mejora de la
calidad de ensefianza.

El anadlisis de la ensefianza ha marcado
la corriente de las investigaciones de
estos ultimos afos. En primer lugar,
porque se hacia sentir la necesidad de
desmitificar el lado magico de la rela-
cion educativa y, ademas, porque los
formadores de profesores querian ins-
pirarse en datos cientificos para asegu-
rar a su mision todo el crédito que ella
reclama. (Paul Dupont, 1984).

La clase es un lugar privilegiado de
investigaciones de todo tipo, abre y nos
hace descubrir mil perspectivas...

Como compendio de lo escrito pode-
mos concluir diciendo:

1. La importancia del analisis de la
interaccion didactica es decisiva como
medio para mejorar nuestra calidad de
enseiianza de la Educacion Fisica.

2. La relevancia del analisis de la en-
sefianza en la formacion y perfecciona-
miento del profesor de Educacion Fisi-
ca y Deportes es incuestionable.

3. El analisis de ensefianza de los por-
centajes de tiempos dedicados a una
funcion o competencia docente nos
servira de diagndstico con relacion al
tipo de Estilo de Ensefianza que esta
empleando un profesor al que analiza-
mos.

4. Es necesario preparar supervisores
que conozcan los sistemas de analisis
de la clase y que sirven de ayuda al
profesional docente.

5. No basar nuestro analisis solo en
medidas directas y observables. Utili-
zar conjuntamente con otros tipos de
técnicas de analisis que hemos mencio-
nado.
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6. Analizar la interaccion desde una
perspectiva mads cualitativa e interpre-
tativa.

7. Considerar las dimensiones cognos-
citivas, sociologicas y afectivas de la
interaccion de la clase de Educacion
Fisica,

8. Resaltar la importancia del uso del
video para facilitar el analisis de la
interaccion y como auxiliar en el en-
trenamiento y formacion de los nuevos
profesores.

9. Importancia de los analisis reflexi-
vos y criticos de la propia actuacion
del profesor como medio de perfeccio-
namiento docente (la grabacion y pos-
terior visionado de nuestra clase puede
ser de sumo interés).

10. Importancia del analisis de la inte-
raccion como medio de investigacion
de lo que ocurre en el aula.

En el documento del M.E.C. sobre la
Ensefianza se hace hincapié en la im-
portancia que tiene para una mejor ca-
lidad de la ensefianza, la formacion del
profesor con *...una solida formacion
académica y profesional, una elevada
capacidad de reflexion sobre la practia
educativa... para adaptar su quehacer
docente a los avances del conocimien-
to cientifico, técnico y pedagdgico”.
En esta linea nos ayudara el analisis de
la interaccion didactica en las clases de
Educacion Fisica.
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UERPO Y EDUCACION

SOBRE EL POTENCIAL EDUCATIVO DE LO CORPORAL

Marcelino J. Vaca Escribano, Profesor de Didéctica de la Educacion Fisica - Escuela Universitaria Profesorado de EGB - Palencia

La Educacion Corporal se encuentra
hoy en cada centro educativo con un
modo de ser entendida. (Proyecto Edu-
cativo del Centro). Desde el sentido
que cada centro le otorga surgen deta-
lles que clarifican lo que realmente de
ella se espera:

- ¢Dodnde?, ¢cuando?, ... tiene presen-
cia en la accion educativa.

- ¢Quién se responsabiliza de su trata-
miento?... El tutor, un especialista...

— Cual es el pensamiento del colegio
con respecto a este area? ¢Qué lugar
ocupa en el pensamiento del maestro?
- 6Qué campo de objetivos se le otor-
ga?

- Etc.

La Educacion Corporal en las escuelas
tiene, por tanto, una serie de caracte-
risticas que se derivan de las reflexio-
nes, lineas de actuacion..., que orien-
tan la marcha general del centro, pero
estas reflexiones, lineas de actuacion...
van a depender del conocimiento que
la comunidad educativa tiene de su po-
tencial como area de accion pedagogi-
ca.

Mi deseo en este momento es opinar
sobre el interés que tiene lo corporal en
el proyecto educativo, sobre el lugar
que le otorga la Educacion. Hacer una
pequeifia narracion sobre el interés pe-
dagogico qe entraiia esta via de accion
educativa. Hablar, en definitiva, del
tratamiento pedagégico de lo corporal.

Buscando en el pasado
Es un area con mas de 3.000 afios de

historia. En la Grecia clasica ya se en-
tendia la gimndstica como la ciencia
de los efectos de los ejercicios fisicos.
Con la llegada de la democracia las
*“‘practicas gimnicas™, el hacer ejerci-
cio de forma regulada, pensada, se fue
convirtiendo en patrimonio de todos
los ciudadanos griegos, varones, nifios
y mujeres. La “arete’ homérica sefiala
como ideal humano la armonia de la
belleza y el buen estado corporal, con
un intelecto despierto y agudo.! La
practica de los ejercicios fisicos —apar-
te del caracter utilitarista que tenia- y
del placer agonico que desencadena-
ban los juegos son componentes esen-
ciales de la “‘paideia”, concebida esen-
cialmente por la ensefianza de la Gra-
matica, Misica y Gimnastica.2
Distinguian entonces dos términos que
hoy son sindnimos en nuestro diccio-
nario y que nos llevan a una extraordi-
naria confusién. Una cosa es hacer
ejercicio, ejercitarse fisicamente -Gim-
nasia- y otra bien distinta es estudiar
desde el punto de vista de la salud, del
desarrollo motor, de la pedagogia...,
las consecuencias y el porqué de hacer
ejercicio —Gimnadstica—.

Esta confusion hace que en ocasiones
no se distinga que una cosa es ser un
deportista y otra, bien diferente, ser
profesor de Educaciéon Fisica. Mien-

tras que el deportista de lo que trata es °

del desarrollo, a un maximo nivel, de
sus facultades fisicas, el profesor de
Educacion Fisica en lo que pone el
acento es en por qué, como, cuando,
qué, donde hacer actividades fisicas.

En la Grecia clasica nos encontramos
con que habia una preocupacion, un
interés por la ejercitacion fisica, por las
practicas corporales, de tal calibre que
paso a formar parte de sus plantea-
mientos educativos -Gimndstica—.
Algo parecido debié ocurrir en Aus-
tria, en torno a los afos cuarenta de
nuestro siglo, cuando el Ministro de
Educacion Otto Glockel solicito a K.
Gauhofer y M. Streicher (“padres” de
la Gimnasia Natural Austriaca) su
participacion en el proceso de reforma
escolar (Tollich, H., 1986).

En otros momentos de la Historia estos
planteamientos no tuvieron presencia
en el pensamiento de los dirigentes so-
ciales y quiza por esto hayamos tenido
una especie de “‘escuela fuera de la es-
cuela’; me estoy refiriendo a los juegos
populares tradicionales que se han ve-
nido trasmitiendo de generacion en ge-
neracion y que abarcan, como veremos
mas adelante, todo un curriculo en re-
lacion con la Educacion Corporal.

¢<Donde la Educacion
Corporal?

Podriamos decir que el grupo dirigente
de adultos no creia conveniente que en
la educacidn reglada tuvieran lugar las
précticas sobre lo corporal. La calle
—ya alguno le atribuyo caracter socrati-
co- recogia este guante y acogia y daba
cancha a la ejercitacion de los miem-
bros mas jovenes a través de una serie
de actividades que conocemos con el
nombre genérico de juegos y que tuvo
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tal florecimiento y tanto arraigo que
los hay para todos los gustos: autocto-
nos. de buen o mal tiempo, de dia, de
noche, de grupo, de iguales, de mezcla
de edades, etc.

A la calle (el “fuera’’ de la institucion
escolar) se le responsabilizo de la gim-
ndstica -Educacion Corporal. (En es-
tos momentos nos encontramos que a
muchos padres se les aconseja desde la
medicina, la psicologia, la pedagogia,
que lleven a sus hijos a clases de judo o
ballet en horario extraescolar. Quiza
deberiamos reflexionar sobre este ex-
tremo). Mientras, la Gimnasia-Com-
peticion deportiva continuaba. Siem-
pre hay alguien mas fuerte, mas agil,
mas habil, mds veloz, con ganas de
demostrarlo. Por otra parte, pugnar
para demostrar estas dotes es un espec-
taculo que puede ser fascinante. La
Gimnasia no se oscurecio como la
Gimnastica de la Edad Media y seguia
teniendo presencia en los torneos (el
mejor jinete, lanzador de flechas...).
Las cosas han cambiado a gran veloci-
dad en los ultimos aiios. El entorno
humano no es lo que fue. Aunque con
gran titubeo y confusion, vuelve a con-
siderarse el concepto Gimndstica -
Educacion Corporal, una educacion
para todos, sin seleccion de los mejor
dotados, con un tiempo de dedicacion
que asegure que el potencial educativo
que pueda derivarse de lo corporal ten-
ga su presencia en la escuela basica y
obligatoria.

Son los Movimientos de Base de los
maestros (Movimientos de Renova-
cion Pedagodgica) quienes primero se
acercan de forma decidida a este area
de accidn educativa. Acoger lo corpo-
ral es acoger a un nifio mds entero.
Bastaria para justificar esta afirmacion
dar un repaso a la oferta de cursos que
se celebraban y celebran, en las dife-
rentes Escuelas de Verano. La Escuela
Universitaria es —debe ser- un lugar de
vanguardia de esta reflexion. Sin em-
bargo, los alumnos de Magisterio ante
la Educacion Fisica no saben si serdn

100

tratados como deportistas (**'Yo para
eso no sirvo”, “Tengo un justificante
que me exime”, “Estoy embarazada,
por eso no he venido a clase...””) o
como futuros profesionales que han de
dar respuesta al proceso educativo de
sus alumnos también desde esta via de
accion educativa3, con lo que los justi-
ficantes anteriores carecen de sentido.
Esta responsabilidad de la calle en la
Educacion Corporal ha durado hasta
hace muy poco de un modo radical...
Recuerdo muy bien que hace una
treintena de afios, cuando era escolar
ademas de monaguillo, que ni el cura
ni el maestro nos dejaban jugar, eso se
hacia fuera. Ninguno de los dos admi-
tia un cuerpo que no estuviera quieto,
atento, ejecutando las actividades re-
gladas que tanto en la iglesia como en
la escuela se nos encomendaban. No
recuerdo muy bien como lo aceptdba-
mos, quiza mal, pues si recuerdo que a
algunos amiguetes nos echaron de ser
monaguillos por jugar a espadachines
con las velas que la gente depositaba
en la sacristia el Jueves Santo. Las
eras, la plazuela, los hielos del arroyo,
los nidos en primavera, los huertos de
alrededor del pueblo, etc. nos permi-
tian llevarlo mucho mejor que puedan
llevarlo los nifios de ahora, sin lugar a
dudas.

Tratamiento pedagoégico de lo
corporal. ¢Fuera o dentro de
la escuela?

Si es a través de la Educacion como el
grupo social va asegurando que ‘‘sus
miembros adquieran la experiencia so-
cial historicamente acumulada y cul-
turalmente organizada”*4 {donde situa-
mos hoy la linea divisoria?, iqué parte
del tratamiento pedagdgico de lo cor-
poral debe ser escolar y cual extraesco-
lar con las caracteristicas que tiene el
Juera de la escuela en estos momen-
tos?, équé parte de éste debemos cuidar
que tenga presencia para nuestros

alumnos y qué podemos dejar al libre
albedrio, a la libre organizacion?
Puede que tu también tengas la expe-
riencia que los juegos populares esta-
ban ligados a un lugar (aquella plazue-
la, el rio...). Quiza los recuerdes aso-
ciados a un tiempo determinado (pati-
naje en invierno, ‘‘a esconder” al ano-
checer...) Si es asi recordaras facilmen-
te que, inmerso en esta estructura de
lugar, tiempo, actividades, fuiste
aprendiendo a estar con los otros, a
luchar por tener un lugar en la cuadri-
lla, a mostrar y demostrarte tu progre-
siva capacidad en relacién con la velo-
cidad, la fuerza, la habilidad.

Esta estructura formada por el juego
concreto, el lugar, el momento del dia,
del afio, contenia tu ser en el mundo.
Los mayores miraban de reojo y com-
prendian. Ellos también habian sido
alumnos de esa “‘escuela”, la querian,
es lo natural en los pequefios. Y esto,
sin ellos saberlo, hacia que nos sintié-
ramos seguros, confiados.

Si lo que en esta “‘escuela paralela”
ocurria, aun hoy nos parece interesan-
te, habra que pensar en como hacer
para que no desaparezca.

El ocio de los nifios de hoy tiene otras
caracteristicas. Los juegos en casa de
todo tipo, la TV con sus programas
infantiles y culturales ocupan buena
parte de aquel tiempo que en otros mo-
mentos se dedicaba a zambullirse y re-
crear ese bagaje cultural que venimos
enmarcando bajo el epigrafe Juegos
Populares Tradicionales.

Tratar de recuperar, de forma actuali-
zada, esa estructura, esa escuela fuera
de la escuela, no es solo por afioranza,
romanticismo, ni por el interés de des-
tacar a toda costa la importancia edu-
cativa del juego de componente mo-
triz; es, también, porque la sociedad
nos esta dando muestras de que debe-
riamos volver a dar cancha a algunos
de estos planteamientos.

Algunas enfermedades de la sociedad
actual estdn muy relacionadas con el
excesivo sedentarismo (cancer de colon,



enfermedades cardiovasculares, ...).
Baste como dato el dinero que se gas-
tan las compaiiias de seguros en acon-
sejarnos sobre las bondades de hacer
ejercicio.

Entre los escolares se han extendido,
como si de una epidemia se tratara, los
problemas perceptivo-motrices. Tér-
minos como lateralidad, relaciones
dculo-manuales, dislexias, dislalias,
dis..., se manejan entre los padres
como pequeiias enfermedades de las
que les habla el psicologo escolar. Er
la escuela se trata de poner remedio &
este diagndstico, crear actividades que
palien estas deficiencias y en este senti-
do se hacen bolitas de papel buscando
la motricidad fina, recorridos con el
lapiz por una cuartilla cuadriculada
bajo las drdenes de dos a la derecha,
una para arriba, tres para la izquierda,
etc.

Seguro que recuerdas como nos con-
feccionabamos las perindolas (peonzas
para bailar con la mano) y como las
haciamos girar para que se mezclaran
sus colores, para que duraran mds que
la de nuestro amigo. Recordards tam-
bién los juegos con las tabas (o con los
borrillos del rio cuando éstas fallaban);
poniamos 5 en el suelo, lanzaibamos
una al aire, antes de cogerla, y con la
misma mano, habiamos recogido una,
dos, de las que estaban en el suelo o las
habiamos cambiado de posicion, ése le
puede pedir mayor contenido oéculo-
manual?

Seguro que recuerdas también como le
dabas a las chapas para que circularan
por aquel recorrido tortuoso que antes
nos habiamos dado para nuestro juego,
como incluso las lastrabamos, adorna-
bamos para que se notara que era la
nuestra, para que tuviera el peso mas
adecuado... ¢se le puede pedir mayor
motricidad fina, habilidad manual, in-
dependencia de dedos?

De todo esto podgian sacarse algunas
conclusiones. El juego se desarrollaba,
a través de una envoltura didictica ex-
traordinaria, toda una serie de capaci-

dades que hacian que el mundo de las
habilidades, destrezas, coordinaciones,
percepciones espacio-temporales, equi-
librios, conocimiento y control del
propio cuerpo, tuvieran un desarrollo
adecuado.

El juego no solo desarrolla esa parte
instrumental de la actividad motriz.
Hay también en él experiencias que no
pueden limitarse al estrecho marco de
un area de accion educativa. Para no
cansarte voy a compartir contigo una
pequeiia historia que conservo desde
hace muchos afios. Es seguro que tenia
menos de diez afios, aunque no puedo
precisarlo. Sali de casa a un pequeia
plazuela a jugar a las tabas. Tenia bas-
tantes en un pequeiio taleguito de pun-
to que me habia hecho mi abuela. Le
propuse a un vecino que jugaramos a
ese tipico juego en que se ponen las
tabas dentro de un corro y hay que
sacarlas con la peonza bailando.

El no tenia tabas. Mi ansiedad por ju-
gar era tan grande que le presté una
para jugar. Me fui para casa con la
peonza y sin ninguna taba en el saquito
con un sabor de boca que ain hoy
puedo paladear.

Detras de la actividad concreta, de lo
aparente de los juegos, late un modo de
ser, de entender, de relacionarse. Es su
parte expresiva, de comunicacion; la
otra cara de lo instrumental.

Creo que estos puntos merecen una re-
flexion a la hora de pensar y diseriar el
curriculo educativo.

Algo querria decir, rapidamente, con
la intencion de que se entienda mas
claramente mi postura. No se trata de
recuperar las actividades, el juego no
sblo es eso. Cuando un nifio lo pasa
bien jugando (p.e. con bancos suecos),
al dia siguiente cuando llega a la mis-
ma sala trata de movilizar ese mismo
objeto buscando en la repeticion de lo
que fue envoltura que se repita ese sen-
timiento de autor, de ser alguien en el
grupo, que tanto interés tuvo para él el
dia anterior.

Recuperar el potencial educativo del

juego, la confianza de que es posible
jugar alli, en no pocos lugares s6lo es
posible si pasa a formar parte del pen-
samiento de los educadores.

<Qué razones hay para que
el tratamiento pedagogico
de lo corporal tenga una
presencia sustantiva en

el curriculo?

Por las caracteristicas de este drea

de accién educativa

Lo corporal, como ocurre con las artes
pldsticas, con el lenguaje, puede ser
entendido desde una doble perspecti-
va.

A. Area instrumental

Cuando planificamos y realizamos una
serie de tareas a través de las que meto-
dica y progresivamente vamos a conse-
guir que los alumnos se desarrollen,
crezcan, en un clima facilitador, desde
la perspectiva motriz.

Estas tareas haran un recorrido que, en
funcion de las edades, tendran un énfa-
sis u otro, por los contenidos que se
dan cita en la Educacion Corporal: ha-
bilidades y destrezas, actividades fisi-
cas organizadas, estructuracion espa-
cio-temporal, actividades fisicas pri-
marias...

B. Area sensitiva

Cuando nos dedicamos a desarrollar
sus posibilidades de expresion y comu-
nicacion.

Al igual que tras lo que un nifio dibuja,
pinta, dice, escribe, existe una perso-
nalidad concreta, original, también
tras el gesto, el modo de jugar, mover-
se, acercarse o alejarse de lugares, en-
contramos a ese nifio unico, irrepeti-
ble.

Al igual que ha habido profesionales
de la educacion que han partido de
esta dimension expresiva, que han aco-
gido para hacer junto con los nifios un
recorrido hasta la dimension transiti-
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va, instrumental (véase el trabajo de C.
Freinet con el texto libre), también es
posible partir de la actividad motriz
espontanea (Lapierre, 1974) para esta-
blecer un dialogo no verbal con ella,
un dialogo en otro nivel de comunica-
cion con el nifio, en el que él se en-
cuentra mucho mas comodo, lo que
sin duda da otro sentido a todo el trata-
miento pedagdgico de lo corporal.

El tratamiento pedagogico de lo corpo-
ral no pretende hacer mayor o menor
énfasis en ninguna de estas dimensio-
nes. En cada edad, en cada realidad
concreta hay que establecer un equili-
brio entre ambas. Puede haber ambitos
donde la dimension instrumental tenga
mayor presencia que en otros que ya
de por si son facilitadores de esta di-
mension. No se trata de ser partidario
de uno u otro modelo de Educacion
Corporal, sino de establecer una refle-
xién dinamica sobre el nifio y su pro-
ceso educativo que nos lleve a singula-
rizar el tratamiento pedagogico de lo
corporal en cada realidad educativa.

Desarrollo motor — desarrollo
psicomotor

“‘Hay un orden en la naturaleza que el
amor de los padres y la educacion pue-
den utilizar o no, desarrollar o no, pero
que es menester guardarse de contrade-
cir” (F. Dolto).5

Tanto por medio de sus capacidades
motrices como por sus intereses espon-
taneos para con la actividad motriz, el
nifio nos va describiendo el estado de
su desarrollo operativo tanto motriz
como -hasta aproximadamente los 7-8
afios- el que denominamos psicomo-
triz.6

Hay algo en la actividad motriz espon-
tanea de los nifios, en los juegos en que
voluntariamente se enredan, que siem-
pre me llamé la atencion y es el hecho
de que puede ser entendida en una do-
ble perspectiva:

A. De una parte te muestra tu nivel
de desarrollo
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En una sala apropiada, con cuerdas a
su disposicion, hay un grupo de nifios
que las utiliza como objeto que les
ayuda a probarse en el salto a la com-
ba, para probar su fuerza en un juego
de soga-tira. Mientras, en el mismo
grupo, te encuentras con comporta-
mientos individuales viviendo una
aventura de explorador por las espal-
deras.

Al igual que con las cuerdas puedes
asistir a manifestaciones de este tipo
con balones, bastones, aros...

. En sus juegos en el patio pueden mos-
trarte la misma problematica. Muchas
veces hemos comentado como jugando
a pillar te encuentras a nifios que persi-
guen a compaiieros concretos dejando
en el camino a otros que ponen facil el
ser pillados. Cuando les preguntas por
qué no les pillan suelen ser tajantes:
*“No saben jugar, ¢no ves que se de-
jan?”. Recuerdo un dia que un grupo
de nifios de 1° de EGB jugaba en el
patio a ese juego en que uno le tapa los
ojos a otro y va llamando al resto por
colores para que den un azote al que
esta ciego. A éste mas tarde, se le da la
oportunidad de ir a buscarle. Si acierta
hay cambio de rol, si no acierta, la cosa
continua igual. Llamaron al color azul
y alli se presentaron dos, uno de forma
decidida, el otro, dudando, nos ensefia-
ba su jersey que era azul. El tema vol-
vié a ser el mismo: *“iEs que no sabe
jugar!”

B. De otra parte, es un marco

de entrenamiento para que este
desarrollo crezca

Ese “no te pillo porque ti no sabes
jugar”, la cara de duda del nifio que
recurria al jersey para demostrar que le
habian llamado a él, no son experien-
cias vanas para quien las sufre.

Para nosotros este hecho ha tenido una
gran importancia:

— De una parte ha canalizado nuestros
esfuerzos por llegar a comprender, a
leer el decir del nifio. Mucho nos ha
ayudado el que nuestra relacion no se

quedaba en los limites de la educacién
corporal, éramos sus tutores. Ser el
primer responsable de la respuesta que
el nifio encuentra en la escuela a su
proceso educativo, sin duda, ayuda a
entender. Tu vision contempla un pa-
noramica general. Ves, compartes, dia-
logas con el nifio quieto, en movimien-
to. Solo, con los otros. Mediatizado
por un aprendizaje de matematicas,
lenguaje... Esos nifios con nombres y
apellidos estan también en otros mo-
mentos de la accion educativa.

A pesar de todo es un camino que con-
tinta. El darte cuenta que algunas ve-
ces respondes al significado profundo
de las manifestaciones de un nifio no te
impide sino que te ayuda a entender
que hay cantidad de veces que estds
sordo ante sus demandas.

Estos encuentros con los alumnos
como seres humanos son fascinantes,
dichosos y te ayudan a tener la convic-
cion de que educar trata de esto. Una
traduccion de educacion nada frecuen-
te en los tiempos que corren.

— De otra parte nos gustaria aprender
a proponer, a disefiar esas envolturas
diddcticas que a veces se dan esponta-
neamente «n sus enredos, pero desde la
intencion de maestros. El que se den
espontaneamente no quiere decir que
se den al azar. Estamos seguros de que
hay por debajo toda una serie de razo-
nes que las hacen posibles, que las pro-
vocan. Estas razones son contenidos en
nuestra formacion como maestros. En
esto estamos investigando. De ello tra-
tamos cuando nos acercamos a descri-
bir en qué consiste el tratamiento pe-
dagogico de lo corporal, cuando trata-
mos de explicar, de explicarnos, la es-
cuela que hacemos.

Lo que los profesores compartimos
sobre lo corporal por el hecho de ser
mayores

Estuvimos empefiados durante algin
tiempo en enriquecer los recreos de
nuestros alumnos de EGB con activi-



dades motrices. En el lugar en el que
tabajabamos por razones de mal tiem-
po. urbanismo, etc. era, me atreveria a
decir, necesario.

Enriquecer los recreos pasaba, eviden-
temente, por intervenir en el lugar en
el que éstos se desarrollaban.

El patio, el lugar de juego, requiere
tener una huella que anime al juego,
que invite a jugar, que provoque sentir
el “*aqui es posible™. Cuando los profe-
sores utilizan el patio como lugar para
desarrollar alguna de sus actividades
van acrecentando este sentimiento en
los nifios.

Cuando los nifios salian al recreo se
iban enredando en juegos que se insi-
nuaban a través de pintadas en el sue-
lo, bien a través de la oferta de algunos
materiales (gomas, cuerdas...). Se iban
provocando desde la intencionalidad
pedagdgica que los profesores compar-
tiamos.

Si el profesor da estos objetos en el
patio de recreo, si se acerca a jugar
también a la rayuela, la comba, no

solo provoca la actividad motriz sino
que le da un sentido diferente. El nifio
percibe que su profesor/a también tie-
ne interés por eso que tanto le interesa
a él/ella.

Cuandos los profesores/as veian su tor-
peza —en alguno de estos juegos que les
suponia un recuerdo de cuando ellos
eran protagonistas— parecian asistir a
un acontecimiento sorprendente: ipero
asi se juega ahora!, ipero esto estd ocu-
rriendo! Era como sacar la cabeza del
texto, como ver al nifio de otro modo,
como reflexionar sobre un nifio mas
entero, teniendo como referente esa
*‘escuela paralela” de la que habiamos
sido alumnos.

Creo que los niiios, ante este interés del
profesor por sus juegos, también te-
nian otra vision del maestro.

Esta removida en el pensamiento del
profesor, compartida mientras asistia-
mos a los recreos, era germen de un
intercambio de intenciones pedagdgi-
cas con posibilidades de prolongacion.
Aunque es facil, es una oportunidad

mas para compartir entre el profesora-
do, lo cual es extraordinariamente ne-
cesario.

Porque puede inyectar una dosis de
naturalidad en la escuela

En la escuela se persiguen objetivos
que requieren que el-cuerpo se difumi-
ne. Hay actividades que por su nivel de
atencion requieren silencio pero es
también verdad que hay actividades
que no requieren ese ‘‘rigor” para con
el cuerpo, eso que algunos han deno-
minado ‘“‘encarcelamiento corporal”.
Puede haber dreas que permitan una
mayor tolerancia con lo corporal e in-
cluso, como es el caso de la nuestra,
que requieran un cierto entrenamiento
y comprension de esa tolerancia. Que
comprendan y que tengan experiencia
de que lo corporal puede ser un campo
de intervencion pedagdgica.

Aqui nos encontramos con un tema un
tanto escabroso. A la Educacion Fisica
se la entiende generalmente como ese
drea que se da fuera de las aulas. en un




gimnasio, en unos patios, donde no
molesten y en unas sesiones concretas.
Bastante lejos de esta concepcion se
encuentran nuestros planteamientos al
respecto, sobre todo cuando se trata de
las primeras edades de la escolaridad.
Bajo nuestro punto de vista todo ese
encasillamiento en momentos concre-
tos, situaciones determinadas, hay que
someterlo a revision. Dentro de lo que
venimos denominando tratamiento
pedagogico de lo corporal no todo es
Tratamiento Educativo, es preciso
contemplar también en la escuela ac-
tual el Tratamiento Preventivo de lo
Corporal y que en pocas palabras defi-
niria la intencion de procurar toleran-
cia para con lo corporal siempre que
sea posible. No me cabe duda que esta
intencion supondra inyectar grandes
dosis de naturalidad a la escuela ac-
tual.

A veces hay cosas que no se discuten,
que no tienen lugar en el intercambio
del pensamiento pedagdgico del profe-
sorado, como es, por ejemplo, la es-
tructura de funcionamiento a la que
sometemos a los alumnos, formada
por horarios, espacios, distribuciéon de
tareas e intenciones. Esta estructura en
la que se da el hecho pedagdgico no
puede ser algo inmodificable o que ca-
rezca de interés en la reflexion pedagd-
gica del profesorado, sino que por el
contrario, es un reflexion previa a la
que tiene lugar desde las dreas de ac-
cion educativa.

Cuando pensamos y disefiamos sobre
el tratamiento pedagogico de lo corpo-
ral no estamos pensando en sesiones
concretas de una hora de duracion. Lo
corporal esta presente constantemente
y su tratamiento se va insertando en el
desarrollo del curso, de la semana, de
la jornada; en el desarrollo del nifio, en
sus deseos y necesidades; en el desarro-
llo del grupo que puede encontrar en lo
corporal un aliado para su asenta-
miento, para ir generando su historia
en la escuela.

Es por esto por lo que nuestros plan-
teamientos para con el tratamiento pe-
dagogico de lo corporal son diferentes
en funcion del ciclo al que hagamos
referencia.

Hasta pasado el Ciclo Medio no pode-
mos pensar en un tratamiento pedago-
gico de lo corporal desde la idea de un
area. Lo que los alumnos necesitan es
un experto en desarrollo que deberd
tener como parte sustantiva de su Pro-
yecto Pedagodgico la via corporal.

Un tratamiento pedagdgico de lo cor-
poral asi entendido, que acompaiia al
nifio en su jornada escolar, bien como
tratamiento educativo (lo corporal ob-
jeto de tratamiento pedagdgico) bien
como tratamiento preventivo (activi-
dades que para conseguir los objetivos
previstos necesitan y permiten un
cuerpo relajado, tranquilo, natural),
permite que haya momentos en los que
pasa desapercibido por exigencias es-
colares. No es que nuestros alumnos

sean muy disciplinados, como opinaba
una observadora maestra, 0 que sean
muy tranquilos, como opinaba otra, es
que la naturalidad provoca disciplina y
sosiego.

Este modo de entender, de planificar y
reflexionar sobre la escuela, solo es po-
sible si lo hacemos desde su compleji-
dad, nunca si lo hacemos desde areas
concretas de accion educativa. Y esto,
que para algunos es restar importancia
al area corporal es para mi situarla en
el lugar que le corresponde.

Notas:

1. JAEGER, W. Paideia. Los ideales de la cultura griega.
Fondo de Cultura Econémica, México, 1946.

2. ABBAGNANO, W.; VISALBERGHI, A.:Historia de
la pedagogia. Fondo de Cultura Econémica, México,
1964.

3. Este dato lo hemos obtenido al preguntar a los nuevos
alumnos de la EU sobre: (Por qué la Educacion Fisica
en tu Plan de Estudios?, cqué sentido crees que tiene?

4. COLL, C.: Psicologia y curriculum. Ed. Laia, Barcelo-
na, 1987.

5. DOLFO, F.: Tener hijos. cTiene el nifio derecho a
saberlo todo? Ed. Paidos, Barcelona, 1978.

6. VACA ESCRIBANO, M.: Tratamiento pedagogico de
lo corporal en los comienzos de la EGB. Unisport-
Andalucia, Malaga, 1986.
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LA MOTIVACION EN LAS
CLASES DE EDUCACION

FISICA

Francisco Lagardera Otero, Profesor titular de Sociologia del Deporte del INEF de Lleida

Cuando hablamos de aprendizaje de la
motricidad humana parece que obvia-
mos toda intervencion didactica, en-
tiéndese asi porque la motricidad hace
referencia no solo a una potencialidad
humana sino a una de sus caracteristi-
cas definitorias. Algunos prefieren ha-
blar de madurez y desarrollo motriz y
entender de aprendizaje cuando se re-
fieren a movimientos sofisticados,
poco naturales, en este sentido ten-
drian cabida las habilidades deporti-
vas, que no se ajustan, al menos total-
mente, a los movimientos genuinos
durante el largo aprendizaje filogenéti-
co de la especie humana.

En cualquier caso, tanto para las acti-
vidades motrices caracteristicas del
biotipo humano como para las mas
alejadas de su evolucion natural, existe
un principio axioldgico inteligente y
comun: el principio de la estimula-
cion, fendmeno que puede avivar, re-
conducir o incitar al aprendizaje. El
principio universal de adaptacion ha
movilizado durante milenios a las dis-
tintas especies a una constante muta-
cion, diriase que la naturaleza ha sido
y es una fuente constante de estimula-
cion. El hombre, en la medida en que
se aleja progresivamente de las leyes
naturales que le someten a la evolu-
cion natural, necesita de una fuente de
estimulos adicional. .

En este contexto surge el concepto de
motivacion, como aquella parcela de
la intervencion pedagogica que trata
de forma consciente y preconcebida de
activar en los alumnos las necesidades
de accion motriz, de tal forma que en-
gendre en ellos la voluntad de conse-
guir los objetivos propuestos.

Dicese también, y no sin razon, que la
motivacion, en su acepcion mas gené-
rica, hacia la actividad fisica, resulta
obvia, por cuanto existe en el ser hu-
mano una necesidad fisioldgica por
moverse. Sobre esto volveremos de in-
mediato. Lo cierto es que los docentes
constatamos diariamente en nuestros
alumnos una actitud extremadamente
positiva hacia la actividad fisica. Los
alumnos se manifiestan inquietos
cuando unos minutos antes de la clase
de Educacidn Fisica ya no atienden de-
bidamente a las formulaciones que el
profesor de otra materia propone; mu-
cho cuidado si éste prolonga su clase
en detrimento de la clase de ‘“‘gim”.
Corren por los pasillos arrastrando sus
bolsas o despojandose de las ropas
convencionales. El hecho de vestirse
con una ropa que les permite correr,
saltar o tirarse por el suelo les traslada
a otra dimension. El alumno espera
ahora fundamentalmente la accion y el
juego como fuente de placer. Algunos
autores, entre los que me incluyo,

piensan que el maestro no debe, ante la
clase de Educacion Fisica, establecer
estrategias para la motivacion, sino
tratar de mantener en los alumnos esta
expectativa innata.

Pero todos sabemos que la escuela ha
intentado extrapolar a la actividad fisi-
ca los valores morales y los objetivos
cognitivos que sustentan la estructura
escolar tradicional. En la busqueda del
rendimiento, del gesto estereotipado,
de la reiteracion de movimientos artifi-
ciales, donde el individuo debe demos-
trar sumision, eficiencia y capacidad
de reproduccion, muchos nifios y jove-
nes van dejando girones de su cuerpo,
de su ser. La expectativa de los alum-
nos, este estimulo genuino va langui-
deciendo progresivamente, muy espe-
cialmente en aquellos alumnos menos
dotados para asimilar o reproducir
aquellos movimientos por nosotros
propuestos.

Entonces, {para qué motivacion?, para
rescatar la parte genuina y natural que
tiene el ejercicio fisico. Motivacion
para estimular el desarrollo y la inicia-
tiva individual y dirigir al alumno ha-
cia una madurez equilibrada y perso-
nal. Y es a partir de este analisis que la
afectividad se manifiesta como piedra
angular de la motivacion. *
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Motivacion intrinseca y
afectividad

Jacques Florence, recogiendo una cita
de J. Nuttin, indica que motivacion es:
‘“‘comunicar los objetivos de manera
tal que las necesidades sean estimula-
das y ofrezcan al alumno las ganas de
alcanzar este objetivo™,! desde esta vi-
sion la comunicacion o la presentacion
de la tarea a realizar se manifiesta
como la parte sustancial de la inter-
vencion del profesor.

Sin embargo, J. D. Lawther precisa

que: “la motivacidon es el estado de .

incitacion hacia una accion -incita-
cién de la pasividad o tranquilidad al
desasosiego— a un grado de desconten-
to o perturbacion luego dirigido a actos
especificos. Este estado de incitacion a
la accidn, esta perturbacion u homeos-
tasis, puede surgir de alguna necesidad
interna, orgdnica o fisica”.2

Retomamos pues las referencias ante-
riores hacia las actitudes favorables, de
forma innata, por parte de los alum-
nos. Parece existir tanto en el ser hu-
mano como en otras especies naturales
un estimulo orgdnico, natural, una ac-
titud innata que le mueve a llevar a
acabo una accidon motriz. La continui-
dad de un estado de reposo incomoda
al hombre sano que, por lo tanto, bus-
ca desplegar alguna actividad. Como
sefiala Cannon, “pareciera que el indi-
viduo trata de lograr un desequilibrio
por medio de la actividad™,3 es, lo que
algunos autores denominan motiva-
cion intrinseca: ‘“‘en muchas activida-
des fisicas, y especialmente en algunas
formas de danza, los patrones de habi-
lidad, simples o complejos, guardan
una estrecha relacion con patrones
motores instintivos y con ritmos natu-
rales”. El interés de una persona por el
placer que le proporciona la sensacion
cinestésica constituye una fuerza moti-
vadora a la que Burnett y Pear han
llamado sensualidad muscular. En
este caso el objetivo es el inmediato de
la participacién y puede llamarse mo-
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tivacion intrinseca, ya que el individuo
actua o aprende unica y exclusivamen-
te por participar en la actividad mis-
ma. “El juego permite al individuo
descubrirse a si mismo y descubrir su
entorno, le ayuda a satisfacer su curio-
sidad y a ampliar sus percepciones”.4
Debemos deducir que el maestro res-
ponsable de la Educacion Fisica tendra
como uno de sus objetivos prioritarios
mantener o incluso potenciar esta mo-
tivacion intrinseca. Lo corpdreo fluye
como algo inmanente e inseparable al
ser, deformar con experiencias negati-
vas o con sensaciones de impotencia la
imagen calida, total y afectiva que el
alumno tiene de su cuerpo puede ma-
nifestarse como una de las mayores
atrocidades pedagodgicas que se pueden
llevar a cabo. Es por esto que la afecti-
vidad, tanto en sus manifestaciones
como en su tratamiento por parte del
docente, es una de las vias que hardn
posible nuestra intervencién para mo-
tivar a nuestros alumnos.

“Una clase de motivos que suele des-
cuidarse es el aspecto afectivo de la
actividad. Toda experiencia y toda ac-
tividad tiene su fase afectiva. Cada ex-
periencia se valora en funcion de su
contenido afectivo, y esta valoracion
puede ubicarse en una escala que va
del agrado al desagrado extremos. La
naturaleza de la valoracion afectiva
permite determinar la actitud del indi-
viduo hacia la experiencia. Las expe-
riencias que se valoran como agrada-
bles traen consigo una actitud de acer-
camiento, y aquellas que se valoran
como desagradables, una actitud de re-
chazo. Claro esta que las actitudes no
son sino tendencias de la conducta y
no conducta real. Pero estas tendencias
influyen sobre la actividad de modo
muy importante.

La importancia del aspecto afectivo de
la experiencia es uno de los descubri-
mientos de mayor alcance en la educa-
cion moderna. Es un hecho perfecta-
mente claro y definido que el aprendi-
zaje es a la vez mas eficiente y mas

permanente cuando se basa en el inte-
rés y en la aficion”.5

Si la ensefianza individualizada ha
sido y es un requerimiento pedagdgico
de progreso y modernidad en cualquier
drea del aprendizaje, la apelacién a la
confianza y autoestima individual se
manifiesta como una técnica de inter-
vencion didactica fundamental en las
clases de Educacién Fisica.

La técnica del estimulo

Siendo ciertamente constatable que los
diversos tipos de estimulos pueden en-
tenderse como técnicas o procedimien-
tos didacticos al servicio del docente, y
como tal son susceptibles de aprender-
se, programarse y ponerse en practica,
no es tampoco erréneo el considerar la
motivacion como una actitud perenne
en el profesor para incentivar la accién
del alumno. Hay colegas que otorgan a
la tarea tal importancia y rodean su rol
como profesor con tanto carisma que
obvian su dimensién como agentes ca-
talizadores del hecho educativo. Su
funcion queda limitada a darle brillan-
tez y rigor a los contenidos de la infor-
macion que transmite y a controlar el
proceso »ara que sea lo mas fidedigno
posible. Es ésta una actitud docente
que no compartimos. Entendemos que
el profesor de Educacion Fisica es basi-
camente un animador que pone diaria-
mente en juego estimulos constantes
para que sus alumnos mantengan o au-
menten su actitud favorable ante el
ejercicio fisico. S6lo asi entendemos
las técnicas de estimulo que a conti-
nuacion se exponen.

Thompson y Hunicutt recogen los re-
sultados de-una investigacion en la que
se intentd comprobar los efectos del
elogio y la censura en varios grupos de
alumnos introvertidos y extrovertidos.
El analisis de los datos recogidos indi-
¢ que:

1. Cuando los introvertidos y extro-
vertidos son agrupados juntos, el elo-
gio o la censura son igualmente efecti-



vos en la motivacion del logro del tra-
bajo de los alumnos. Manifestdndose
mas efectivo para aumentar el rendi-
miento en el trabajo que la falta de
incentivos externos.

2. Si se repite con suficiente frecuen-
cia, el elogio aumenta el rendimiento
en el trabajo de los introvertidos hasta
llegar a ser significativamente superior
al de los introvertidos a quienes se cen-
sura o los extrovertidos a quienes se
elogia.

3. Si se repite con suficiente frecuen-
cia, la censura aumenta el rendimiento
en el trabajo de los extrovertidos hasta
que llega a ser significativamente supe-
rior al de los extrovertidos a quienes se
elogia o los introvertidos a quienes se
censura.

“Los resultados del presente estudio
indican que, tanto el elogio como la
censura, pueden ser empleados impru-
dentemente por el maestro de la escue-
la si no aprecia y entiende plenamente
las diferentes personalidades que en-
cuentra en su clase. El elogio y la cen-
sura no han de juzgarse sobre la base
de que sirven por igual, sino que han
de emplearse de modo adecuado a
cada caso™.¢

Constatamos nuevamente la necesidad
de que el maestro conozca individual-
mente a cada uno de sus alumnos y-
aplique en cada caso el estimulo mas
conveniente; solo asi tendran sentido
estas técnicas.

Estimulacion por la confianza, es
aquella por la que establecemos a prio-
ri la capacidad del alumno para la rea-
lizacidén de la tarea. iVamos, tu eres
capaz de...! iUn poco mds... que tu
puedes...!

A menudo se confunde esta técnica,
que debe utilizarse de forma estricta-
mente personal, incluso bajo una di-
mension fisica, acercindonos al alum-
no, ddndole una palmadita en la espal-
da, cogiéndole del brazo, acariciandole
la cabeza..., con la presentacion de una
tarea accesible: iEsto es muy facil, to-
dos lo podéis hacer...!

También entendemos como tal la utili-
zacion del elogio y de las palabras de
animo -*‘feed back” afectivo—, muy es-
pecialmente utilizado con aquellos
alumnos que tienen algun tipo de difi-
cultad para la realizacion de una tarea
concreta. Hay alumnos introvertidos o
con poca confianza en sus propias po-
sibilidades que necesitan de nuestro
constante apoyo, siempre encontrare-
mos algun aspecto de la tarea que el
alumno haya realizado correctamente.
Debemos entonces reforzar este aspec-
to y otorgarle confianza para que logre
la realizacion correcta de la tarea.
iMuy bien ese impulso, ahora debes
prestar atencion al giro, vamos que ya
has conseguido lo mas dificil...!
Jacques Florence en una magnifica po-
nencia establece ocho diferentes for-
mas de estimulacion:?

Estimulacion por reforzamiento del
objetivo,... ‘€l maestro pone aqui el
acento sobre la utilidad de la tarea;
tendiendo hacia la necesidad de com-
prender el sentido de lo que se hace™.
Hace referencia a la consecucion del
éxito o a la mejora de alguna habilidad
o cualidad fisica.

“iVenga, esto es excelente para el de-
tente!”.

‘““Atencidn, con este ejercicio mejora-
ras los lanzamientos!”.

Es una estimulacion de refuerzo, pues-
to que el maestro debe informar, en la
medida de la capacidad del alumno,
del significado que tiene cada una de
las tareas propuestas en la presenta-
cion de la clase y en el transcurso de la
misma. Es un refuerzo eficiente para
aquellos alumnos que demuestran ya
una gran motivacion.

Estimulaciéon para la autoevaluacion,
‘el maestro invita a sus alumnos tras
las primeras ejecuciones a observar lo
que ellos son capaces de hacer y de
evaluar”. A partir de los doce afios la
autoevaluacion se convierte mas que
en un procedimiento diddctico en un
requerimiento del alumno que quiere
conocer sus capacidades reales. Al ha-

blar de evaluacion nos referiremos con
mas extension a este punto ya que es
un factor importante en la evaluacion
global del alumno.

iContad las veces que tocais el balon
sin que éste caiga al suelo! iVamos, hay
que conseguir diez como minimo!
iQuedaos quietos una vez realizado el
giro y comprobad si habéis caido fren-
te al compariero! (se les requiere dar un
giro de 360° en el aire frente a su com-
paiiero).

Estimulacion para una ejecucion ma-
xima, se incita a los alumnos a realizar
tras los primeros intentos el maximo
esfuerzo posible.

“iAtencion, cada uno efectua un ulti-
mo salto pero vais a intentar llegar lo
mas lejos posible, miraré los que vayan
mas lejos!” (salto pies juntos, detente
en longitud).

“iHay que efectuar el mayor nimero
posible de flexiones en 15, vamos... !”’
(Hay que preguntar e interesarse por lo
que han hecho: {Cudntos han hecho 15
0 mas?

(Entre 10y 15...?

(Menos de 10... ?

Estimulacion para la busqueda, ‘‘tras
los primeros ensayos, sigue una prime-
ra fase de tanteos; el profesor, sabiendo
que la tarea opone realmente dificulta-
des, mejor que dar él mismo inmedia-
tamente la solucion, invita a los alum-
nos a la investigacion, probando qué es
lo que podria facilitar la realizacion
del objetivo™.

iVamos, a ver de qué forma lograis
saltar mas y mejor! (Iniciamos a los
alumnos en el salto de altura, hemos
colocado una cuerda oblicuamente, de -
forma que existen diversas alturas).
Estimulacion para la cooperacion,
‘“aqui una buena realizacion de la ta-
rea requiere una coordinacion, un
acuerdo entre dos 0 mas alumnos, es
una llamada a la cooperacion, ligado a
veces a una propuesta de competicion
inter-equipos”.

iA ver cuantos pases eres capaz de dar-
le al compaiiero en 6ptimas condicio-
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nes para que remate!

iA ver cuantos bloqueos efectivos con-
sigues! —estamos practicando el blo-
queo directo—.

iHay que contabilizar los pases de en-
sayo —asistencias— no los ensayos...!
Estimulacién para la competicion, ““no
insistiremos en esta forma tan conoci-
da de estimulacion para la accion, muy
util para cuando el maestro quiere
crear un ambiente o intensificar la ac-
tividad. Subrayamos solamente que
esta confrontacion amistosa puede ser
suscitada entre los alumnos y el propio
profesor”.

“Realizaré las flexiones de brazos con
vosotros, équién es capaz de hacer mas
que yo?”’

Estimulacion por anuncio de evalua-
cion”, esta clase de estimulacién ini-
cial nos parece una de las mas impor-
tantes, en la medida en que nos pode-
mos aprovechar de ella, en beneficio
de cada una de las otras. Para esta in-
formacién el maestro se dirigira a los
alumnos diciéndoles que va a mante-
nerse atento, presente y receptivo para
comprobar lo que se hace desde los
primeros ensayos.

Siempre que en la misma tarea de salto
con lanzamiento de brazos, el maestro
dice “‘yo miro quien llega perfectamen-
te derecho sobre el plinto con los bra-
zos hacia adelante”, esta creando, en-
tre él y sus alumnos una dependencia,
uno expresando sus esperanzas € inte-
reses por las ejecuciones, los otros sin-
tiéndose observados y deseosos de
mostrar lo que saben hacer.

Cada vez que el maestro dice:

“Yo observo quién...”

“Yo miro...”

“Estoy curioso por ver...”

“Contaré cuantos...”

estd anunciando, implicitamente, que
a continuacion va a decir los que lo
hacen bien, los que hacen otra cosa, los
que haciendo otra cosa van mas alla de
lo que pedia inicialmente. Si el conoci-
miento de los resultados tiene un efec-
to conocido sobre la motivacion y las
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prestaciones, el anuncio de esta objeti-
vacion es también determinante”.
Estimulacion por desafio, “desafiar a
alguien es provocarlo, es declarar que
no lo creemos capaz de tener éxito. El
maestro, tras haber ampliado la difi-
cultad de la tarea , quiere picar el amor
propio de sus alumnos. Ejemplo:

La tarea consiste en pasar en un tiem-
po, mediante un salto, de la posicion al
tendido prono.

Sugestion de la estimulacion inicial:
Atencion, no es facil como ejercicio,
hay que atreverse, (Quién sera el pri-
mero?”.

La utilizacion del estimulo

Ya hemos comentado con anterioridad
la necesidad de utilizar un criterio cla-
ro de aplicacion de los estimulos, éstos
deben utilizarse casi exclusivamente
con caracter individual y no de modo
genérico a toda la clase, que es con
frecuencia de los alumnos comprendi-
dos entre los once y los dieciséis afios
en su grado de heterogeneidad en el
desarrollo fisiologico y de las cualida-
des fisicas. Las diferencias de talla, vo-
lumen y personalidad son altamente
significativas entre los chicos y las chi-
cas, e incluso entre los del mismo sexo.
Esto hace que mientras algunos pien-
san y actuan como nifios otros lo ha-
cen como adolescentes. La necesidad
de un tratamiento individualizado se
impone.

Considerando debidamente la descrip-
cion y enumeracion de los diferentes
tipos de estimulos formulados por el
profesor Florence que acabamos de re-
latar, creemos que la apelacién a la
evaluacion o al desafio pueden consti-
tuir una motivaciéon positiva para
aquellos alumnos que demuestran te-
ner no solo excelentes aptitudes sino
muchos estimulos intrinsecos. Es uno
de los recursos mas tradicionales y me-
nos elaborados. Otro tanto podriamos
decir de la estimulacion para una eje-
cucion maxima.

Hemos oido decir en innumerables
ocasiones a los maestros de antes, a
aquéllos que hoy ya estan jubilados,
que los alumnos con condiciones
aprenden solos, que el verdadero papel
como docente adquiere significado en
el tratamiento y estimulacion de los
alumnos desmotivados o de los peor
dotados. Sin llegar a ser ésta una maxi-
ma inalterable si que nos debe mover a
la reflexion, ya que son estos alumnos
los que requieren de nuestra interven-
cion y ayuda. Es con estos alumnos
que debemos utilizar una estimulacion
personal, basada en la confianza, in-
tentando que nos sientan afectivamen-
te proximos. Nuestra escuela, volve-
mos a la sempiterna aseveracion, no es
un vivero de campeones, queremos
que sea una comunidad de personas
que a partir de experiencias individua-
les y colectivas van madurando y con-
formando su personalidad, seres que
aprecien la vida y fundamentalmente
la suya propia.

Notas:

1. FLORENCE, J.: Cudles son los objetivos y las prdcti-
cas para la animacién del grupo-clase en la Educacion
Fisica escolar. Ponencia presentada en el congreso:
“La Educacion Fisica hoy”, Barcelona, marzo, 1986.

2. LAWTHER, 1.D.: Aprendizaje de las habilidades mo-
trices, Ed. Paidos, Buenos Aires, 1978, pag. 134.

. Ibid, pag. 135.

. KNAPP, 3: La habilidad en el deporte, Ed. Mifién,
Valladolid, 1981, pag. 117.

5. STRANG, R.; CROW, L.D. y otros: Motivacion y
diferencias individuales en la escuela. Ed. Paidés, Bue-
nos Aires, 1986, pag. 32-33.

. Ibid, pag. 58-59.

. FLORENCE, J.: op. cit.
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EL PROCESO DE
EVALUAREN
EDUCACION FiSICA

Mikel Chivite Izco, Profesor Agregado de Educacion Fisica del Instituto Liceo Espariol — Paris

Una observacion cuidadosa y el segui-
miento continuo de como ha evolucio-
nado la Educacion Fisica en las ulti-
mas décadas, puede llevarnos, con
grandes visos de realismo, a la afirma-
cion de que actualmente se estd en una
linea de promociéon de la dimension
cientifica en la ensefianza de esta mate-
ria.

Desde frentes diferentes, se esta reivin-
dicando e incluso afirmando el naci-
miento de una CIENCIA DE LA MO-
TRICIDAD HUMANA con unos con-
tenidos y una metodologia propios,
que la sostienen como ciencia indepen-
diente.

Precisamente formando parte de esta
metodologia propia, uno de los aspec-
tos que pueden destacarse como mas
importantes es el de su evaluacion,
particularmente si se reconoce que en
la moderna didactica, en gran medida
influida por las corrientes tecnoldgi-
cas, la presencia de unos sistemas de
evaluacion fehacientes, puede llegar a
resultar determinante.

Debe admitirse que en esta linea de
renovacion pedagogica que se viene
proponiendo, la concepcion del ser hu-
mano como una unidad psicosomatica
indivisible otorga a la Educacion Fisi-
ca un campo de actuacion que histori-
camente se le habia negado, y esto que
antropoldgica y pedagogicamente ya
habia sido definido por Piaget, Wa-

llon, y Ajuriaguerra, entre otros, debe
ser confirmado desde un punto de vista
tecnologico.

La plena integracion del qué, por qué,
a quién, y como ensefiar, en un conjun-
to coherente y justificado, debe ser ta-
rea que inquiete a los tedricos de la
pedagogia, pero que no debe ser des-
cartada por los que dia tras dia se en-
frentan con la realidad del quehacer
docente en el aula. “En ultima instan-
cia, las doctrinas de renovacion educa-
tiva se hacen realidad, o se quedan so-
lamente en ideas, dependiendo, en de-
finitiva, de que el corpus docente las
materialice, o no, de hecho en sus cla-
ses”’!1 Con la esperanza de provocar
cierta inquietud en esta linea, estd con-
cebido este articulo.

1. Definicion y campo de
actuacion en evaluacion

La totalidad de los autores desechan,
desde hace tiempo, la idea de identifi-
car evaluacion con valoracion del ren-
dimiento académico del alumno, otor-
gando a la evaluacién un campo mu-
cho mas amplio, que incluye la recogi-
da de informacion, el tratamiento de
los datos y su valoracion, y la toma de
decisiones posteriores, en asuntos tales
como el proceso de instruccion o la
actividad del educador, ademas de lo

mencionado arriba, en lo relaccionado
con el alumno.

La evaluacion juega un papel mucho
mds comprometido con la totalidad
del proceso educativo, formando parte
de un esquema global, que incluye
también el andlisis de las situaciones
generales y especificas, la programa-
cion de las tareas a realizar asi como el
seguimiento de la ejecucidn, guiando
las diferentes decisiones que en cada
uno de estos apartados se deben ir to-
mando.

En este sentido, debe admitirse que la
evaluacion tiene una incidencia en el
aprendizaje y, por tanto, un valor edu-
cativo, ya que debe ser destinada a me-
jorar el conocimiento de la clase,
mientras que la calificacion no tiene
ese valor, al menos no lo tiene necesa-
riamente asociado, sino que viene im-
puesta por necesidades sociales, exter-
nas al dmbito escolar. La evaluacion
tiene por objeto todos los elementos
que intervienen en el proceso educati-
vo, mientras que s6lo el alumno es ob-
jeto de calificacion.

Una primera idea que debe quedar re-
cogida a la hora de definir la evalua-
cidn es la de proceso en la forma expre-
sada por Erich Beyer y sus colaborado-
res, cuando definen la evaluacion
como el “proceso de apreciacion, coti-
zacioén o decision que puede referirse a
diferentes aspectos de la educacion. en
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particular a sus premisas, a sus proce-
sos y a sus resultados. La evaluacion
representa, para las ciencias de la edu-
cacion en general, y para la teoria de la
Educacion Fisica y deportiva en parti-
cular, un proceso central’’?

En esta concepcion procesual, por tan-
to dinamica, entiendo que debe ser es-
timado todo quehacer educativo, y por
consecuencia también la evaluacion.
Felizmente superados, en gran medida,
los planteamientos mas quietistas que
alimentaron durante tiempo las dife-
rentes corrientes pedagdgicas, hoy en
dia podemos encontrar posiciona-
mientos mas abiertos, que aceptan e
integran esquemas que en lineas gene-
rales podriamos definir como ‘‘retroa-
limentados”, término que no quiere
expresar otra idea que la de la conve-
niencia de utilizar los resultados y los
datos obtenidos en un proceso en la
reestructuracion de ese mismo proce-
so, en un recorrido en “bucle” y por
tanto cerrado en si mismo.

En este sentido propongo un esquema
que, con las limitaciones propias del
caracter simplista de todo esquema,
trata de explicar el proceso didédctico
en su conjunto:

A partir de la idea central del proceso
did4ctico constituida por el eje princi-
pal programacion-ejecucion, que ven-
dria a responder a las cuestiones de
“qué y como se hace”, y que consti-
tuye la realidad inmediata de la accion
docente, podemos entender la necesi-
dad de un ANALISIS previo, aunque
también permanente, de las situacio-
nes en las que se ubica y se desarrolla
el quehacer didactico, analisis que lle-
varda implicito el estudio de las condi-
ciones al alumnado, del medio, del en-

.torno, etc.; asi como la disposicion de

un sistema de CONTROL que nos
vaya indicando si el proceso seguido en
cada momento es o no el correcto y
que, consecuentemente, permita una
adaptacion de todo este proceso.
(Dénde se debe.realizar esta adapta-
cion? o dicho de otra forma ésobre qué
se debe ejercer ese control? Las cone-
xiones del esquema expuesto nos dan
la respuesta.

En primer lugar, el control debe ser
una fuente de informacion para el ana-
lisis al que nos referiamos hace unos
instantes. Reconocer las circunstancias
ambientales en las que se estd desarro-
llando el trabajo educativo, revisar las

0 formular y verificar
ver a donde . ‘seh
se quiere ir administrar sise ha

los medios llegado

]

ANALISIS
[
PROGRAMACION |__
objetivos
EVALUACION
control
EJECUCION J L
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caracteristicas y necesidades del alum-
nado implicado, con sus condiciones
diferenciales, y otras mas, son funcio-
nes asumidas por un trabajo de con-
trol, llamémoslo de evaluacion, que
debe constituir un punto de apoyo im-
portante en la determinacion cientifi-
ca, —estudio de las variables—, del pro-
ceso.

En segundo lugar —resulta obvio— esa
informacion debe ser tenida en cuenta
en la programacion, ya que de lo con-
trario estariamos ante una mera for-
mulacién de intenciones que no se ve-
rian reflejadas en la practica, lo que no
significaria mas que la expresion de
unos deseos, mejor 0 peor intenciona-
dos, pero no desarrollados. Todo do-
cente que comulge con la idea que se
propone, debe estar dispuesto a cues-
tionarse su programa siempre que sea
necesario.

El tercer resorte, conexidn con la eje-
cucién, quiere hacer una llamada de
atencion sobre la inmediatez con que
deben ser tenidas en cuenta las infor-
maciones surgidas desde el sistema de
control. La contrastacion de lo que se
esta realizando, ejecucion, y su rela-
cidon con lo previsto, programacion,
deben ser consideradas con el rigor co-
rrespondiente.

En cuarto lugar, la utilizacion de un
método de control que sea capaz de
revisar el propio sistema de control, va
a asegurar que el conjunto del proceso
sea coherente, en cuanto que establece-
ra el mecanismo para el buen funcio-
namiento de todo lo expuesto.

Con todo ello pueden quedar estableci-
das las condiciones de partida respecto
a qué evaluar y para qué hacerlo. De
todos modos no estara de mas ser algo
mas explicito.

2. ¢Qué evaluar?
«Para qué evaluar

Ambas cuestiones significan dos aspec-
tos basicos de la evaluacion. Por un
lado porque en ellas debe apoyarse



buena parte de la estructura del proce-
so evaluador, (qué debemos tener en
cuenta y para qué queremos que nos
sirva), que supondra una definicién
sintomatica referida a la orientacion
pedagogica que se siga; y otro porque
la respuesta a las cuestiones enuncia-
das conformara la realidad concreta
del acto evaluador.

2.1. Objetivos de la evaluacion
Aunque ya he adelantado alguna idea
referida a la utilidad de la evaluacion,
hasta el momento se han realizado co-
mentarios que aludian indistintamente
a lo estructural o a lo funcional de la
evaluacion. Pues bien, y aun a sabien-
das de que esta separacion puede resul-
tar algo artificiosa, —las estructuras y
las funciones permanecen intimamen-
te relacionadas—, voy a utilizar esta or-
denacion, esencialmente metodologi-
ca, para centrarme en el aspecto fun-
cional de la evaluacion. ¢(Evaluar...
para qué?

Esta cuestion, en algunos casos, inclu-
so puede resultar ociosa, y utilizo el
plural consciente de que esta ociosidad
puede surgir tanto por defecto como
por exceso; esto es, evaluar se convier-
te en algo tan rutinario que cuestionar-
se su utilidad puede resultar imperti-
nente, como tan evidente y fundamen-
tal, que dudar de su utilidad significa-
ria, como minimo, ingenuidad; esta
cuestion, digo, se presenta como fun-
damental en el quehacer didactico.
Pues bien, en una situacion interme-
dia, presumo que muy comun entre los
docentes de Educacion Fisica, conven-
dra reflexionar sobre la cuestion pro-
puesta de forma que se oriente ese as-
pecto de nuestra labor, y se justifique
el esfuerzo que supone el compromiso
de realizar la evaluacion de la mejor
manera posible.

El tratamiento tedrico de esta cuestion
puede encontrarse en Bernard Macca-
rio? cuando cita tres fuentes principa-
les, aludiendo al aporte de cada una de
ellas.

Por un lado cita a Daniel Stufflebeam
y su “Modelo de evaluacion C.I.P.P.”
(C.I.LP.P.=Contex evaluation, Imput
evaluation, Process evaluation, Pro-
duct evaluation), referido a la determi-
nacion de los objetivos y el analisis de
las posibilidades, lo que conducird a
una “‘decision del proyecto”, la confi-
guracion de los recursos y los medios
necesarios, lo que llevard a una *‘deci-
sion de estructura”, el estudio sobre los
métodos empleados, ‘‘decisiones de
ejecucion”, y por ultimo la reflexiéon
sobre los resultados conseguidos, “de-
cisiones de reciclaje”.

El propio autor clarifica esta exposi-
cion con el siguiente esquema:

PREVISTO ACTUAL
decisiones sobre el proyecto| decisiones sobre el reciclaje
FINES
contexto resultado
decisiones sobre estructura | decisiones sobre ejecucion
MEDIOS

contenido

proceso

Atendiendo, por tanto, a este modelo
de evaluacion se desprenden cuatro fa-
ses (contexto, proyecto, proceso y pro-
ducto) relacionadas con el tipo de deci-
sion que se va tomando en cada mo-
mento.

La segunda fuente explicada por Ber-
nard Maccario se refiere a la propuesta
por J.M. De Ketele, a la que denomina
“Inventario de decisiones pedagogi-
cas”, en la que a partir de la premisa
de que los objetivos de evaluacion son
multiples, presenta un listado aten-

diendo a qué es lo importante en el
momento en que se evalua.

Asi habla de: realizar un balance de los
“objetivos terminales globales (pue-
den traducirse por “objetivos operati-
vos” en nuestra terminologia); diag-
nosticar; clasificar en subgrupos; selec-
cionar; en fin, predecir el éxito. La idea
principal es que la evaluacion como
balance, debe permanecer asociada al
aspecto “‘regulacion del acto pedagogi-
co”.

En esquema, el autor propone:

establecer balance

diagnosticar \ |

clasificar

certificar ]

P

ipara
qué
evaluar?

5 b—___ jerarquizar

\ orientar

seleccionar

7

predecir el éxito

\

descubrir
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En tercer lugar, Bernard Maccario cita
la propuesta de G. De Landsheere que
presenta una organizacion muy exten-
dida distinguiendo entre evaluacién
sumativa, evaluacion formativa y eva-
luacion predictiva.

La evaluacion sumativa pretende com-
probar el nivel adquirido al final de
una unidad de ensefianza, poniendo el
énfasis en las grandes categorias de
conducta. Se atiende a los objetivos
finales, de caracter general y de lo ob-
tenido se desprende el grado de apren-
dizaje. Se aplica al finalizar el progra-
ma y técnicamente es, sobre todo, una
evaluacion con referencia a la norma.
Se habla de evaluacion formativa, en el
caso en el que la atencion esta princi-
palmente puesta en el proceso, con es-
pecial observacion de la conductas ex-
plicitas definidas. Su sentido es de se-
guimiento de la instruccidn, de cons-
tante revision del estado de los niveles
que se van adquiriendo. Se desprende,
facilmente, que su aplicacion es mas
constante (durante el proceso) y que,
comunmente, utiliza referencia a crite-
rios.

Por ultimo, la evaluacion predictiva se
refiere a la intencion de pronosticar y
adelantar el rendimiento en una activi-
dad dada o determinar la aptitud para
la realizacion de ciertos aprendizajes.
Un anadlisis reposado de lo explicado
hasta el momento, con referencia a los
objetivos de la evaluacion, facilita la
comprension de la idea de que las tres
fuentes pueden ser integradas perfecta-
mente, o si se quiere expresar de otra
manera, que son diferentes formas me-
todoldgicas de explicar un mismo he-
cho.

Eso no significa que las clasificaciones
propuestas sean excesivas 0 innecesa-
rias, sino que deben ser entendidas
como observaciones minuciosas de la
misma realidad aunque desde puntos
de vista diferentes.

Todo esto ayuda a comprender mejor
la evaluacidn, con todos sus pormeno-
res, por lo que, consecuentemente, su
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aplicacion resultara mas acertada.

2.2. Objetos de evaluacion

Cualquiera que sea el modelo elegido
para explicar la aplicacion de la eva-
luacidn, resulta evidente la necesidad
de definir su campo de actuacion, esto
es, los objetos sobre los que se va a
ejercer la accion evaluadora.

Aunque basicamente es admitido por
todos los autores y por todas las co-
rrientes diddcticas, conviene insistir
sobre la idea de que no se debe confun-
dir evaluaciéon con medicion. La idea
basica sobre la que se apoya el modelo
de evaluacion del que se viene hablan-
do, es la de que la evaluacion sirva
como ayuda en la mejora de la activi-
dad docente en su conjunto. A partir
de esta premisa sera mas facil admitir
la necesidad de evaluar todo lo relacio-
nado con el acto pedagogico.

La clasificacion mas extendida del
conjunto de los objetos a los que debe
hacer referencia la evaluacion, los reu-
ne entre grupos: el alumno, el ensefian-
te y la estrategia didactica. Personal-
mente creo que debe anadirse un cuar-
to aspecto al que podemos llamar sis-
tema y que hace referencia a aquellas
variables que deben ser tenidas en
cuenta durante el quehacer pedagdgi-
co, pero sobre las que no se puede in-
fluir, al menos directamente.

Asi como se admite la existencia de
objetos sobre los que desde el conjunto
de la institucion educativa, sea del tipo
que sea, se puede actuar, el alumno, el
profesor y la estrategia, puede hablar-
se, igualmente, de un conjunto de ele-
mentos que mantienen marcada inci-
dencia sobre la labor educativa, pero
con la particular caracteristica de que
no se puede influir directamente sobre
ellos desde la propia institucion.

Por ejemplo, es comprensible que la
clase social a la que pertenece el alum-
no, el medio cultural en el que se mue-
ve, la estructura sociocultural en la
que se halla la instituciéon docente, el
tratamiento que la administracion

otorga a la accion educativa, etc., son
variables que influyen, de una forma u
otra sobre el trabajo en el aula, y que
como tales habrdn de tenerse en cuen-
ta, pero que no pueden modificarse
desde la propia institucion, puesto que
estas variables dependen de numerosos
aspectos que sobrepasan la accion edu-
cativa.

La justificacion de la presencia de estos
objetos de evaluacidn sobre los que la
accion educativa no tiene influencia,
se desprende de la necesidad de que
*‘deben ser tenidas en cuenta’’, como
marco de referencia e informacion, en
el proceso evaluador.

Podremos hablar, por tanto, de cuatro
objetos de evaluacion que ordenare-
mos segun el criterio descrito:

a. objetos de evaluacion susceptibles
desde la accion docente:

— El alumno.

- El educador.

— La estrategia didactica.

b. objetos de evaluacion no suscepti-
bles desde la accion docente:

— El sistema.

3. Analisis estructural del
proceso evaluador

He hablado anteriormente del cardcter
procesual de la evaluacién como pri-
mera caracteristica de la misma. Sera
interesante por consiguiente comentar
en qué consiste esa sucesion de feno-
menos que deben ser seguidos.

En lineas generales, se suele admitir la
existencia de un proceso que puede ser
dividido en cuatro grandes fases, aten-
diendo a su sucesion temporal.
Preparacion del proceso: esta primera
fase incluye todo el estudio previo y la
toma de decisiones correspondiente,
necesarios para afrontar la tarea de la
evaluacion en si, en las mejores condi-
ciones.

Esta fase estara constituida por las si-
guientes tareas:

— Anadlisis del sistema (interno y exter-
no).



— Decision sobre los objetos a evaluar.
— Determinacion de los instrumentos
a utilizar.

— Definicién de la forma de aplicacion
en la recogida de datos.

— Justicacion del uso a dar a la infor-
macion recogida.

Recogida de informacion: fase de cam-
po en la que se realizan las tareas co-
rrespondientes a la obtencidon de los
datos pretendidos.

Elaboracién de la informacién: decodi-
ficacion, analisis y registro de la infor-
macion recogida, que implica tareas
tales como:

— Ordenacion y sistematizacion.

- Ponderacion de los valores obteni-
dos.

— Correccion, en funcién de los indi-
cadores externos, con el fin de poder
ofrecer una aplicacion de estos datos
con caracter general.

Utilizacion de esa informacién: que in-
cluye:

— Emision de juicios.

— Toma de decisiones.

— Aplicacion de los resultados.

4. La evaluacion en
Educacion Fisica

A partir de todo lo dicho anteriormen-
te, y una vez trazadas las lineas basicas
correspondientes al hecho de evaluar,
puede iniciarse una aproximacion al
drea especifica en Educacion Fisica.
Hablar, de entrada, de area especifica
en Educacion Fisica, significa el con-
vencimiento de que didacticamente, y
como consecuencia también en eva-
luacion, la Educacion Fisica ofrece y
exige unos procesos particulares que
en algunas ocasiones no son mas que
adaptaciones de normas mas genera-
les, pero que en otros casos pasa por la
necesidad de realizar todo un esfuerzo
de disefio y aplicacion.

Para enmarcar convenientemente el
estudio de la evaluacion en nuestra
materia, partiré de tres premisas que
considero fundamentales:

e la definicion de la Educacion Fisica
como parte de la educaciéon integral
desde el campo especifico de la motri-
cidad humana;

e la necesidad de que exista una clara
relacion de congruencia entre los obje-
tivos pretendidos en una labor y la for-
ma de ser evaluada;

® |a existencia de una serie de caracte-
ristica diferenciales en Educacion Fisi-
ca.

[ educacion integral

afectivo y psicomotor (que el alumno
compense la cantidad de horas que
permanece sentado en el aula, que el
alumno “se olvide” de las explicacio-
nes que constantemente debe atender y
comprender en el resto de las asignatu-
ras...).

Quede claro, pues, como punto de par-
tida, la necesidad de la aplicacion real
de una Educacién Fisica que se oriente
a la globalidad del individuo, y no so-

Definicion
objetivos evaluacion lde ..
L congruencia 1 eva ::cmn
Educacion Fisica
I caracteristicas diferenciales

6A qué se refieren cada una de estas
tres premisas?

La idea de la definicion de la Educa-
cion Fisica como parte de la Educa-
cién Integral a través de la especifici-
dad que supone el campo de la motri-
cidad humana es ya antigua y, al me-
nos sobre el papel, plenamente admiti-
da.

Sin embargo es facil encontrarse con
situaciones en las que, de hecho, la
Educaciéon Fisica se dedica de forma
exclusiva a lo corporal, o tal vez con
mayor frecuencia, casos en los que la
Educacion Fisica es utilizada como
trabajo compensatorio... casi terapéu-
tico. Por supuesto me estoy refiriendo
a situaciones escolares comunes.

Pues bien, en ambos casos y aunque la
intencion del responsable sea otra, la
realidad es que se estara aplicando una
Educaciéon Fisica minusvalida, en el
primer caso vinculandola a un solo
ambito de la conducta humana, basico
en nuestra materia pero no unico, y en
el segundo destacando de forma exclu-
siva algunos aspectos de los ambitos

lamente a una parte. Aun se puede ser
algo mas explicito, si se indica que esta
globalidad no debe entenderse como
suma de aspectos parciales, lo psico-
motor junto a lo afectivo, y ambos al
lado de lo cognitivo, sino como unidad
integra e indivisible, en el sentido de
que no es posible actuar de forma ais-
lada sobre uno solo de los ambitos de
conducta, sino que necesariamente se
estara influyendo sobre el conjunto, al
mismo tiempo.

El segundo principio sobre el que se
basa el disefio de la evaluacion en Edu-
cacién Fisica, es la relacion de con-
gruencia entre los objetivos propuestos
y la propia forma de evaluar, que no es
sino el reconocimieento de la necesi-
dad de ser coherente con lo planteado.
En ocasiones puede dar la sensacion de
que programacion —los objetivos deben
entenderse como una parte de ella- y
ejecucion, son realidades menos proxi-
mas de lo previsto. Se programa sobre
el papel, y se ejecuta sobre la realidad
del aula sin que ambos mundos se rela-
cionen estrechamente.
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Pues bien, el compromiso que se ad-
quiere en el momento de programar la
asignatura debe mantenerse durante la
ejecucion, sin que ello signifique infle-
xibilidad, y del mismo modo deber ser
tenido en cuenta en el momento de la
evaluacion, esto es, se debe evaluar so-
bre todo aquello que se haya progra-
mado.

Como anteriormente indicaba cuando
hablaba de programacion, (relacion
entre Educacion Fisica y Educacion
Integral), ahora insisto en la idea de
que si la Educacion Fisica debe aten-
der la totalidad del individuo, la eva-
luacion en Educacion Fisica debe con-
siderar esa totalidad como objeto de su
labor.

Flaco favor hariamos a las corrientes
que pretenden un lugar adecuado para
la Educacidon Fisica dentro de la Edu-
cacion Integral, si tras una exposicion
de objetivos que abarcasen todos los
ambitos de la conducta humana, nos
limitaramos, en el momento de la eva-
luacién, a una valoracion exclusiva de
lo ocurrido en el ambito psicomotor.
Eso seria pura retorica y no es defendi-
ble ni aun aceptando la especificidad
del campo de actuacion de la Educa-
cidn Fisica en la ensefianza.

En tercer lugar se hace referencia, pre-
cisamente, a esa especificidad, a esas
caracteristicas diferenciales que otor-
gan a la Educacion Fisica su status pe-
culiar.

Henri Lamour? indica algunos de estos
factores de distincion, unos relaciona-
dos con la motivacion de los alumnos,
tales como el gusto natural por el mo-
vimiento, deseo natural de moverse, la
necesidad de actividad compensatoria
del trabajo intelectual escolar, la curio-
sidad hacia el material original utiliza-
do en las clases de Educacion Fisica,
ciertas motivaciones secundarias origi-
nadas por la cultura... y otras relacio-
nadas con la propia persona del profe-
sor o con su tarea educativa que impli-
ca, en muchas ocasiones, situaciones
bien diferentes a las vividas comun-
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mente en el aula, tales como organiza-
cion de actividades deportivas, salidas
al campo, primeros auxilios en caso de
accidente, etc.

«*Me gusta cuando incluso jugamos
con contacto...” dice un alumno ado-
lescente, expresando asi su deseo su-
blimado». Esta observacion recogida
en el trabajo dirigido por Daniel Zim-
mermann? se refiere a la demanda soli-
citada por los alumnos, con mayor o
menor grado de timidez, de la persona
fisica del ensefiante, en un deseo de
*“tocar y ser tocado”. No cabe duda de
que aqui se ofrece una gran oportuni-
dad al profesor de Educacion Fisica.
Por otra parte Pierre Arnaud® realiza
una aproximacion diferencial cuando
en su estudio comparativo pedagogico
se refiere a la inexistencia de homoge-
neidad en las situaciones motrices y
que, sin embargo, mas o menos con-
cierne a los conocimientos verbo-
conceptuales.

Igualmente es importante la opinion
de Pierre Parlebas,” sin duda uno de
los autores que mas han investigado en
sociologia de la motricidad, quien afir-
ma: “El juego deportivo representa
una sociedad en miniatura, un verda-
dero laboratorio de conductas y de co-
municaciones humanas. En él se con-
jugan los problemas de percepcion y de
decision, de dindmica de grupo y de
estrategia, de ritualidad y de autori-
dad. El juego deportivo estd situado en
la encrucijada del poder de la iniciati-
va individual y el de los sistemas de
coacciones colectivas”. Ello supone,
evidentemente, un particular grado de
socializacion.

Todo esto puede resumirse si relacio-
namos aquellos rasgos mas caracteris-
ticos de la Educacion Fisica, o aquellas
situaciones que desde la Educacion Fi-
sica pueden ser promovidas, facilita-
das o aprovechadas, y que la diferen-
cian del resto de las asignaturas:

® Las expectativas de los alumnos ha-
cia la Educacion Fisica son diferentes
que hacia otras asignaturas, ya que

existe un mayor grado de motivacidn,
debido a una serie de razones indivi-
duales y sociales;

® existe una forma particular de so-
cializacion en las sesiones de Educa-
cion Fisica, ya que las situaciones de
cooperacion y oposicion se presentan
con gran frecuencia y, en general, de
forma muy natural.

® no existe homogeneidad en las ac-
ciones motrices, por lo que han de tra-
tarse particularmente;

® la Educacion Fisica estd menos su-
jeta que otras disciplinas a condicio-
nantes relacionadas con los progra-
mas, las notas o los examenes.

® existe una gran proximidad, incluso
corporal, entre el profesor y los alum-
nos, que puede traducirse en gran flui-
dez de comunicacion dual y alto grado
de camaraderia.

Todo esto significa que en el momento
de disedar la evaluacion en Educacion
Fisica se deben tener en cuenta innu-
merables aspectos que he organizado
en tres bloques diferentes, seglin las
premisas que he explicado.

Por ultimo, y siguiendo en lineas gene-
rales a Domingo Bldzquez, indicaré
que la aplicacion de la evaluacion en el
contexto de la Educacion Fisica debe
suponer:

e El conocimiento del rendimiento
del alumno, tanto en términos absolu-
tos, como en términos relativos (referi-
dos a la comparacion de los diversos
resultados obtenidos por un mismo
alumno);

® la definicion de un diagndstico de
las aptitudes y posibilidades de rendi-
miento del alumno y de forma particu-
lar la deteccidn de sus puntos débiles;
e el seguimiento de la progresion en
el aprendizaje y su relacion con el apa-
rato anterior;

® |a valoracion del programa para su
readaptacion o confirmacion, a través
de los mecanismos de retroalimenta-
cion correspondientes;

® ¢l conocimiento de la capacidad de
enseiianza del profesor;



® ¢l conocimiento de resultados por
parte del alumno, que debe suponer un
excelente método de motivacion;

e |a facilidad de la agrupacién y/o cla-
sificacion de los alumnos segun crite-
rios de homogeneidad y otros que se
consideren interesantes;

® |a asignacion de las calificaciones a
los alumnos;

® la obtencion de la informacion ne-
cesaria para la investigacion y el inter-
cambio de experiencias.

A partir de todo ello, propondré una
tarea evaluadora que va mucho mas
alla de las “‘pruebas de cinta métrica y
cronometro” como consecuencia de
una comprension de la Educacion Fisi-
ca mucho mas amplia.

4.1. ¢Como evaluar?

En lineas generales se puede admitir
que la forma de evaluar en Educacion
Fisica sigue con fidelidad las propues-
tas realizadas con caracter genérico
para el conjunto del sistema docente,
debiendo cumplir una serie de requisi-
tos sobre los que ya he hablado, pero
que se concretan en los siguientes tér-
minos:

e Es una actividad procesal puesto
que transcurre en el tiempo y hace re-
ferencia a un conjunto de fases sucesi-
vas;

® es una actividad compleja en cuanto
que implica la necesidad de tener en
cuenta numerosas variables;

® es una actividad sistematica, como
contraposicion a puntual;

® es una actividad retroalimentada,
haciendo referencia a que lo obtenido
a través de la evaluacion, debe servir
para realizar las correspondientes mo-
dificaciones dentro del proceso educa-
tivo y, consecuentemente, también
dentro del proceso evaluador;

® es una actividad valorativa ya que
debe decidir e integrar datos;

® y por ultimo es una actividad inten-
cionada, esto es, pretendida y deseada
y no surgida como consecuencia de la
improvisacion o el azar.

Ademads la evaluacion se realiza si-
guiendo un proceso constituido por
una fase preliminar, incluida en el tra-
bajo de programacion, una fase de re-
cogida de informacion, y una tercera
fase de elaboracion y utilizacion de esa
informacion.

Si todo esto hubiera que resumirlo en
un solo trazo, se podria decir que eva-
luar es una funcion y por tanto que el
evaluador debe asumir su rol, mante-
niendo una actitud que le facilite resol-
ver esta tarea con mayor acierto. Las
condiciones que definen esa actitud
son las que acabo de enumerar.

En cuanto a la aplicacion de lo dicho,
propongo, en la ultima parte de este
trabajo, la relacion de algunos instru-
mentos de evaluacion que pueden ser
utilizados.

4.2. ¢Qué evaluar?

Ya he adelantado que si se pretende
una evaluacion en los términos que se
defienden desde la moderna didactica,
debe hacerse referencia a todas aque-
llas variables que influyen en el proce-
so docente.

Estas variables las presento en cuatro
grupos atendiendo a la facilidad que
representa separar estructuras diferen-
tes, pero consciente de que esas reali-
dades se hallan funcionalmente inte-
gradas y resulta del todo imposible se-
pararlas.

Esta reflexion resulta importante en el
trabajo, en el aula, puesto que en nu-
merosos casos se dardn situaciones en
las que la evidencia demuestre que la
explicacion de los acontecimientos
debe buscarse en varios terrenos al
mismo tiempo.

Propongo la siguiente estructuracion
de los grupos aludidos:

® Alumno:

Ambito congnitivo;

ambito afectivo;

ambito psicomotor;

aspecto cuantitativo;

aspecto cualitativo.

e Profesor:

* * |

— Relacion profesor-labor docente;

- relacion profesor-alumno (caso con-
creto pero importante del apartado an-
terior);

- Relacion profesor-materia.

® Proceso:

Objetivos didacticos;

situaciones de la accion didactica;
practica de la ensefianza o de la fase
de realizacion;

- sistema de evaluacion del producto.
e Sistema:

- Incluido en la propia institucién
educativa;

- ajeno a la institucion educativa.
Atendiendo a esta ordenacion describi-
re posteriormente los instrumentos de
evaluacion, por lo que no veo conve-
niente extenderme mas en estos mo-
mentos.

4.3. iPara qué evaluar?

Nos encontramos de nuevo con la
cuestion a la que anteriormente he alu-
dido. Responderla significa, en gran
medida, comprometerse con una for-
ma de accion didactica u otra, en defi-
nitiva, con un talante educativo u otro.
Efectivamente, tal y como se ha indi-
cado a lo largo de este trabajo la eva-
luacion debe entenderse como un paso
mas, pero significativo, en el conjunto
del proceso docente.

En la actual disyuntiva la definicion de
la labor del profesor de Educacion Fi-
sica, apenas tiene algo que ver con la
Gue en algun tiempo pudo sostenerse,
relacionada de forma exclusiva con lo
corporal. Por tanto, la evaluacion debe
servir para obtener un bagaje informa-
tivo tan completo como sea posible,
para que su correcta utilizacion facilite
la coherencia interna de la Educacion
Fisica, en la forma que se viene defen-
diendo.

Pues bien, decididamente partidario de
la idea de que el profesor de Educacion
Fisica tiene mucho que decir en el con-
junto de la labor docente, creo que es
momento de proclamar las posibilida-
des que existen a este respecto, y esto
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que ya viene siendo habitual en las
programaciones y en las intenciones de
los profesionales, conviene que, del
mismo modo, se implemente y se orga-
nice en formas y acciones concretas en
el terreno de la evaluacion.

De este modo, el bagaje aportado por
el profesor de Educacidn Fisica al con-
junto del sistema se enriquecerd en la
medida en que su compromiso con lo
propuesto sea firme; pero al tiempo
este bagaje sera consistente y util sélo
si resulta de la suma de una observa-
cién cuidadosa y sistematica, una ela-
boracion técnicamente adecuada, y sus
conclusiones se producen como conse-
cuencia de la correspondiente tarea de
reflexion..

Todo esto se refiere por igual a la in-
formacion referida al alumno, al profe-
sor o al proceso. Es mas, no dudo que
el aporte que realiza la Educacion Fisi-
ca, puede y debe significar un punto de
vista, por sus especiales caracteristicas,
primordial en el conjunto del sistema.
Es facil encontrar, desde la situacion
privilegiada del profesor de Educacion
Fisica explicaciones muy jugosas a la
expresion de la dinamica de un grupo
de alumnos, al comportamiento ‘“‘ex-
trafio” de un determinado sujeto, al
acierto o desacierto en la aplicacion de
una estrategia pedagodgica concreta...

Por otra parte, y no por mas ambicioso
menos posible, evaluar debe servir
para hacer evolucionar nuestra mate-
ria en la forma que todos deseamos.
No es exagerado defender que en Edu-
cacion Fisica es mucho mas lo que
queda por hacer que lo que se ha he-
cho; pues bien, la contrastacion de las
experiencias, la posibilidad de aplicar
ensayos realizados en entornos dife-
rentes, la extension de lo vivido en un
circulo concreto... pasa, necesariamen-
te, por la aplicacion de unos sistemas
de evaluacion correctos.

Para concluir este apartado referido a
los objetivos de la evaluacion en Edu-
cacion Fisica, incluyo el siguiente es-
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quema en el que se presentan las tres
finalidades descritas:

Obtencion de informacion
para la propia materia

Evaluacion

Educacion
Fisica

Integracion de la Educacion
en Fisica en el curriculum
aporte de “puntos de vista”

— Evolucién de la materia
|__| - Intercambio de ensayos
- Extension de experiencias

5. Instrumentos de
evaluacion en
Educacion Fisica

Siguiendo la clasificacion que anterior-
mente he utilizado para los objetos de
evaluacion, voy a relacionar los princi-
pales instrumentos de aplicacion en el
ambito de la Educacion Fisica.

La presentacion algo detallada de cada
uno de ellos, asi como la valoracién de
algunos, realizada en el seno del Semi-
nario permanente de Educacién Fisica
del ICE de la Universidad de Zaragoza,
puede encontrarse en la publicacion
que surgié del “IV Encuentro sobre
aspectos diddcticos en las ensefianzas
medias: Aspectos didacticos de la Edu-
cacion Fisica”, que el propio ICE orga-
nizo el pasado verano en Zaragoza.

I. EVALUACION DEL ALUMNO

L.A. Ambito cognitivo:
— Examenes tedricos.
— Cuaderno de clase.
— Trabajos.

1.B. Ambito afectivo:
Autoevaluacion.

Estudio del grupo.
Sociogramas.

Analisis del comportamiento.
— Opinion del profesor.

1.C. Ambito psicomotor:

— Tests cuantitativos.

— Tests cualitativos.

— Ejecuciones.

- Planillas de control.

En relacion con el apartado de evalua-
cién del alumno, me parece interesan-
te proponer un sencillo grafico, preten-
diendo reformar la idea de globalidad
que en varias ocasiones he defendido a
lo largo de este articulo y que en estos
momentos, tras una relacion tan anali-
ca, puede quedar en entredicho.

El triangulo pretende expresar la glo-
balidad del individuo, mientras que los
cuadros periféricos hacen referencia a
propuestas, todas ellas aplicables en el
terreno especifico de la Educacion Fi-
sica, que se sitian entre ambitos dife-
rentes, y que, consecuentemente, sir-
ven de puentes de union.

II. EVALUACION DEL PROCESO
11.A. Métodos de apreciacion:

I1.B. Métodos de observacion:

— Opinion del alumno.

- Retroalimentacion de la programa-
cion.

11I. EVALUACION DEL
PROFESOR
— Cuestionarios a los alumnos.



el perfil sera elevado; por el contrario,
si se concede gran atencién a instru-
mentos tales como la autoevaluacidn,
el andlisis del comportamiento, el es-
tudio del grupo... es muy probable que
se esté colocando el acento sobre el
ambito afectivo, y que aspectos tales
como la integracion en el grupo o la
autoafirmacion, sean considerados pri-
mordiales entre los objetivos propues-

Como muestra de un trabajo de ponde-
racion de los instrumentos de evalua-

ambito
cognitivo
R_ACIONAL]ZACION
f,[%];l-l.illeCE—gAs DE CONDUCTAS
Y ACTIVIDADES
— memoria motriz
- inteligencia motriz
tos.
ambito ambito
psicomotor /\ afectivo

COMPARACION DE
COMPORTAMIENTOS

— Observacion de la tarea.
— Autoevaluacion.
- Reciclaje.

6. Ponderacion de los
instrumentos de evaluacion

En el momento de dar forma definitiva
a la evaluacidn, no basta con determi-
nar la forma de aplicacién -andlisis
estructural—, ni los fines —objetivos—, ni
su campo de actuacion —objetos—, sino
que hay que determinar también los
medios con los que se cuenta para lle-
var a cabo la tarea, y éstos son los
instrumentos.

Pero aunque aparentemente todo que-
da ya definido, la realidad es que atn
existe una decision mds a tomar, que
va a definir la evaluacion en si, puesto
que la determinacion del peso que
cada uno de los instrumentos emplea-
dos tiene en el conjunto, describe un
perfil, muestra de la ideologia mante-
nida.

Por consecuencia, este 1iltimo paso re-
sulta de vital importancia. Por ejem-
plo, si se considera como muy impor-
tante en la asignatura la condicidn fisi-
ca del alumno, se deberd, consecuente-
mente, otorgar primacia a los “tests
cuantitativos™ y su peso especifico en

— entre tareas motrices y no motrices
- entre diferentes tareas motrices

cion, y sin ninguna pretension maxi-
malista, incluyo el perfil disefiado por
los aproximadamente 50 profesionales
de la Educacion Fisica, reunidos el pa-
sado verano en Zaragoza, durante las
jornadas a las que anteriormente me
he referido.

Ponderacién de instrumentos de
evaluacion en Educacién Fisica

012345 67 8910 valor

Exdmenes tedricos 4.2
Cuaderno de clase 5.6
Trabajos 7.4
Autoevaluacion 7.6
Estudio del grupo 7.8
Sociogramas 5.6
Analisis del comportamiento 8.0
Opinion del profesor 6.4
Tests cuantitativos 6.8
Tests cualitativos 6.5
Ejecuciones 6.3
Planillas de control 5.8
Métodos de apreciacion 1.5
Métodos de observacion 8.2
Opinion del alumno 8.2
Retroalimentacion del programa 8.7
Cuestionarios alumnos 7.4
Observaciones de la tarea 8.2
Autoevaluacion 7.8
Reciclaje 9.2
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El perfil resultante es una muestra,
producto resultante del trabajo del
conjunto de los profesionales a los que
antes he aludido, y a los que desde aqui
quiero agradecer su colaboracion.
Evidentemente, no se le escapa al lec-
tor la posibilidad de que existan innu-
merables perfiles diferentes, e innume-
rables métodos para construirlos.
Aqui, como en otros muchos aspectos
de la evaluacion en Educacion Fisica,
se abre todo un terreno de reflexion e
investigacion al que, desde estas lineas,
animo a entrar.

Notas:

2.

3.

SANCHEZ BANUELOS, F.: Diddctica de la Educa-
cion Fisica y el deporte. Gymnos, Madrid. 1984.
BEYER, E. y otros: Warterbuch der Sportwissenschafi.
Verlag Hofmann, Schordorf, 1987.

MACCERIO, B.: Théorie et pratique de l'évaluation
dans la pédagogie des A.P.S.. Vigot, Paris, 1986.

. LAMOUR, H.: Traité thématique de pédagogie de

I'EPS, Vigot, Paris, 1986.

. ZIMMERMANN, D. y otros: Questions/réponses sur

l'éducation physique et sportive. E.S.F. Paris, 1987.

. ARNAUD, P.: Education Physique. En “'Histoire de la

pédagogie du 17¢éme siécle a jours™, Privat, Toulouse,
1981, (tomado de LAMOUR, H., oc.).

. PARLEBAS, P.: Eléments de sociologie du sport.

PUF, Paris, 1986.
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LA EDUCACION FiSICA Y
LA INTEGRACION

SOCIAL

Mercedes Rios Hernandez, Lda. en Educacion Fisica

Con el presente articulo se intentara
hacer una reflexién que sirva como
elemento de discusién y relativizacion
del tépico (hoy bastante en vigor) que
otorga a la Educacion Fisica un papel
relevante, “per se”, sobre la socializa-
cion del individuo.

En general, todos reconocen la impor-
tancia de la actividad fisica en el desa-
rrollo integral del individuo, ya sea a
nivel fisico, psiquico o socioldgico.
Pero, si nos trasladamos a contextos
‘“marginales” o a grupos “dificiles”, es
este dltimo aspecto el que se deberia
cuestionar. El considerar la actividad
fisica como un excelente canal de co-
municacion social, que permite y/o fa-
cilita la interrelacién entre los sujetos,
ha llegado a ser una idea muy manida.
Mais observaciones realizadas en los es-
tablecimientos penitenciarios de muje-
res y hombres de Barcelona, en grupos
de deshabituacion a la droga,-o grupos
que reuniesen a individuos con algin
tipo de deficiencia fisica o psiquica o,
simplemente, a sujetos considerados
de trato “dificil”’, me han hecho plan-
tear una serie de cuestiones al respecto,
entre las cuales podria citar:

— Potenciando el habito fisico, éesta-
mos creando una necesidad de com-
partir con los temas vivencias y expe-
riencias?

- ¢La formacion de grupos deportivos
contribuye a la creacion de canales de

comunicacién que faciliten la sociali-
zacion de los sujetos?

Al intentar contestarlas me he ido
cuestionando la verdadera repercusion
de la actividad fisica en los distintos
ambientes sociales y en los programas
de integracidn, insercidn y reinsercion.

Problemas conceptuales

En un principio cabria clarificar el sig-
nificado de tres conceptos que a menu-
do se confunden o, simplemente, en los
que se da una traslacion de contenidos:
Reinsercidn, insercién e integracion.

® Reinsercion. Reincorporacion de
individuos temporalmente marginados
que lo estan por distintos motivos (in-
ternados en prisiones, psiquiatricos,
etc.).

® [nsercion. Incorporacidn a la socie-
dad de individuos que han vivido
siempre marginados por motivos, ge-
neralmente, de indole social (el ejem-
plo mas claro podria encontrarse den-
tro de los que habitan en el denomina-
do ““cuarto mundo™).

® [ntegracion. Asimilacién y acepta-
cion de las normativas sociales, habi-
tos y conocimientos, en el caso de suje-
tos que han vivido previamente la
marginacién. Y, en el caso de sujetos
con deficiencias psiquicas y/o fisicas,
un nivel aceptable de relacién con el
entorno social y calidad de vida.

En un marco puramente tedrico, son
conceptos absolutamente claros. En
cambio, cuando afrontamos un proble-
ma practico y directo, es dificil estable-
cer fronteras entre estos conceptos ya
que, a menudo, son evidentes los sola-
pamientos entre ellos.

Podriamos citar, como ejemplo, el del
delincuente multireincidente. En este
caso es frecuente la utilizacion del tér-
mino “reinsercion” cuando el indivi-
duo ha dejado de delinquir. Pero, de
hecho, épodria afirmarse que ese indi-
viduo ha estado “insertado” en algin
momento? En el caso de que este sujeto
pueda encontrar un trabajo y cumplir
con la normativa social cotidiana, se le
suele citar como individuo “integra-
do”. {Hasta qué punto puede estarlo si
su aspecto (tatuajes, escala de valores,
forma de expresarse, etc.) 0 su propio
pasado (antecedentes penales) pueden
provocar en su entorno un rechazo?
Teniendo en cuenta, por afiadidura,
que ese rechazo puede “desintegrar” al
propio sujeto y devolverlo a pautas de
comportamiento que, segun la teoria
ya estaban superadas.

iComo todo el mundo!

Si la pretension principal del sistema
educativo actual es lograr la integra-
cién del individuo con su entorno, la
Educacién Fisica, como parte de ese
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sistema, debe colaborar en ese sentido.

Tedricamente, se transmiten valores
que tienden hacia la libertad e inde-
pendencia del individuo, en el que éste
cree su propia identidad y autonomia
personal y que incluso, sea capaz de
transformar creativamente su entorno
cotidiano. Pero, como se suele decir,
*‘como todo el mundo™.

El problema aparece cuando los suje-
tos presentan algun tipo de discrimina-
cion, fisica o mental, o cuando los in-
dividuos transgreden esas normas co-
munmente aceptadas. Entonces es el
momento en que el sistema educativo
crea los mecanismos para que esa per-
sona ‘“‘desocializada™ deje de serlo y
pase a la categoria de *‘socializada”. -

En segun que casos se ha creido conve-
niente, incluso, organizar a los indivi-
duos por grupos con el fin de adaptar
los aprendizajes a sus deficiencias, sin
olvidar que el objetivo es integrarlos en
el medio social. Lo que cabria pregun-
tarse, por los resultados que se obtie-
nen, es si se facilita realmente la inte-
gracion o la desocializacion.

Tomese, por ejemplo, el caso de los
Centros de Educacion Especial. Los
nifios que presentan unas necesidades
educativas muy especiales o una dis-
minucion de sus capacidades son
orientados hacia un centro de tales ca-
racteristicas. Al separarlos de entrada,
se les conduce a un estado latente de
privacion de oportunidades de apren-
dizaje y a una infravaloracién que de-
semboca en un retraso mas grave a ni-
vel funcional y en una imagen de si
mismo mads negativa. A medida que
van creciendo se dan cuenta de su “in-
competencia’” en comparacion y en la
medida en que van evolucionando los
de su misma edad. Y, sin pretenderlo
inicialmente, se favorece asi la crea-
cion de un nuevo “ghetto” al potenciar
ese sentimiento de “distintos” con res-
pecto a los “otros”.

Los establecimientos penitenciarios
son un ejemplo de centros cerrados
que habria que cuestionar asimismo.
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¢Como puede ser que pretendan la re-
insercion si lo que potencian es la de-
socializacion de los individuos que en-
tran en prision? Dificilmente el aisla-
miento en cotos cerrados sera util para
personas con dificultades de integra-
cidn social.

En definitiva, tanto el sistema educati-
vo como las diversas acciones de “poli-
tica social” dirigen esfuerzos en con-
vertir al ““disminuido” y al “inadapta-
do socialmente” en individuos como
“los demas”. Estos son evaluados y va-
lorados en relacion a los bien socializa-
dos, los *“‘otros™, los ‘““normales”. Asi,
el éxito de los programas de integra-
cidn, insercidn o reinsercidn consisten
en alcanzar tal fin.

Por tanto, la Educacion Fisica, por su
caracter marcadamente socializador
no escapara a todo esto.

La clase de Educacion Fisica
no es una isla

Debido a las experiencias directas y al
vacio experimental existente, cabria
poner en duda este caricter socializa-
dor de la Educacidn Fisica.

En situaciones que lindan con la anor-
malidad, o bien ya consideradas “mar-
ginales”, la actividad motora evidencia
los problemas de convivencia del gru-
po y su eficacia para disminuirlos, por
si misma, deberia ser cuestionada.
Para ilustrar esta idea, expondré en
primer lugar los problemas de convi-
vencia que se dan en un ambito nor-
mal para, mds tarde, describir la expe-
riencia concreta en los centros peniten-
ciarios de hombres y de mujeres de
Barcelona. Se vera asi, cdmo los pro-
blemas se pueden llegar a acentuar, a
medida que los sujetos viven una situa-
cién de marginacién social.
Empecemos analizando situaciones
normales, como pueda ser una sesién
de Educacién Fisica en el ambito esco-
lar. Es frecuente observar que los indi-
viduos se reunen por afinidades, ho-
mogeneidad de cualidades fisicas, o

sencillamente por amistad. En el mo-
mento en que el educador fisico se
plantea variar estas formas de interre-
lacidn grupal, es cuando, a veces, em-
piezan los problemas. Si se organizan
los grupos o si se reparten por parejas
es bastante comun-que los “nifios (va-
yan) con los nifios” y “las nifias
(vayan) con las nifias”, aunque no
siempre ocurra asi. Muchos alumnos
evidencian su descontento con las po-
sibles modificaciones que se les propo-
nen, e incluso llegan a negarse a reali-
zar actividad con los compafieros asig-
nados. ¢Por qué ocurre esto?

Para responder a esta pregunta pode-
mos constatar dos hechos, que de algu-
na manera he confirmado en conversa-
ciones en cursos de reciclaje a maestros
de EGB (organizados por el Ayunta-
miento de Barcelona y la Generalitat
de Catalunya) en Educacion Fisica, y
en diversas visitas efectuadas a los cen-
tros docentes en que éstos impartian
sus sesiones.

En primer lugar, cabe destacar la evi-
dente influencia del modelo sociocul-
tural que otorga roles distintos a cada
sexo, acentuada ésta por la propia acti-
tud infantil.

En segundo lugar, el agrupar por pare-
jas o de otra forma a los nifios, supone
que en esa accion, los sujetos que ya
estdn “‘marcados” dentro de cada gru-
po queden “‘sueltos” y obligados por la
situacion a relacionarse.

Cabria afiadir que se observan aptitu-
des similares hacia los nifios que, por
ser “patosos” (debido a su bajo nivel
de dominio corporal), gozan, a menu-
do, de una especial atencién por parte
del educador. Este mayor nivel de pro-
teccion provoca “falsas integracio-
nes”, evidenciadas en una tolerancia
durante las sesiones y en el posterior
rechazo, cuando éstas finalizan.

Estas situaciones, en un ambiente nor-
malizado, aportan datos para una rela-
tivizacion de los aspectos socializado-
res, a los que nos referiamos al princi-
pio del texto. A continuacidn el angli-



sis de estos mismos aspectos en grupos
con un alto indice de marginalidad nos
situardn plenamente en el problema.
Llegados a este punto de marginacion
limite parece ser que disminuye la ca-
pacidad socializadora de la Educacion
Fisica. Las observaciones que realicé
en el establecimiento penitenciario de
mujeres de Barcelona (Wad-Ras), tien-
den a confirmarlo. En un primer perio-
do de la experiencia se constaté que la
actividad fisica tenia limitaciones so-
cializadoras:

1. Por las dificultades que entrafiaba
integrar en las sesiones a las internas
rechazadas por la poblacion:

® No se elegian como compafieras
para la ejecucion de ejercicios por pa-
rejas.

e En deportes colectivos eran ignora-
das durante los partidos.

2. Por abandono a las sesiones acu-
sando al grupo de personas que fre-
cuentaban asiduamente el gimnasio o
el patio. Por lo que se constataban los
problemas de convivencia: clanes y
bandas que emanan de la subcultura
carcelaria!l

De este periodo se concluyd que no
tenia fundamento alguno considerar
que la actividad fisica transferia mejo-
ras en la conducta habitual de la inter-
nas, pero si, en cambio, contribuia a
mejorar su calidad de vida.

En la segunda etapa de la experiencia,?
en la que la accion educativa se conju-
gaba con una de las educadoras del
centro (Mercé Mitjans), se constato
que se intensificaban sus valores socia-
lizantes. Se observé un cambio de va-
lores progresivo de las internas partici-
pantes, resaltando entre ellos una ma-
yor solidaridad entre las internas que
rompia momentdneamente con el in-
dividualismo, la desconfianza, la falta
de respeto, fruto todo ello de los efec-
tos negativos de la privacion de liber-
tad.

Sin embargo, se concluyé —entre otros
aspectos a considerar— que no debian
desestimarse los problemas de convi-

vencia inherentes a la subcultura car-
celaria y que después de la actividad
*“los conflictos continuaban’.

Otra observacion andloga la efectué en
el establecimiento penitenciario de
hombres de Barcelona (Modelo).3 En
un principio destacé el predominio de
la individualidad, percibiéndose como
una ausencia de sentimiento de grupo,
con los individuos constantemente dis-
persos y dificilmente agrupables. Des-
pués de un afio de aplicacion del pro-
grama establecido? se observo una me-
jora de las relaciones de grupo, redu-
ciéndose notablemente los niveles de
dispersion e incomunicacion en los in-
ternos. Pero, a pesar de ello, el nivel de
comunicacion no era equivalente ain
al de cualquier grupo del exterior; la
razon de esto parece clara: seria debido
a la situacion de privacién de libertad
y todo lo que ¢llo conlleva.
Anecddticamente podria comentar
que en uno de los grupos mas conflicti-
vos de la prisidn, el de la <22 galeria™3,
el primer dia de aplicacion de juegos
de alto componente cooperativo, en
los cuales cabia la posibilidad de “sal-
var” a otros jugadores, ninguno de los
participantes opt6 por ello. Al habér-
seles comentado el hecho y en una se-
gunda aplicacion, la respuesta mejord
sensiblemente siendo la reaccion de los
jugadores mas positiva.

Se evidencia, pues, que la practica en
este tipo de establecimientos no puede
ser examinada al margen del contexto
en la que se desenvuelve. No deben
ignorarse los problemas de conviven-
cia inherentes a la subcultura carcela-
ria, dado que incidiran en la conducta
de los sujetos durante la sesion; esto se
producira de tal forma que la actividad
fisica llegara a poner de manifiesto ta-
les problemas.

Por tanto, cuanto mayor sea el nivel de
intervencion de educadores y de las
otras disciplinas en el objetivo de “‘in-
tegracion”, mayores seran los efectos
de la accidn educativa de la actividad
fisica. Cuando nos planteemos la inte-

gracion no podremos aislarla de un
trabajo interdisciplinar. De lo contra-
rio, nuestra incidencia sera leve y su-
perficial en el comportamiento del in-
dividuo o grupo considerados.

iHemos ganado!

Paralelamente, cabria decir que los
mismos componentes socializadores
de la Educacién Fisica pueden, preci-
samente por involucrar al grupo, con-
vertirse en obstaculos para esa desea-
ble socializacion. Respecto a este pun-
to son inherentes las ideas de Frangois
Courtine:

““Cémo puede ser que la competicion
sea educativa, que pretenda la sociali-
zacidn y la no agresividad si fomenta el
individualismo, la lucha, el egocentris-
mo, la jerarquia, la exclusion de los
mas débiles.”6

Por entrevistas semi-estructuradas rea-
lizadas a varios profesores de Educa-
cion Fisica parece confirmarse esta
cuestion. Por otra parte, muchos son
los educadores que confirman que la
actividad fisica puede incrementar la
rivalidad en un sentido negativo. Aun-
que no sea a través de la competicion,
los nifios buscan en las actividades
confirmar algin tipo de superioridad,

" recurriendo para ello, si es necesario, a

las *“trampas” o incluso a la agresivi-
dad verbal y fisica. Cuantas son las
veces que hemos escuchado en el es-
cuela gritos celebrando la victoria y
ridiculizando al perdedor, a pesar de la
actitud del educador fisico en contra de
este tipo de manifestaciones.

Tal vez se trate simplemente de evi-
denciar un conflicto de tipo cognitivo.
$Cémo vamos a proyectar con éxito
unas ideas de tipo no-competitivo a
una poblacion infantil que toma del
exterior influencias contrarias total-
mente a estos planteamientos “‘idealis-
tas”? Desde cualquier medio de comu-
nicacion se emanan ideas de :‘ser el
mejor”, “ir de primero”, “ser el cam-
pedn”... Y, desde un plano familiar,
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éno se esta exigiendo acaso un nivel
aceptable de notas o, simplemente,
dando con muestras de alegria eviden-
tes un refuerzo claro hacia el buen ren-
dimiento académico?

Dado todo esto cabria plantear la posi-
_ bilidad de un cambio, enfocado hacia
dos tipos de actitudes, la del educador
y la de la naturaleza misma de la acti-
vidad.

Por un lado, el educador debe cuestio-
narse el tipo de valores que transmite a
sus alumnos en el proceso de ensefan-
za. Por otro, elaborar estrategias para
reconvertir las situaciones (evitando
eliminaciones, cambios en el sistema
de tanteos, nueva distribucion del es-
pacio, etc.).

Como consecuencia de ello, el ense-
fiante debera analizar la estructura in-
terna de las actividades propuestas,
evitando en lo que pueda la competen-
cia y el “campeonismo’ como una
busqueda exclusiva de resultados. Para
ello deber4 elegir un tipo de activida-
des en el que predominen valores
como solidaridad, cooperacion, cola-
boracién, etc. ‘

La otra cara de la moneda

Si la globalidad de lo expuesto ante-
riormente tiende a cuestionar los as-
pectos socializantes de la actividad fisi-
ca, otra lectura del texto nos llevaria a
destacar que, dado que la Educacién
Fisica integra la totalidad del ser en el
medio social, no deja de ser un medio
para educar al individuo.

Asi, el profesor deberia asumir un pa-
pel predominante en la resolucion de
los conflictos de indole social que sur-
gen en la practica de cualquier activi-
dad de este tipo. Las pautas de accion
que emanen de su intervencion en el
conflicto reafirmaran su papel de edu-
cador al transmitir valores que ayuden
al individuo a mejor desenvolverse en
el medio social donde se halla ubicado.
Teniendo en cuenta que todo medio
social comporta una educacion, el pro-
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fesor de Educacion Fisica no puede
desligar su intervencion del contexto
social en el que el sujeto esta llevando
a cabo su proceso de socializacion. En
otras palabras, adecuando su instru-
mento —la materia— al marco social en
que se halle, puede lograr que su fin -la
educacion del individuo o su integra-
cion en el medio— se lleve a cabo.

Si de lo que se trata es de incorporar un
individuo a la sociedad, haciendo que
se adapte a algunos de sus comporta-
mientos y normas, muchos ya son los
autores que afirman que la Educacion
Fisica tiende a “‘normalizar”. Razones
no faltan; ya sea por la adquisicion de
habitos, por la transferencia en el cum-
plimiento de las normas de juego o por
las relaciones inter-personales. Pero
no hay estudios cientificos que lo con-
firmen.

Pese a ello, mi experiencia personal en
diferentes ambitos tiende a hacerlo:

— En un programa de deshabituacion
de toxicomanos (realizado en el Centro
de Asistencia Sanitaria del Ayunta-
miento de 1’Hospitalet de Llobregat,
Barcelona), los participantes —en un
cuestionario— valoraron positivamente
el buen clima de relacion en las sesio-
nes. Después de seis meses de expe-
riencia, debo sefialar que jamas ha ha-
bido ningun tipo de agresividad verbal
o fisica, y que predomina un ambiente
cordial y relajado, incrementandose a
lo largo de las sesiones el buen nivel de
relacion interpersonal.

— En prision (tanto de hombres como
de mujeres) he constatado una mejora
de la conducta deportiva en el terreno
de juego: disminucién progresiva de
las faltas y aceptacion paulatina de las
reglas de juego, llegdndose a acatar las
decisiones arbitrales.

Concretamente, en la 52 galeria de la
prision de hombres de Barcelona (don-




de se encuentran los individuos de ina-
daptacion extrema), se dio el caso si-
guiente:

Después de cuatro meses de introducir
el voleibol (como final de las dos horas
de sesion de Preparacion Fisica) tan
solo una vez un sujeto abandono la
sesion con una actitud de “rabieta™ al
estar perdiendo por un tanteo exagera-
do. Curiosamente, teniendo en cuenta
el prototipo de individuos alli reclui-
dos, el clima de las sesiones era muy
distendido y, en caso de producirse al-
gun pequeiio conflicto, principalmente
se producia entre miembros de un mis-
mo equipo, no tanto dirigiéndose al
equipo contrario.

En general, ha habido una ruptura con
el individualismo y un mayor nivel de
comunicacion, aunque es dificil que
esas mejoras trasciendan del terreno
meramente deportivo. En esta extra-
polacion de actitudes al margen del
ambito de la Educacion Fisica, se basa
el objetivo de mi actual investigacion
en el medio penitenciario.

— En el dmbito escolar, sefialar que en
situaciones de normalidad, se ha facili-
tado la relacion interpersonal. Esto se
ha visto, ademads, confirmado en la
mayor cohesion del grupo en activida-
des donde la convivencia y la actividad
fisica tienen un papel predominante
(colonia de verano, excursiones, convi-
vencias escolares, etc.)

— En sesiones de mantenimiento fisico
para adultos, se observa que muchos
hombres y mujeres acuden a ellas

como un medio para conocer nuevos
individuos, dado que facilitan la co-
municacion interpersonal y grupal (un
claro ejemplo de ello son los clubs so-
ciales y deportivos).

— en el dmbito universitario cabe des-
tacar una anécdota que hace referencia
directa a estos valores socializadores
de la actividad, aunque ayudando a
ello la predisposicion del educador:
ésta se refiere a la creacion de la COJ-
JAFUN (Comisién Organizadora de
Juergas y Jaranas de Actividades Fisi-
cas Universitarias Nocturnas), forma-
da por integrantes de las sesiones de
Juegos y Condicion fisica que se im-
partieron en la Universitat Politécnica
de Catalunya durante el curso de
1986-87.

Reflexiones finales

Para concluir, decir que para que la
Educacion Fisica asuma un papel posi-
tivo en el fenomeno de la integracion
social, debemos tener en cuenta:

1. Que su accion forme parte de un
sistema de intervencion mas amplio
(accion interdisciplinar).

2. Que la actividad sea flexible y tenga
en cuenta su adaptacion a:

- diferencias individuales

— diferencias grupales

- necesidades e intereses de los indivi-
duos.

3. Que la actitud del profesor ayude a
la transmision de valores positivos
para la deseada socializacion.

4. Que en los objetivos predominantes
del educador debe figurar la mejora
global de la calidad de vida de los indi-
viduos.

5. Que la actuacion de éste no tienda a
la segregacion, creando mas déficits de
los que ya caracterizan al sujeto; a la
vez, sin embargo, no debe descartarse
una accién concreta y puntual dirigida
a un grupo en concreto, en funcidon de
sus necesidades.

6. Que el fin Gltimo es conseguir que
el individuo llegue a identificarse con
el colectivo social al que pertnece y se
sienta participe e integrante del mis-
mo.

Notas

1. RIOS, M.: “La actividad fisico-esportiva en una pres6
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los mismos de carécter voluntario).

§. Acoge internos catalogados como emisores de conduc-
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6. COURTINE, F.: Actividades fisico-deportivas y han-
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sentad« en el Congreso “La Educacién Fisica Hoy”,
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123



REVISION Y
PERSPECTIVAS DE LOS
PROGRAMAS
INDIVIDUALES EN

EDUCACION FISICA

Javier Hernandez VVazquez, Profesor titular de Educacion Fisica especial del INEF de Barcelona

Introduccion

En la actualidad una gran inquietud
por observar como se desarrollan los
programas individualizados en educa-
cién, no hay duda que el tema que nos
interesa a nosotros es la Educacion Fi-
sica por ello la exposicion que a conti-
nuacion se detalla intenta realizar una
aproximacion a lo que fueron los pro-
gramas, lo que son y qué perspectivas
van a tener los disefios curriculares en
Educacion Fisica.

La revision de los programas constata
que la Educaci6n Fisica tiene una im-
portancia fundamental en los nifios
que padecen alguna alteracién, pero,
sobre todo, que estos programas, de-
ben ser practicados lo mas temprana-
mente posible, habiéndose demostrado
su eficacia y, por tanto, queden inclui-
dos en los disefios curriculares de for-
ma preferente. Sin embargo, todavia
quedan determinadas situaciones por
intentar resolver y es en las perspecti-
vas cuando aparecen reflexiones sobre
la actuacidn de los sujetos que no estan
en edades tempranas y que necesitan
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de esta actividad fisica reconfortante,
preventiva e integradora.

Concepto

El programa se define como las rela-
ciones que previsiblemente se estable-
ceran entre profesores, alumnos, con-
tenidos, tiempo, métodos, materiales,
y objetivos previstos.

En este sentido, la accion programado-
ra va mas alld de ordenar simplemente
unos contenidos de ensefianza y presu-
pone prever por anticipado, como dice
Gimeno Sacristan, “la accion docente:
saber qué se hara, como y porqué”.!
Supone, pues, racionalizar, la practica
pedagédgica evitando su desarrollo ar-
bitrario o improvisado, desde la consi-
deracion de todos los elementos que
intervienen de forma que se pueden
estudiar las consecuencias de interac-
cion y evaluar los resultados consegui-
dos. La programacion la entendemos,
pues, como una puesta en practica del
pensamiento cientifico o pedagégico;
equivaldria a una practica cientifica de
la ensefianza.

Para programar desde esta Optica se
requiere la realizacion de tres opera-
ciones bdsicas; a) explicitar aquello
que se va a realizar; b) ordenar los ele-
mentos que intervienen en el proceso y
c) justificar cientificamente las deci-
siones que se toman.

Por la complejidad de plantear el pro-
grama, en la practica se plantea la ne-
cesidad de buscar modelos que pue-
den, desde un marco tedrico coherente,
sistematizar los conocimientos y guiar
a los docentes en el desarrollo de su
accion. Surgen asi modelos formales
(Moore), psicolégicos (N.L. Gage,
Nuthall, Snook y J. Bruner), estructu-
rales, (P.M. Tylor), tecnoldgicos (Lau-
forcade) y diddcticos (Gimeno Sacris-
tan).

Evolucion de los programas
individuales en educacion
fisica

El programa en Educacion Fisica Es-

pecial se entiende como: el conjunto de
habilidades motrices y aptitudes moto-



ras que han de promoverse a través del
aprendizaje segun métodos, activida-
des y materiales apropiados para un
mejor y especifico desarrollo de la per-
sonalidad del alumno y su maxima
cooperacion en la sociedad en la que
vive y en la que se implican padres,
profesores y todos los miembros de la
comunidad.

En los programas de Educacion Fisica
se utilizan los mismos esquemas que
los contemplados para los programas
ordinarios, si bien en su organizacion y
recursos metodologicos se vienen aten-
diendo aspectos diferenciales, funda-
mentados en la consideracion de los
alumnos a los que van dirigidos y a la
aceptacion de nuevos planteamientos
filoséficos, psicopedagégicos, cientifi-
cos, y sociales.

En las ultimas décadas se viene acen-
tuando la importancia y necesidad de
procurar a los nifios que presentan al-
gun tipo de deficiencia o discapacidad
una atencion educativa lo mas tempra-
namente posible, dado que, como la
investigacion ha demostrado, los suce-
sos de los primeros afios tienen efectos
muy importantes y posiblemente per-
manentes, en su desarrollo personal,
emocional, intelectual posterior.

El primer gran esfuerzo realizado en
este sentido en educacion compensato-
ria o preventiva, para preescolares que
estaban en situacion de convertirse en
retrasados mentales (Head Start pro-
gram),? hasta uno de los mas conocidos
(Milwaukee), se han desarrollado gran
cantidad de programas, dirigidos gran
parte de ellos a deficiencias sensoria-
les, (ciegos y sordos), deficiencias fisi-
cas (paralisis cerebral) y deficiencias
mentales. Casi todos los programas
para educacién precoz procuran la
participacion de los padres en su apli-
cacion y su meta es que los nifios se
aproximen lo mas posible al desarrollo
normal, en cada una de las dreas pro-
gramadas, que suelen ser:. comunica-
cién, desarrollo cognitivo, socializa-
cidn, y habilidades motoras finas y

gruesas.

Los planteamientos de actuacion en la
educacion del deficiente (normaliza-
cién, individualizacién e integracion
escolar), ha contribuido una evolucién
en el enfoque tradicional de la ense-
fianza, que se ha visto reflejado en los
programas. Hoy se pretende que los
deficientes aprendan en el seno de la
institucion escolar ordinaria, y que
participen de sus actividades en la me-
dida de sus posibilidades. Tales plan-
teamientos han hecho inservibles, en
muchos casos programas tradicionales
que conducian a automatismos nada
facilitadores del desarrollo del alum-
no, ni de su integracion social. En este
sentido la evolucién principal viene
del ambito conductual, que pone énfa-
sis en la instruccion sistematica e indi-
vidualizada. Antes de comentar estos
disefios basados en la modificacion de
conducta, quiero resaltar un programa
realizado por M2 José Dominguez y
Salustino Rodriguez? sobre Programas
de desarrollo escolar para alumnos
lentos, en el que plantea un riguroso y
cuidadoso programa cuya fundamen-
tacion tedrica de las programaciones,
se basa en los periodos madurativos
sefialados por Piaget (sensoperceptivo
3 a § afios de edad mental, preoperato-
rio de 4 a 7 afios de edad mental, ope-
raciones concretas de 7 a 10 afios de
edad mental) y, consecuentemente pre-
senta como objetivos a alcanzar la ad-
quisicion por el nifio de. una serie de
contenidos acordes con su nivel madu-
rativo y con sus necesidades de apren-
dizaje. Este programa se resume en tres
periodos: de 6 a 9 afios de edad crono-
l6gica, cuya finalidad, segin el citado
programa era la orientacion fisica y
perfeccionamiento psicomotriz; segun-
do periodo de 10 a 12 afios, la forma-
cion fisica y, por ultimo, el tercer pe-
riodo de 13 a 14 afios, cuya finalidad es
el perfeccionamiento psico-fisioldgico.
Uno de los primeros programas dife-
renciados de Educacion Fisica, que es
necesario resaltar son los elaborados

por el Instituto Nacional de la Juven-
tud,5 que fueron de incuestionable va-
lor en su momento, donde se plantea
con rigurosidad una planificacion de
actividades fisicas para nifios con dis-
minucion psiquica.

En la actualidad existen muchos pro-
gramas basados en la modificacion de
conducta Eason y Smith.6 Estos pro-
gramas han tenido gran éxito y en la
actualidad casi todos los esquemas in-
cluyen técnicas de modificacion de
conducta, al menos para el aprendizaje
de algunos aspectos: autonomia perso-
nal, (habitos de aseo y vestido) y capa-
citacion de aptitudes de lenguaje (Lo-
vas, 1968), (Lovit y Smith, 1975)7 y
adquisicion de habilidades motoras,
(Wessel, 1975).8

En esta linea tenemos ‘““Progresion de
caracteristicas conductuales™, desarro-
llado en Santa Cruz, California; com-
prende mas de 2.000 conductas, que se
pueden usar tanto para realizar una
valoracion funcional del alumno,
como para programar objetivos de for-
ma individual.

Actualmente existen detractores de las
técnicas de modificacion de conducta,
fundamentalmente de las teorias de
Piaget, que estan haciendo serios in-
tentos para procurar programas de de-
sarrollo que posibiliten a cada nifio la
adquisicion de estructuras cognitivas.
En esta linea estan Compton, 1970 y
Hartford, 1976.°

Dentro de nuestro pais, en el ambito
de la expresion dinamica, existe la pro-
puesta de programas para alumnos que
no pueden seguir lo establecido por los
programas regulares, publicado por el
Instituto Nacional de Educacién Espe-
cial (actualmente este Instituto no exis-
te).10 Este programa plantea un reper-
torio de aprendizajes expresados en
términos de conducta y hace referencia
de forma secuenciada a todos los com-
portamientos que son posibles de favo-
recer en el marco escolar. Pretende ser
una guia sistematica de programas ins-
titucionales e individuales y de recur-
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sos didacticos y es en este sentido don-
de puede ser generador de diferentes
planteamientos didacticos. Compren-
de cinco areas de aprendizaje: Sociali-
zacién, Lenguaje, Matemadticas, Ex-
presion dindamica (Educacion Fisica),
Plastica y Pretecnologia. En la misma
linea, estan los disefios curriculares
publicados por la Consejeria de Ense-
fianza de la Generalidad.!!

También es necesario mencionar un
programa extenso en su tratamiento, y
dentro de una linea conductista, que es
“I Can”, cuyo autor director es J.A.
Wessel (Michigan State University).!2
Es un programa medido, jerarquizado
en el que se plantea el aprendizaje de
las tareas motrices y el lenguaje como
una unidad. Por una parte, estan las
tareas motrices basicas, por otra, las
tareas motrices especificas (actividades
deportivas), y por ultimo las tareas so-
ciales.

Comenta Wessel que un programa
para nifios disminuidos debe ser capaz
de: a) debe proporcionar al alumno
amplias experiencias en actividades fi-
sicas; b) debe minimizar, en la medida
de lo posible, las tareas y habilidades
motrices que no pueden desarrollar
con éxito y proponer actividades que
puedan realizar con éxito como conte-
nidos de condicion fisica actividades
fisicas recreativas y actividades de uti-
lidad diaria y ¢) debe utilizar las expe-
riencias generadas por la actividad fisi-
ca para enlazarlas con los aspectos
cognitivos y afectivos del alumno.
También, comenta que un programa
individual de Educacion Fisica espe-
cial encuentra la necesidad en cada
disminuido, en lo que requiere cada
deficiencia; para ello se tiene que pres-
cribir y diagnosticar las tareas para in-
dividualizar la instruccion, en definiti-
va que los contenidos utilizables estén
en funcion del desarrollo individual y
que la instruccion tenga criterios para
ser evaluable.
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Programa de desarrollo
individual

El programa de desarrollo individual
en Educacion Fisica se establece en
funcion del proceso de aprendizaje y
desarrollo del propio nifio y debe tener
absolutamente una base experimental,
la cual exige una preparacion continua
de los profesionales.

Se considera el aprendizaje como una
simple adquisicidn de habilidades mo-
trices, y es en las ultimas décadas
cuando aparece la tendencia a usar un
programa en un sentido mas amplio,
respondiendo a la nueva concepcion
de aprendizaje, como un proceso de
crecimiento, maduracién y de diferen-
ciacion. El papel del desarrollo y ad-
quisicion de habilidades en relacion
con actividades significativas que pue-
den ser utilizadas en la vida diaria im-
prime un giro importante a los progra-
mas. En base a esta nueva concepcion,
los programas tienden a: a) considerar
al nifio como centro del proceso de
aprendizaje; b) partir de los actuales
conocimientos sobre psicologia del de-
sarrollo e inteligencia como base para
el desarrollo de los programas y c) con-
siderar la educacion como un proceso
dindmico; d) relacionar el programa
con las necesidades y exigencias del
hébitat socio-cultural, intentando dis-
minuir la distancia entre escuela y co-
munidad y e¢) modificar, los métodos
de evaluacion y estrategia de ensefian-
za a utilizar. En definitiva, es un
aprendizaje deliberadamente dispuesto
para dirigir los intereses, capacidades y
habilidades de los nifios o adolescentes
hacia una efectiva participacion en la
vida de la comunidad.

¢Es necesario un programa
individual de educacion
fisica?

La eficacia de la actividad fisica educa-
tiva viene dado en la medida que es

capaz de satisfacer unas necesidades, a
la vez que generar otras que responden
a un modelo social mas evolucionado.
Las actuales necesidades educativas es-
tan condicionadas por:

— la evolucion en todos los aspectos de
la vida;

— la evolucion en los fines de la educa-
cion (Educacion Fisica);

— los mayores conocimientos acerca
del nifio.

La programacion no sélo determinara
lo que debe hacerse, sino a donde ir,
estableciendo con una vision prospec-
tiva de futuro, los requisitos que per-
mitan avanzar de la manera mas eficaz
posible, considerando como mejor
programacion la que comienza por
una identificacion de necesidades, es-
tas deben girar sobre:

— la naturaleza de la sociedad;

— la naturaleza de los educandos;

— la naturaleza de los educadores;

— la naturaleza de los conocimientos
en la actividad fisica.

y solamente se considerara la naturale-
za de los conocimientos después de ha-
ber determinado las necesidades a par-
tir de las caracteristicas de la sociedad
(entorno de la escuela, filosofia de la
escuela, etc.), los alumnos (desarrollo,
maduracion, déficits), los educadores
(su formacion e intereses profesiona-
les).

¢Qué aspectos se deberan
considerar en un programa
individualizado?

UNIDAD: Por la convergencia multi-
profesional ha de responder en su con-
junto a una serie de objetivos armoni-
zados y de forma coherente.
CONTINUIDAD: El programa ha de
cubrir la totalidad del proceso a que se
destine.

FLEXIBILIDAD: Permitiendo las
desviaciones que sean necesarias una
vez sean consideradas, sin que estas
alteren lo fundamental.



REALISMO: Que los objetivos que se
propongan sean susceptibles de ser
cumplidos en una realidad concreta.
CLARIDAD: Que sea ficil de seguir
por las personas que deben aplicarlo y
por la institucion donde se desarrolle.
CICLICO: En su desarrollo se basa en
experiencias que se van haciendo cada
vez mds divergentes y de mayor cali-
dad.

EXPERIMENTAL: No termina en
un momento determinado, sino que se
genera a si mismo.

Modelo instruccional de
programa individualizado en
educacion fisica

J.A. Wessel

Establecer fines y objetivos

Organizacion de programas por
objetivos

Seleccionar objetivos para el
programa

— Programa en afios, tiempo de ins-
truccion, unidades de instruccion.

Programa individualizado

- Plan en afios, objetivos especificos,
identificacién de aprendizajes y la in-
fluencia en la instruccién.

— Especificaciones, entorno, activida-
des, tiempo, intereses, situaciones del
estudiante, necesidad de servicios de
apoyo.

— Técnicas de apoyo, actividades fisi-
cas basicas deficitarias, musicomotri-
cidad, motricidad cognitiva, etc.

Instruccion perscriptiva

Métodos de ensefianza modificados,
tiempo para las tareas, evaluacion con-
tinua del proceso, procedimientos de
refuerzo, equipamiento, uso de la ac-
cion tutorial.

Evaluacion
Continuo ajuste del progreso del alum-
no.

Modificacion de la instruccion durante
el progreso del alumno.
Efectividad del programa.

Revison i
REFLEXION DE LOS
RESULTADOS “FEEDBACK”

Modelo de objetivos,
segun el instituto nacional
de educacion especial.
Expresion dinamica

Objetivos generales

1. Desarrollo de las posibilidades mo-
trices de los alumnos.

2. Desarrollo del ritmo y la capacidad
musical.

3. Desarrollo de la comunicacién y re-
presentancion dinamica por medio de
la expresion corporal.

Objetivos especificos del punto 1

1.1 Desarrollo tonico-postural y de la
actitud postural.

1.2. Desarrollo de la coordinacion.
1.3. Desarrollo de la capacidad de res-
piracion.

1.4. Desarrollo de la flexibilidad cor-
poral.

1.5. Desarrollo de las diferentes posi-
ciones del cuerpo en el espacio.

1.6. Desarrollo del propio cuerpo y
conciencia del propio ser.

1.7. Desarrollo de la capacidad de re-
lajacion.

1.8. Desarrollo del espacio-temporal.
1.9. Desarrollo de la capacidad de re-
lajacidn.

1.10. Iniciacion al deporte y activida-
des al aire libre.

Objetivos especificos del punto 2

2.1. Desarrollo de la capacidad de
emision, discriminacion de sonidos y
del manejo de instrumentos musicales.
2.2. Desarrollo del sentido del ritmo.
2.3. Iniciacion a la danza.

Objetivos especificos del punto 3
3.1. Aumentar las posibilidades de sa-

lud.
3.2. Crear y desarrollar las aptitudes

para la actividad corporal.

Sobre el curriculum en los
programas de desarrollo
individual

Segun Lamar Mager, sefiala que uno
de los aspectos diferenciadores de los
programas individuales es el de los
contenidos y afirma “que un contenido
apropiado para el alumno deficiente es
generalmente apropiado para el alum-
no no deficiente, al menos en determi-
nadas edades, pero que lo contrario no
puede ser verdad”.3

En torno a este tema se alegan una
serie de razones, como son:

- Algunos nifios deficientes no pueden
aprender determinados contenidos en
la edad usual en que los aprenden los
nifios que no tienen dificultades.

— Muchos deficientes necesitan mas
tiempo para aprender.

— No se pueden alcanzar determina-
dos objetivos propuestos si no se
aprenden determinadas habilidades.

— Las necesidades individuales de los
deficientes influyen decisivamente en
la prioridad de los contenidos y hacen
que éstos sean diferentes a los ordina-
rios.

Para Lamar Mager, existen muchos
proyectos, pero. en la mayoria de los
casos no se aplican. Por otra parte la
psicologia evolutiva no ha llegado to-
davia a desarrollarse suficientemente
para delimitar a fondo las diferencias
individuales.

La trascendencia de este vacio en el
ambito educativo se ha ido traducien-
do en la consideracion de un prototipo
de alumno al que se dirige la instruc-
cidn, ya que existen niveles uniformes
de rendimiento; hecho que en la prac-
tica ha contribuido ha excluir de la
escuela ordinaria a los alumnos que -
por presentar problemas o disminucio-
nes no eran capaces de seguir lo esta-

127



blecido en el programa regular, en las
ultimas décadas el movimiento por la
integracion escolar ha puesto en tela de
Jjuicio los planteamientos educativos,
reivindicando el derecho de todos los
nifios en edad escolar a asistir a la es-
cuela ordinaria independientemente
de cuales sean las caracteristicas perso-
nales. Se aboga actualmente por dise-
fios curriculares del sistema de ense-
fianza —aprendizajes amplios, flexibles
y longitudinales, que ofrezcan multi-
pes opciones y puedan ofrecer respues-
tas adecuadas a las necesidades de to-
dos los alumnos. La integracion plan-
teada en términos de curriculo signifi-
ca situar al alumno en el centro de la
planificacién del proceso educativo, a
fin de procurarle el maximo desarrollo
en un ambiente lo mds normalizado
posible, pero para ello es necesario que
se cumplan todos los requisitos pre-
vios: profesor de apoyo, programas de
apoyo, material complementario para
sus necesidades especificas.

Conclusion

Los programas individuales en Educa-
cion Fisica se encuentran actualmente
en revision constante, debido funda-
mentalmente a su caracter experimen-
tal y también a que cada minusvalia va
a ser un caso absolutamente aislado
incluso dentro de una misma deficien-
cia.

Sin embargo, no se deben descartar en
principio los programas que se em-
plean, pues es un intento de sistemati-
zar los contenidos de la actividad fisi-
co-escolar y, en nuestro caso, el de ac-
tividad fisica, van a evolucionar mu-
cho mads pues la necesidad de la activi-
dad fisica va a ser cada dia mayor, pues
ya es reconocido en la mayoria de los
programas la necesidad de las activida-
des fisicas basicas, para un mejor desa-
rrollo del nifio.

También existe conviccion de que
cuanto antes reciba el nifio el progra-
ma de Educacién Fisica, mejores y
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mdas amplios serdn ‘los resultados;
ejemplo de ello, son los programas de
estimulacion precoz y la importancia

‘que se le concede a la motricidad fun-

damentalmente.

Por otra parte, los programas de Edu-
cacion Fisica en nuestro pais, y en los
centros de educacion especial no estdn
siguiendo el desarrollo deseado; los pa-
dres deberian sensibilizarse de la im-
portancia que tiene para sus hijos el
conseguir un buen desarrollo motor y
mas todavia si el nifio padece alguna
alteracion. Considero que las adminis-
traciones publicas también tienen que
intentar un esfuerzo mayor en cuanto a
la aplicacion de programas de Educa-
cion Fisica en sus centros y en general
la sociedad debe permitir una mejor
adecuacidn de la actividad fisica en las
personas que tengan algin tipo de han-
dicap.

Por ultimo, se debe de tener constancia
de que la mayoria de las actuaciones

por la integracion en la actividad fisi-
co-escolar debe ser acompafiada por
unos medios humanos minimos exigi-
bles para no plantear sélo utopias sino
que también seamos pragmadticos.
También es necesario contar con el
material adecuado para una aventura
de tales caracteristicas, y por supuesto
realizar programas en base a unos cri-
terios generales para después proyec-
tarlos a programas concretos e indivi-
dualizados segin los sujetos. Hoy la
motricidad esta ofreciendo multiples
posibilidades en el campo de la educa-
cion que, en general, no se aprove-
chan. Quisiera concluir diciendo que
la Educacion Fisica para individuos
discapacitados estd por desarrollar y
en esta tarea nos encontramos todos
los profesionales del medio que esta-
mos en la obligacion de hacerlo resal-
tar, las administraciones que deben
apoyar y los padres que deben mante-
ner una actitud mds reivindicativa.
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CONSIDERACIONES
ACERCA DE LA
PRACTICA DE

ACTIVIDAD FiSICA EN EL
HORARIO
EXTRAESCOLAR EN
ALUMNOS DE
ENSENANZAS MEDIAS

José Antonio Serrano Sanchez, Profesor de Educacion Fisica de Base del IEF de Canarias

En este articulo se presentan los resul-
tados de un estudio utilizando el méto-
do de encuesta en dos centros escolares
(BUP y FP). Se encuestaron 1.181
alumnos, 466 de FP y 715 de BUP, y
aunque no sea posible extrapolar las
conclusiones, puede servir como indi-
cativo de hechos y actitudes de la po-
blacidn escolar en estas edades.

Objetivos

La motivacion primaria que condujo a
realizar el presente estudio estaba liga-
da a la pretension de conocer con ma-
yor precision de la que nos proporcio-

na la realidad cotidiana una serie de
habitos relacionados con la practica de
la actividad fisica de alumnos de ense-
fianzas medias en el horario no lectivo,
con la finalidad de adaptar los progra-
mas extralectivos en funcién de las ne-
cesidades e intereses del alumnado.
Lo que aqui se presenta es una parte
del trabajo, ya que dada su extension
no es posible hacerlo en su totalidad,
por lo que se hard de forma parcial.
Los objetivos que se pretenden entre
otros son:

a) Conocer los niveles de practica de
actividad fisica en el contexto extraes-
colar.

b) Conocer los niveles de practica de-
portiva.

c) Conocer el tiempo destinado a la
practica de actividad fisica.

d) Conocer el posicionamiento de los
alumnos con respecto al animo con
que practican actividad fisica.

e) Conocer los tipos de actividad fisica
practicada.

f) Conocer las preferencias del alum-
nado en funcidn de una oferta de acti-
vidades desde el departamento.

Procedimiento
Se elaboraron encuestas con 15 pre-

129



guntas que fueron administradas por el
profesorado en cada uno de los dos
centros. Las preguntas se elaboraron
de forma cerrada. Solamente se deja-
ron abiertas las que hacian referencia
al tipo de actividad fisica practicada y
las de su preferencia. Con posteriori-
dad al pretest se varié una de ellas, la
que hacia referencia al animo con que
se practica actividad fisica.

Aunque quizas no sea la formula ideal,
el cerramiento de las preguntas obede-
ce a una reduccion de los costes en la
administracion y analisis de los datos y
se corresponde de alguna manera a la
escasa disponibilidad de los recursos
humanos en los centros, haciendo via-
ble este tipo de estudios que desde el
otro enfoque —el analisis de preguntas
abiertas— seria practicamente imposi-
ble de realizar. Por otro lado, la venta-
ja de este tipo de trabajos estriba en
conocer mas el posicionamiento de los
entrevistados a lo que se pregunta que
el analisis exhaustivo del discurso que
encierra una pregunta abierta (ORTI:
158).

Las encuestas fueron autoadministra-
das con la poblacion cautiva en el aula.
Teniendo en cuenta la conflictividad
de algunos términos —por su caracter
polisémico- se procedid previamente a
su contestacion a la aclaracion de algu-
no de ellos.

Las variables que se utilizaron se ajus-
taban a la finalidad del estudio. Se es-
cogieron: sexo, curso, edad y profesor.
Otras variables significativas como ni-
vel sociocultural de los padres, habitat
de residencia, etc., se desecharon. Fi-
nalmente, se presentan en este articulo
las variables sexo y curso siendo esta
ultima elegida en vez de edad y la de
profesor por su escasa incidencia dese-
chada.

Los datos fueron analizados con una |

base de datos (DBASE III PLUS) pro-
gramada para tal efecto. Los resultados
se presentan de acuerdo a cada mues-
tra por cada uno de los centros: pobla-

cién total, poblacion de varones, de -
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mujeres, poblacion que practica activi-
dad fisica.

Caracteristicas de las
poblaciones que albergan
a los centros

El centro de BUP esta situado en la
ciudad de Las Palmas de Gran Canaria
-372.270 habitantes— mientras que el
de FP se halla en la ciudad de Telde
-75.282-. Ambas poblaciones se ca-
racterizan por un fuerte auge en el sec-
tor de servicios destacando el de ma-
quinaria y construccion, con algunas
diferencias en el sector de servicios ad-
ministrativos— 17,6% en Las Palmas y
8,2% en Telde -y en agricultura-1,2%
y 16,8% respectivamente.

El nivel de educacion de la poblacion
difiere en cerca de un 25%. La pobla-
cidn sin estudios en Las Palmas es del
27% mientras que en Telde del 50%.
En el margen superior, un 2,2 en Telde
tienen estudios universitarios y un 6,9
en Las Palmas igualmente poseen titu-
los universitarios.

Los niveles de practica de
actividad fisica

La practica de actividades fisicas se
confirma como una de las actividades
de ocio mas frecuentemente utilizadas
por los jovenes. Sin embargo, es posi-
ble apreciar una significativa diferen-
cia entre ambos sexos. El porcentaje de
mujeres que no practican superan a las
que practican actividad fisica (Fig. 1).
Si confrontamos los datos relativos al
mismo sexo, pero en diferentes cen-
tros, no se aprecian grandes diferen-
cias. En otros estudios realizados sobre
poblacidn escolar el indicador nivel
sociocultural de los padres no se mos-
traba significativo a la hora de practi-
car deporte (GARCIA FERRANDO:
139). No es posible corroborar este he-
cho dado que dicho indicador fue dese-
chado, pensando que no guardaba re-
lacion con la finalidad del trabajo.
Por otra parte es posible apreciar dife-

rencias en la practica de actividades
fisicas segin la variable curso. Existe
un ligero crecimiento en la tasa de
practica de actividad fisica segun avan-
zan los cursos en BUP, mientras que
en FP existe un ligero descenso (Fig. 2).
Si tenemos en cuenta que para el anali-
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sis de los datos en FP los grupos de 3°,
4° y 5° se unificaron, es posible acha-
car a dicho descenso la incorporacion
al mundo laboral como teoria mas
plausible.



El centro de FP refleja una mayor tasa
de practica de aquellos que se incorpo-
ran por primera vez con respecto al
centro de BUP, indicativo de la in-
fluencia del entorno, mucho mds acti-
vo en el de FP. A este respecto hay que
sefialar que la oferta asociativa en la
poblacidn que alberga €l centro de FP
es mayor.

El tipo de actividad fisica
practicada

El ambito de las practicas de actividad
fisica es amplio y variado. Abarca un
conjunto de practicas que hemos dife-
renciado de forma operativa en dos
términos: deporte y otras actividades.
Nos parece aclaratoria esta cuestion
por cuanto el término deporte se presta
a confusion. En realidad los porcenta-
jes de practica deportiva objetiva y
subjetiva varian. Solamente el 58,5%
de los practicantes lo hacen de forma
consciente (CALEYS Y HERTOGEN,
1976). Bajo el término deporte se clasi-
ficaron todas aquellas practicas insti-
tucionalizadas de caracter formal y su-
peditadas al dmbito federativo, al
tiempo que implicaran una accién mo-
triz significativa en forma de competi-
cion.

Encontramos que no existian grandes
diferencias entre ambos centros y si un
fuerte desequilibrio en favor de las
practicas deportivas (Fig. 3).

Se puede apreciar una pequefia dife-
rencia entre el centro de BUP y el de
FP, debido, en parte, a que la oferta
que proporciona el entorno del centro
de FP, si bien es mas amplia, es menos
variada y con tendencia a deportes for-
males.

Sin embargo, en cuanto a sexos se re-
fiere, la practica del deporte con res-
pecto a otras actividades no considera-
das como deportivas, se da en mayor
medida entre los varones, siendo las
mujeres mas proclives a practicar acti-
vidades no tan institucionalizadas (Fig.
4). Este fenomeno ya ha sido constata-
do en otros trabajos y denota una ten-
dencia diferenciada de la mujer en
cuanto a las practicas de actividad fisi-
ca!

El tiempo destinado a la
practica de actividades fisicas

Los datos que aqui se presentan lo es-
tdan de dos formas, una por mddulos de
horas que incluye ambas cifras (de 1 a
4 horas inclusive, etc.) y la otra por
frecuencias acumuladas que excluye la

cifra superior (dos y mas de dos horas,
cuatro y mas de cuatro... etc.).

Los datos totales muestran que el ma-
yor porcentaje dedicado a practicar ac-
tividad fisica se da entre una y cuatro
horas (una o dos veces por semana)
(Fig. 5). De manera mas pormenoriza-
da se puede apreciar en las graficas
acumuladas como un 30% de alumnos
aproximadamente practican seis horas
o mads por semana (Fig. 6).

Las diferencias entre ambos centros
son debidas a la presencia de un grupo
de deportistas de alta competicion en
el de FP. Nos parece significativo el
hecho que del 60%, aproximadamente,
que practican actividad fisica, un 70%
de ellos (42 de cada 100) lo hacen una
o dos veces por semana, indicativo que
no llega a ser un habito frecuente.
Asimismo, la practica de deportes
competicidon no muestra un alto por-
centaje. En la fig. 6 puede verse de
forma grifica que aproximadamente
un 10% en BUP y un 13% en FP prac-
tican en forma de competicion.

En cuanto a la variable sexo, aprecia-
mos que el mayor porcentaje de practi-
ca se da igualmente entre 1 y 4 horas
inclusive, fundamentalmente en las
mujeres de BUP (30 de cada 100 para

Figura 3
Tipo de actividad fisica practicada

Figura 4
Tipo de actividad fisica practicada

Figura §
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Figura 6
Tiempo dedicado a la actividad fisica

Figura 7
Tiempo dedicado a la actividad fisica

i Figura 8
Animo con que practican actividad fisica
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el total de mujeres del centro) (Fig. 7).
En FP la frecuencia de practica de acti-
vidad fisica estd igualada entre los que
participan en dichas practicas (39 de
cada 100 en los hombres y 24 de cada
100 con respecto al total). Las diferen-
cias entre sexos son, pues, mas signifi-
cativas en el centro de BUP. Es un
hecho que cada centro refleja una rea-
lidad diferente, que se deberia tener
presente en la orientacion que se pre-
tenda dar a los programas extraescola-
res.

El animo con que se practica
actividad fisica

Intentar aproximarse al motivo que
anima a la practica de actividades fisi-
cas puede ser complejo. Otros estudios
mas amplios reflejan diversos motivos
(JEWET, 1974, CHAPMAN, 1974).
No es nuestra intencion ahondar en el
porqué se practica actividad fisica y si
que los alumnos se posicionaran entre
dos conceptos, competir y divertirse, a
simple vista antagonicos —el Agdén
frente al Ludus pero no por ello con-
tradictorios, dandose ambos en la
practica de las actividades fisicas (CA-
GIGAL: 9). El posicionamiento por
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competir implicaba que el sentimiento
de “me importa perder” primaba mas
que el de “no me importa perder”. En
este sentido los alumnos se posiciona-
ban entre competir (3 y 4 en la escala)
y divertirse (1 y 2 en la escala).

Los resultados, en cuanto a la pobla-
cion total se refiere, muestran como
los alumnos de ambos centros se posi-
cionaban mas por el aspecto ludico
que por el agénico (Fig. 8). Sin embar-
g0, este porcentaje es mayor en FP que
en BUP, probablemente como un re-
flejo de la mayor actividad competitiva
de ese centro. Este predominio del afan
ludico es un hecho que bien merece
una reflexién, por cuanto el actual mo-
delo de deporte escolar no parece ajus-
tarse a la realidad de la actividad de-
portiva en este ambito.

Es posible apreciar diferencias en el
4animo con que practican deporte, en-
tre varones y mujeres de ambos cen-
tros, pero no asi entre los sexos del
mismo. El centro de BUP muestra una
tendencia menos competitiva, un poco
mas acentuada en el hombre. Sin em-
bargo, como anteriormente se exponia,
estas tendencias no se corresponden de
igual manera en el centro de FP. Estos
aspectos nos confirman que las necesi-

dades e inquietudes del alumnado di-
fieren segun el entorno donde se desen-
vuelvan. Los departamentos de Educa-
cidén Fisica deberian considerar previa-
mente sus decisiones con respecto a
este tema. Pensamos que no existe una
organizacion ideal del deporte en los
centros, y dado que el entorno condi-
ciona mucho o bastante la realidad de
cada uno de ellos, seria menester un
conocimiento previo de esa realidad
porque en definitiva es el argumento
mas importante para justificar las deci-
siones que se toman con respecto a la
organizacion del deporte en los cen-
tros.

Las modalidades de practica
de actividad fisica

Realmente el deporte, como todo feno-
meno social, estd influenciado por las
modas de comunicacion (YDE, 1988).
No es de extrafiar, por tanto, que las
modalidades de practica deportiva re-
flejen un nivel significativo en aquéllas
mds consideradas por los medios de
difusion. Este hecho, aunque indicati-
vo de las modalidades mads aceptadas,
no nos parece relevante, entre otros
motivos por el cambio de practicas que



a menudo se da en los jovenes sin otra
razén aparente que la de quienes estan
en un proceso de socializacion (PUIG:
21).

Lo que quizas si pueda parecer intere-
sante es el predominio de las activida-
des fisicas que implican el concepto de
equipo sobre el resto de actividades

miento de las instalaciones, disefiadas
para estas modalidades juega un papel
muy importante en este hecho. Por
otro lado es constatable el alto porcen-,
taje de practicas individuales en las
mujeres, fendmeno resefiado en otros

estudios acerca de la mujer y el depor-
te. El resto de modalidades practicadas
parecen relegadas a un segundo plano,
salvo algunas con respecto al uso de
raquetas en las mujeres de ambos cen-
tros.

Modalidades de prictica de actividad fisica
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Leyenda:

1. Actividades en equipo.

2. Actividades de caracter individual.

3. Actividades de oposicién de combate.

4 Actividades de oposicion raqueta.

5. Actividades con incertidumbre en el medi

Las preferencias del

alumnado en la oferta

de actividades

La oferta de actividades en el horario  horario lectivo. En estas circunstancias
no lectivo desde el departamento es un  los objetivos psicosociales deberian re-
o. aspecto importante a considerar en la  cobrar un valor que a menudo no se les
organizacion del deporte escolar. Real-  otorga.2 Las preferencias de los alum-

mente la consecucion de objetivos hi-
giénicos en el contexto actual de la do-
cencia dificilmente puede llevarse a
cabo si no existe un incremento del
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Figuras 11 y 12

Preferencias de los alumnos
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Figuras 13 y 14
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nos se acentian para las practicas de
equipo, fundamentalmente en las mu-
jeres (Fig. 12 y 14) que, con un bajo

sociomotores y las mujeres, psicomo-
tores, siguiendo la terminologia de
Parlebas, denota todavia un cierto de-
sequilibrio en la socializacion de am-

bos sexos por medio del deporte. Este
intento de aproximacion de las muje-
res hacia la utilizacién de espacios so-
ciomotores, mediante la demanda de
practicas deportivas de equipo seria
deseable que fuese aprovechado para
equilibrar el proceso de socializacion
de las adolescentes escolares, favore-
ciendo al mismo tiempo la participa- -
cién deportiva de la mujer.

Conclusiones

Al igual que todos los estudios que se
basan en estadisticas, varias son las
lecturas que se pueden hacer en fun-
cién de las inquietudes, dudas o, qui-
zas, yendo mas alld, en la busqueda de
datos que refuercen nuestros pensa-
mientos, teorias o incluso decisiones
tomadas con anterioridad a la lectura.
No obstante, nos gustaria recalcar lo
que puede ser una conclusion, poco
discutible: las diferencias entre los se-
xos a la hora de practicar actividad
fisica. Podriamos decir que la mujer
forma parte de un sector un tanto mar-
ginado, donde las caracteristicas socio-
culturales no favorecen plenamente la
participacion femenina en las practi-
cas deportivas y que encontrarian en
los centros escolares esa posibilidad de
practicar actividad fisica o deportiva,
como se prefiera, que no encontraria
fuera del contexto escolar.

Es necesario, desde nuestro punto de
vista, potenciar la participacion feme-
nina en los programas extracurricula-
res, mediante actividades de caracter
informal, y no excesivamente regladas.
Habra quien se pregunte a qué es debi-
da esa ausencia de referencias hacia los
programas lectivos/académicos. No es
nada nuevo que a la vista de ese gran
descenso en las tasas de practica de-
portiva al abandonar las ensefianzas
medias, empiece a recobrar fuerza un
objetivo hasta ahora no muy conside-
rado y que no es otro que el fomento de
habitos vitalicios de practica deporti-
va. Si ademas de esto tomamos con-
ciencia de las dificultades de cumplir el
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programa académicod y de la escasez
de tiempo para aplicarlo, realmente la
posibilidad de cumplir los objetivos de
fomento de habitos y de potenciar ade-
mas la practica de sectores menos fa-
vorecidos dificilmente pudieran alcan-
zarse si no es por medio de un serio
planteamiento de programas extracu-
rriculares, atractivos e interesantes
para el alumnado y en los cuales se
intentara despertar la motivacion ha-
cia la participacion, fundamentalmen-
te del sector femenino hacia las practi-
cas.

Por otro lado, habria que recalcar que
mayoritariamente los alumnos de en-
seflanzas medias no tienen habitos re-
gulares de practica de actividad fisica
tomando como dato la frecuencia se-
manal que a ello dedican, si ademas
sumamos los que no practican, la tasa
se ve aumentada (el 68% en los alum-
nos de BUP y el 90% en las alumnas o

no practican o practican menos de 4
horas/semana). Estos datos no estan en
consonancia con el actual modelo de
deporte escolar y, aunque progresiva-
mente se vaya instaurando una con-
cienciacion de la escasa participacion,
pensamos que hay que insistir mas so-
bre el tema, desechando la idea de cap-
tar talentos deportivos en el contexto
escolar, centrando para ello los objeti-
vos en el marco propio que le corres-
ponde, esto es, en un marco eminente-
mente pedagdgico, sin que tengamos
que caer en el error del “culto a la
personalidad del ensefiante” y dejar
que sean otros organismos los que fo-
menten la competicion y seleccionen
los talentos.

Esta renuncia que quizas a muchos les
pueda parecer traumatica, en realidad
no lo es tanto, si se tuviera en cuenta
que ya existe toda una red estructurada
en clubes, federaciones e incluso algu-

nas diputaciones y cabildos que persi-
guen esos objetivos (centrados en el co-
nocido *“‘principio del logro’’). Aunque
no sea un indicador serio, baste con
decir que todos en mayor o menor me-
dida hemos sentido la sensacién de ver
las mismas caras en las distintas com-
peticiones organizadas por clubes o fe-
deraciones por un lado y administra-
ciones educativas por otro, lo cual por
si merece una seria reflexion.

Notas

1. Véase PUIG BARATA, N. “El proceso de incorpora-
cion al deporte por parte de la mujer espafiola™, en
Deporte y mujer, Ministerio de Cultura, Instituto de la
Mujer, 1986. .

2. Véase a tal efecto el estudio de CASTILLO GARCIA y
otros, Diferencias en las motivaciones hacia la docen-
cia y hacia la prdctica del ejercicio fisico de profesores
de BUP, “ICEF", n° 5, Madrid, 1987. 3

3. En un estudio realizado en Barcelona por MARTI-
NEZ, A. y ANDREU, J. constataron este hecho. Sélo
un 40% de los centros podian cumplir con garantias 1a
programacion. Véase en Apunts, INEF, Barcelona, Di-
ciembre, 1986, p. 11.
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LA EDUCACION FiSICA.
ESE CAMINO TORTUOS
QUE POR FIN VE SU

FINAL

Andreu Camps Povill, Profesor titular de Legislacion, organizacién y administracion del INEF de Lleida

Si se quiere hacer un estudio de lo que
ha representado y representa la Educa-
cion Fisica en los ultimos afios en
nuestro pais, se debe acudir a todas y
cada una de las fuentes que puedan
aportar datos concretos y precisos de
esta evolucion poco estudiada hasta
ahora y por ello desconocida en mu-
chos de sus apartados. Las entrevistas,
la prensa, la bibliografia, los textos le-
gales, etc., son algunas de estas fuentes
que deben ir entrelazindose para po-
der llegar a explicar el porqué de los
cambios sufridos, de la terminologia
utilizada, de los contenidos enseiiados,
de la situacion profesional de los do-
centes y de otros muchos aspectos.

En este articulo, s6lo se pretende hacer
una pequefia aproximacion al tema
desde el marco referencial legislativo,
porque somos conscientes de la ampli-
tud y complejidad que representa el
estudio en su globalidad. Es una visién
particular surgida del analisis de los
textos legales que han ido apareciendo
a lo largo de estos afios, pero que pue-
de servir como elemento introductorio
a un estudio con mayor profundidad
visto desde otras perspectivas.

Lo cierto es que en un primer acerca-
miento a los textos legales uno se en-
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cuentra con la gran sorpesa que repre-
senta la poca innovacién legislativa
que se ha producido en este periodo,
ya que, salvo excepciones temporales
muy notables, si uno se encontrara en
sus manos con un texto referido casi
con exclusividad a 1a Educacion Fisica
y no tuviera fecha, se le haria dificil
adivinar el momento de su publicacion
y es que nos estamos refiriendo a un
periodo de mas de cien afios.

i{Quiere decir esto, acaso, que la Edu-
cacion Fisica no ha evolucionado?
Ciertamente no se debe llegar a esta
conclusidn aunque si debe prestarse es-
pecial interés a la perpetuacion de un
hecho, que en definitiva marcard toda
la evolucion histdrica de la Educacion
Fisica en Espafia, que es su caracter de
situacion especial, fuera de cualquier
contexto. Quizds venga también in-
fluenciada por la gran relacién que tie-
ne con el deporte, siempre visto como
algo especial tanto por los poderes pu-
blicos como por las propias institucio-
nes deportivas.

Esta idea de pertenencia y surgimiento
de la sociedad civil, independiente del
Estado y con organizacion propia del
deporte, ha tenido que influir sin duda
en la vision marginal que casi siempre

ha tenido la Educacion Fisica para los
poderes publicos.

La normativa ha sido un continuo ir y
venir conceptual, con la aparicion y
desaparicion constante de términos, fi-
guras y estructuras sin que pueda ex-
plicarse, en la mayoria de ellos, a tra-
vés de los cambios politicos o ideoldgi-
cos habidos en la sociedad, porque no
responden a la explicacion cladsica de
la evolucion histérica. Hasta en esto
me atreveria a decir que también ha
sido en cierta forma especial, con una
evolucion muy particular. Significa
que ha existido y existe una importan-
te disfuncion entre el texto normativo
y la realidad cotidiana. La Educacién
Fisica de cada dia, la de la escuela del
pueblo y de la ciudad, poco ha tenido
que ver con la Educacion Fisica de las
normas, mucho mas aséptica politica-
mente, menos comprometida, mds car-
gada de recursos y, sobre todo, mucho
mas pedagdgica.

No es objeto de este escrito entrar en el
analisis de esta disfuncién entre norma
y realidad, aunque si es conveniente
mencionarla como elemento a tener en
cuenta por cualquier estudioso que
pretenda conocer la evolucion de la
Educacién Fisica y escoja como meto-



dologia de trabajo los textos legales, ya
que debe saber abstraerse de la litera-
tura que siempre lleva aparejado, cual-
quier texto normativo y buscar la in-
terpretacion adecuada mediante una
metodologia de integracion tanto en el
contexto legislativo como en el contex-
to social.

Lo dicho anteriormente nos permite
tomar tres frentes diferenciados de
analisis: la evolucion terminoldgica,
que lleva aparejado un gran contenido
ideoldgico fruto de la propia carga se-
mantica de cada uno de los vocablos
utilizados con mayor amplitud en cada
periodo; la imbricacion en el contexto
escolar y en los planes de estudio suce-
sivos y, por ultimo, el estatus y trata-
miento socio-profesional del profesor
de Educacion Fisica.

A. Evolucién terminolégica

Pese a que en la introduccion sélo he
utilizado el vocablo Educacion Fisica
por ser el mas usado en estos momen-
tos, no ha sido el inico que aparece en
la normativa, ya que va combindndose
principalmente con la gimnasia y, en
periodos muy concretos y definidos,
con la cultura fisica y el deporte.

Son la Educacién Fisica y la gimnasia
las que van alternandose en los afios,
aunque no siempre una excluye a la
otra. Ya en 1845, época liberal del rei-
nado de Isabel II, la Resolucion de 10
de septiembre, declaraba util para los
profesores y directores de Instruccién
Publica la obra titulada “Ensayo gene-
ral de Educacién Fisica, moral e inte-
lectual”; puede concluirse que es el
término Educacién Fisica el mas utili-
zado en la escuela de esta época, aun-
que como veremos posteriormente no
encuentra ningun reflejo en los planes
de estudio publicados con anteriori-
dad, ni incluso en los afios inmediata-
mente posteriores.

Pero sera la gimnastica el concepto
mas utilizado en todo este periodo has-
ta llegar a 1911 donde es sustituido por

el de Educacion Fisica. Es curioso re-
saltar que en la mayoria de textos se
encuentra un estrato conceptual desti-
nado a considerar a la gimnasia o gim-
nastica —(1882, 1887, 1984, 1899,
1909, 1910 para el primero y los res-
tantes para el segundo)- como instru-
mento o recurso para la Educacion Fi-
sica, es decir, que a pesar de figurar
como materia la gimndstica se enten-
dia que se estaba desarrollando la Edu-
cacion Fisica por medio de la gimna-
sia.

Con la ley de Instruccion Primaria de
la época de O’Donnell se considera
que la Escuela no sélo debe mejorar el
aspecto intelectual sino, también, las
aptitudes fisicas de los individuos, que
hace entrever bien a las claras cual era
la ideologia imperante en esta materia
en el bienio progresista. Mads si lo po-
nemos en relacion con la ley publicada
un afio mas tarde, -Ley Moyano de
Instruccion Publica, (1857)- donde no
se menciona en ninguno de sus aparta-
dos, respondiendo asi a la tonica gene-
ral de los gobiernos moderados de la
época.

En 1882 aparece un concepto nuevo,
importado, y sélo utilizado para las
Escuelas Normales de Profesores como
es el de Gimnasia en Sala, que permite
introducir este tipo de prictica en la
Escuela. Creo conveniente resaltar este
tipo de actividad, que aparece en la
mayoria de normas desde 1882 hasta
1892, porque debid ser el gran deto-
nante para que se publicara en 1894 la
Circular de 18 marzo de 1894 donde se
recogian los principios y las reglas que
se habian de observar para la ensefian-
za de gimnasia en los Institutos y don-
de se recomendaban las actividades al
aire libre, unidas a excursiones y mar-
chas; en definitiva, la introduccion de
la gimnasia higiénica como actividad
apropiada para el desarrollo de la Edu-
cacion Fisica y nunca como fin en si
misma.

La gimnasia higiénica introducida en
los textos legales a partir de 1893, —con

una vida legislativa muy corta porque
a partir de 1895 ya no vuelve a apare-
cer- debia propiciar un desarrollo ar-
ménico entre las actividades fisicas,
morales e intelectuales.

Las Escuelas de Maestros siempre fue-
ron reacias a utilizar el concepto mas
usado en el sistema escolar ordinario,
es decir la gimnasia, y fueron modifi-
cando su terminologia, pasando de la
Gimnasia en Sala, vista anteriormente,
a los ejercicios y juegos corporales de
1902 6 de 1908, e incluso la Educacion
Fisica de 1899, poco utilizada aun en
estas fechas.

Este constante distanciamiento termi-
noldgico entre la Escuela y las Escue-
las de Magisterio sigue dando pie a
ratificar mi idea inicial de la concep-
tualizacion de la gimnasia como ins-
trumento y no como asignatura, aun-
que por el uso continuado de los afios
devino como tal.

Es curioso resefiar como a partir de
1911 se va produciendo un cambio
paulatino hacia el concepto de Educa-
cion Fisica debido a los grandes acon-
tecimientos que marcan la Educacién
Fisica del momento: la Asamblea Ge-
neral de la Ensefianza de 1910 y la
Asamblea Internacional de Educacion
Fisica de 1911, celebrada en Madrid.
Incluso las Escuelas de Magisterio,
ahora si, aceptan el concepto y conva-
lidan los ejercicios corporales por la
nueva Educacion Fisica (1914).

Este proceso de transformacion de la
gimnasia en la Educacion Fisica debe-
ria haber culminado con la Real Orden
de 18 mayo de 1927 por la que se
produce el cambio oficial de denomi-
nacion de ‘“‘profesores de gimnasia”
para pasar a llamarse en adelante
“profesores de Educacion Fisica”,
pero desgraciadamente unos meses
mas tarde se convocan plazas de profe-
sores de gimnasia en las Escuelas In-
dustriales.

En la Dictadura de Primo de Rivera
aparece por primera vez el concepto de
Cultura Fisica al crearse el Comité Na-
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cional del mismo nombre, bajo cuya
organizacion se ubica el Servicio Na-
cional de Educaciéon Fisica Ciudada-
na-Premilitar, encargada de la organi-
zacion, inspeccion y control de la Edu-
cacion Fisica destinada basicamente a
la preparacion militar de la juventud
para defender los ideales del Estado.
Pocos dias después de proclamada la II
Republica se disuelve dicho Comité
porque evidentemente no respondia a
la nueva situacidn social creada a par-
tir del cambio politico. Todo parecia
presagiar un resurgir de las concepcio-
nes pedagdgicas, o como minimo hi-
gienistas, de la Educacion Fisica. Pero
la realidad de la II Republica fue bien
distinta con la perpetuacion del con-
cepto de Cultura Fisica y con la prohi-
bicion expresa de los textos y progra-
mas para la Educacidn Fisica, juegos y
deportes en la escuela. Fue un duro
golpe, propiciado evidentemente por
la necesidad de no reproducir el abun-
dante material publicado en el periodo
anterior, que coart6 las posibilidades
de resurgimiento-de esta disciplina.
En esta situacion estalla la Guerra Ci-
vil y la Educacion Fisica vuelve a con-
vertirse, tanto en un bando como en el
otro, en instrumento de formacion pre-
militar y de transmision ideoldgica de
cada una de las posturas enfrentadas
en el conflicto bélico.

Con independencia de los valores
transmitidos y de la utilizacion politi-
ca a la que se vio sometida la Educa-
cion Fisica en la época franquista, so-
bre todo en los primeros afios, no se
puede afirmar que este periodo haya
sido especialmente decadente para la
Educacion Fisica, mds bien al contra-
rio, puesto que se declaré desde los
primeros momentos la Educacion Fisi-
ca como obligatoria en los ciclos infe-
riores de la ensefianza e incluso se con-
virtio en obligatoria en la Universidad
a partir del Decreto de 29 marzo 1944.
Una Educacion Fisica integrada y al
servicio del Frente de Juventudes,
creado en 1940, y en terminologia titu-
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beante entre gimnasia, cultura fisica, y
Educacion Fisica y deportes solo es
aclarada de forma definitiva a partir de
la ley 77/61 sobre Educacion Fisica
que coincide con el periodo de euro-
peizacion.

La Exposicion de Motivos de esta ley
permite entrever la voluntad subya-
cente en esta nueva fase de la dictadura
donde la ensefianza y la practica de la
Educacidon Fisica y el deporte son se-
cuela de buenas costumbres, de disci-
plina, de energia y de salubridad. Es, a
la vez, una forma de descanso activo
frente al descanso pasivo, generalmen-
te con tendencias viciosas. Es, en fin, la
mas clara expresion de la sanidad pre-
ventiva.

Poco a poco fue penetrando con mayor
fuerza la idea pedagogica, en detrimen-
to de la patridtica y militar que en los
primeros afios de la dictadura siempre
giraba alrededor del concepto de Edu-
cacion Fisica, y que se ve claramente
reforzado en la Ley General de Educa-
cion de 1970.

Quizis el elemento que permita distin-
guir mas este periodo en relaciéon con
todos los anteriores sea la casi perma-
nente aparicion del concepto de Edu-
cacion Fisica unido al de deportes. Po-
cas veces la Educacion Fisica iba sola y
separada, siempre se veia apoyada por
el otro con una voluntad de comple-
mentariedad y nunca de asimilacién.
La constitucién Espafiola de 1978 no
aporta nada nuevo a la Educacion Fisi-
ca, en el aspecto terminoldgico, ni si-
quiera la Ley del Deporte de 1980. Son
las normas de rango inferior como los
decretos, Ordenes, circulares, las que
van transformando poco a poco el con-
tenido basico de la Educacién Fisica
mucho mads ligada hoy en dia al depor-
te en los cursos superiores, y a la for-
macion integral y globalizante del in-
dividuo en los cursos inferiores.

En este apartado no podemos decir
que existan perspectivas de cambio
puesto que el proyecto de Ley del De-
porte presentado a la opinion publica

no modifica la terminologia utilizada
hasta ahora, con una clara consolida-
cién del término Educacion Fisica
frente a los otros.

B. Planes de estudio y
Educacion Fisica

El otro gran bloque que cabe abordar
es la estructuracion de la Educacién
Fisica en el marco escolar, a partir de
la configuracion de sus planes de estu-
dio. Se trata de ir analizando de una
forma somera, como nos permite la
extension de este articulo, la progresi-
va y alternante aparicion y desapari-
cién de la Educacidn Fisica en el siste-
ma educativo.

De entrada debemos recordar lo men-
cionado en la introduccidon, que este
trabajo se cifie exclusivamente a la 6p-
tica normativa, por cuanto serd muy
factible ver grandes desavenencias en-
tre la prevision normativa y la realidad
cotidiana. Si hemos de dar una vision
pragmatica de la realidad deberiamos
empezar por resefiar la evidencia de
que hasta hace practicamente dos o
tres afios la Educacion Fisica no se ha
podido sentir plenamente integrada en
el sistema educativo, aunque se man-
tienen pequefios resquicios de margi-
nacion. Pero este trabajo parte de otra
vision bien distinta, cual es la voluntad
de actuacion de los poderes publicos
durante el periodo comprendido entre
1830 y la actualidad.

Por las dificultades que entrafia un es-
tudio legislativo de los afios anteriores
al que se toma como referencia inicial,
no se tendran en cuenta ni el Instituto
Pestalozziano, ni la Escuela de Amo-
rds, ni los movimientos gimnasticos de
la época, entre otras cosas porque tam-
poco tuvieron nunca un reflejo legal.
Sélo analizando las primeras citas en-
contradas podemos hacernos una idea
de la gran contradiccidn legislativa a la
que permanentemente se ha visto so-
metida la Educaciéon Fisica. Separan
sdlo siete dias (10 septiembre 1845 a



17 de septiembre 1845) entre los textos
de declaracion de interés para la escue-
la de la obra “Ensayo general de Edu-
cacion Fisica” y la regulacion por Real
Decreto de las clases de ensefianza. El
hecho de que se publique expresamen-
te un texto para resaltar un ensayo so-
bre la Educacion Fisica declarando util
para profesores y directores podria ha-
cernos pensar que la Educacion Fisica
estaba institucionalizada ya de ante-
mano, pero siete dias mas tarde en la
regulacion de la ensefianza y prevision
de planes de estudio de los diferentes
niveles no aparece en ningun lugar.

La primera aparicion normativa de la
Educacion Fisica en la escuela se debe
buscar dos afios mds tarde con la pu-
blicacion de un Real Decreto destina-
do a reformar parcialmente la segunda
ensefianza y en la que se introduce la
gimnastica, sin especificacién horaria
ni de programa, como sera nota comun
durante los afios posteriores. Curiosa-
mente, un mes mds tarde, y en la pu-
blicacion del reglamento de desarrollo
de este nuevo plan de estudios, se vuel-
ve a olvidar y sdlo se prevé como mar-
ginal para los alumnos internos. Es
decir, que los ejercicios gimnasticos
solo serian realizados por los internos.
La ley de Instrucciéon Publica, comin-
mente denominada Ley Moyano
(1857), vigente en parte de su articula-
do hasta 1970, no lo menciona en nin-
guno de sus capitulos.

Deberemos esperar a 1882, fruto qui-
zas de la influencia de la I.L.E., para
volver a encontrar la Educacion Fisica
en los planes de estudio. Serd en con-
creto la Gimnasia de Sala, con una
duracion de 1 hora semanal, para los
alumnos de la Escuela Central Normal
de Maestros. Cabe suponer que si esta
materia era impartida en Magisterio
era porque con anterioridad a esta fe-
cha se estaba dando Educacion Fisica
en las escuelas.

Evidentemente la creacion de la Escue-
la Central de Profesores de Gimnastica
que analizaremos en el apartado si-

guiente tuvo que significar un elemen-
to positivo para la institucionalizacion
definitiva que no se produjo hasta
1893 con la declaracion expresa de la
obligatoriedad de la gimnasia higiénica
para la Segunda ensefianza, sin especi-
ficar el numero de horas ni los progra-
mas.

El Ministerio de Instruccién Publica
considera en 1894 que la Educacion
Fisica era una practica generalizada en
todo el Estado y que nuestro pais se
mantiene a la misma altura de resurgi-
miento en el drea igual que cualquier
otro pais europeo, como lo demues-
tran la existencia del Gimnasio Real
del Conde de Villalobos, la creacion de
la Sociedad de Gimnastica Espaifiola o
la creacion de la Escuela de Profesores
de Gimnastica por los sefiores Becerra
y De Gabriel. Esta idea particular con-
trasta con la opinion de Spencer que
llegd a decir de Espafia que la “‘crianza
de toros o de caballos de raza es una
ocupacion a la cual los hombres ins-
truidos dedican con gusto mucho tiem-
po y reflexion, pero la crianza de hom-
bres robustos y sanos es para ellos mis-
mos una ocupacién secundaria y tal
vez indigna de llamar su atencion”.
Esta controversia permite conocer la
realidad en su justo término con una
voluntad politica de potenciacion,
pero con una poblacion dedicada a
otros menesteres y que no sintonizan
con el discurso oficial. Se puede afir-
mar sin temor a que estamos durante
todo este periodo ante una Educacion
Fisica que sélo existia sobre el papel.
Coincide con esta época la recomenda-
cién que se hace a todos los profesores
de gimnastica de seguir la escuela de
Ling y dividir la sesién en los clasicos
diez grupos de trabajo de la escuela
sueca:

1. Ejercicios de piernas o ejercicios
preparatorios.

2. Ejercicios de curvas rigidas.

3. Ejercicios de elevacion.

4. Ejercicios de equilibrio.

5. Ejercicios de omoplato.

6. Ejercicios de los musculos abdomi-
nales.

7. Ejercicios de blancos o de cambios
laterales.

8. Marcha, carrera, juegos.

9. Saltos.

10. Ejercicios respiratorios.

Se niega totalmente la preparacién mi-
litar del modelo francés con los Bata-
llones Escolares, y se prohibe la gim-
nasia con aparatos, salvo para los que
lo necesiten como medida terapéutica.
Esta se debe considerar como la prime-
ra programacion oficial para la Educa-
cion Fisica en la escuela, y mas especi-
ficamente para la segunda ensefianza,
puesto que nunca aparecid en la pri-
mera ensefianza.

Estas clases o ejercicios deberian reali-
zarse dos horas a la semana.

En los afios venideros vuelve a estar
muy marcada la constante contradic-
cidn, puesto que s6lo un afio mas tarde
(1895) se acuerda la obligatoriedad de
1 hora diaria. Sobre el papel sélo en la
primera época de Franco se ha llegado
a una carga lectiva tan importante
como ésta, aunque curiosamente,
como veremos en el apartado siguien-
te, es de esta misma época la disposi-
cion legal que convierte a los profeso-
res en especiales. Es decir, que en un
mismo afio se potencia hasta limites
insospechados y es ese mismo gobierno
el que instaura la categoria de profesor
especial, eliminada hace sélo cinco
afios (1984).

Me gustaria resaltar aqui una pequefia
resefia cronoldgica para ilustrar la per-
manente contradiccion:

Oct. 1894 - 2 horas semana.

Ene. 1895 — 1 hora semana.

Jun. 1895 - Sera voluntaria, sin especi-
ficar el numero de horas.

Oct. 1896 — Obligatoria y 1 hora diaria
durante 2 afios a elegir entre los cinco
que forman el Bachiller.

Ago. 1897 - Obligatoria en todos los
cursos. Tres horas semana.

Mayo 1899 - Voluntaria, sin especifi-
car ¢l numero de horas.
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Jul. 1900 - Obligatoria, pero sin exa-
men.

Evidentemente este profundo vaivén
responde a la inestabilidad politica del
ultimo periodo de la regencia y la apa-
ricion de las crisis sociales, movimien-
tos emancipadores de las colonias, etc.,
que mantienen a los gobiernos en un
constante cambio de personas e inclu-
so de partidos ya que no se puede olvi-
dar el pacto de alternancia entre Cano-
vas y Sagasta.

Es curioso el cambio tan radical que se
produce durante los primeros aiios del
reinado de Alfonso XIII, es decir, antes
de la Dictadura del 23, porque si los
afios precedentes se habian caracteri-
zado por una aparicion constante de la
Educacion Fisica en los textos legales,
ahora no se encuentran practicamente
citas referidas a la Educacion Fisica en
la escuela, salvo en 1903, donde se re-
gula el certificado de gimnasia para
alumnos no oficiales. Este texto nos
permite concluir que la gimnasia era
una practica obligatoria en la escuela,
porque los alumnos no oficiales debian
hacer un examen o presentar un certi-
ficado conforme habian practicado
ejercicios gimnasticos en algun centro
privado o asociacion gimndstica.
Buena prueba del interés de los pode-
res publicos durante este periodo, pese
a su no reiteracion en normativas, la
encontramos en la abundante docu-
mentacion coincidente con esta etapa
referida a las Escuelas de Magisterio,
donde los ejercicios y juegos corpora-
les estdn claramente regulados, y a la
ya mencionada preocupacion por. la
formacion y contratacion de especia-
listas en gimndstica como veremos en
el apartado dedicado a los profesiona-
les y su configuracion.

En 1902, los ejercicios y juegos corpo-
rales deben realizarse durante tres ho-
ras a la semana en los dos primeros
cursos de los estudios de Maestro Su-
perior de Primera Ensefianza, horario
que fue disminuyendo progresivamen-
te hasta solo una hora en 1911, para
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suprimirla totalmente en 1913 para el
grado de Maestro Superior, no asi para
el Maestro de Grado Elemental que
seguia vigente la necesidad de hacer
una hora de ejercicios corporales, o de
Educacion Fisica a partir de 1914.

No se puede olvidar que en 1919 se
crearia la Escuela Central de Gimnasia
del Ejército (Escuela de Toledo) ya que
en los afios posteriores prestaria una
gran utilidad a la Educacion Fisica ci-
vil.

La Dictadura de Primo de Rivera su-
pone un importante apoyo para la
consolidaciéon de la Educacién Fisica
en la escuela; desgraciadamente, como
ya hemos analizado en la conceptuali-
zacion, con connotaciones paramilita-
res, porque crea, difunde y universali-
za un instrumento de trabajo para el
profesor como es la Cartilla de Gim-
nastica Infantil para Escuelas Nacio-
nales de Primera Ensefianza. Y es im-
portante por dos motivos: por un lado,
la introduccion definitiva de la gim-
nastica en la Primera Ensefianza (re-
cuérdese que durante los afios prece-
dentes todas las citas solo estaban diri-
gidas a la Segunda Ensefianza) y, por
otro lado, por el contenido preventivo
y evaluativo de la Cartilla, porque se
convocaron varios cursos dirigidos a
los maestros para aleccionar sobre el
uso y utilizacion de la misma, junto
con programas de perfeccionamiento
en Educacion Fisica, todo ello en la
Escuela de Toledo.

La época republicana posterior debe
considerarse globalmente como negati-
va para la Educacion Fisica. Quedaron
derogados todos los planes de estudio y
directrices educativas de la dictadura,
declarando vigente de forma provisio-
nal el plan de estudios de 1903, donde
se le daba un contenido de 3 horas
semanales. Pero en 1932 se prohibe ex-
presamente cualquier libro de texto
para Educacidn Fisica, y en el plan de
estudios elaborado y aprobado por la
Repiblica en 1934 se considera que no
puede ser una asignatura, y asi consta

expresamente, sino un complemento
de los juegos y deportes que se deben
desarrollar durante los siete afios del
Bachillerato.

La época franquista vuelve a introdu-
cir la Educacién Fisica de una forma
clara en la escuela aunque, eso si, para
que sirviera de soporte ideoldgico a su
formacidn politica y militante, hasta el
punto de obligar en 1940 a todos los
alumnos de primera y segunda ense-
fianza a formar parte del Frente de Ju-
ventudes. En 1944, y con la misma pre-
tension politica se hace obligatoria la
Educacion Fisica en la Universidad,
hecho sin precedentes en la historia,
con la necesidad de hacer dos horas
semanales de gimnasia educativa, rit-
mica, bailes populares y un deporte a
escoger para las chicas y gimnasia edu-
cativa, gimnasia de aplicacion, atletis-
mo, natacién y un deporte para los
chicos.

En las Escuelas de Magisterio se lleg6 a
exigir (1946), un total de cinco horas
semanales de Educacion Fisica en cada
uno de los tres cursos que formaban la
carrera, e incluso no se podia entrar en
Magisterio si no se presentaba un certi-
ficado de haber aprobado en los cuatro
primeros cursos de bachillerato la
Educacion Fisica y Politica.

Pese a estar muy unida a la formacion
politica, por la coincidencia de profe-
sores, no fue hasta 1955 cuando se con-
sider6 a efectos de calificacién y paso
de curso la Formacién del Espiritu Na-
cional y la Educacién Fisica como una
sola asignatura.

Curiosamente las principales discrimi-
naciones y pérdida de fuerza dentro del
sistema educativo empiezan con la
promulgacién de la Ley de Educacion
Fisica en 1961, por la sencilla razon de
que el motor que le dio vida y recursos
—el Frente de Juventudes— estaba per-
diendo protagonismo y fuerza dentro
del contexto politico.

Es de todos conocido que en la actuali-
dad y coincidente con la designacion
de Barcelona como ciudad olimpica se



ha puesto en marcha un plan urgente
de implantacion definitiva de la Edu-
cacion Fisica en el sistema educativo,
dotando de los medios econdmicos ne-
cesarios para la construccion de insta-
laciones y formacion de especialistas
en Educacion Fisica a partir de los
maestros interesados en su ensefianza.

C. Los profesores de
Educacion Fisica y su estatus
socio-profesional

La situacidn socio-profesional del pro-
fesor de Educacion Fisica ha estado
marcada por una constante discrimi-
nacién, s6lo menguada en ciertas eta-
pas por otro lado muy significativas
pero que no llegan a compensar la gran
carga negativa a la que se ha visto so-
metida durante la historia.

En la actualidad se esta en la via de
integracion y equiparacion plena, pero
existen aun tres grandes caballos de
batalla para que pueda considerarse
como finalizado el proceso y los profe-
sionales de la Educacion Fisica poda-
mos considerarnos iguales a los demas.
Por un lado, la convocatoria de Cate-
dras de Educacion Fisica en los Institu-
tos, porque sdlo existe la prevision le-
gal de su existencia pero no la realidad
material; por otro lado, la posibilidad
de acceder a la titulacion de Doctor en
Educacion Fisica, solo reconocida por
la Universidad de Barcelona, pero con
un desconocimiento de si a la postre va
a ser reconocida por el Ministerio de
Educacién y Ciencia y, como tercer
gran elemento de reivindicacion, la in-
tegracion definitiva de los INEFs en la
Universidad con efectos plenos, para
que se conviertan en Facultades o Es-
cuelas Superiores equiparadas comple-
tamente a las demads. Ciertamente, se
esta por el buen camino para la conse-
cucion de estos tres grandes objetivos,
pero barreras tanto externas como in-
ternas, impiden una auténtica consoli-
dacion de la Educacion Fisica en Espa-
fia.

Como deciamos, la situacion actual es
fruto de la constante discriminacion a
la que se ha visto sometido el profesio-
nal mas que la materia en si, como
hemos podido comprobar en los otros
apartados. En el plan de estudios de
1847 aparece por primera vez la Edu-
cacion Fisica, pero cuando habla de la
plantilla de profesores se olvida del en-
cargado de esta materia.

El afio 1883 se puede considerar como
crucial en esta evolucion al ser creada
en Madrid, durante el reinado de Al-
fonso XII y a instancia de los Sres.
Becerra y De Gabriel, la Escuela Cen-
tral de Profesores y Profesoras de Gim-
nastica. Seria conveniente plantear
otro estudio tomando como punto de
partida esta Escuela para analizar la
diferenciacion hecha durante la histo-
ria entre los hombres y las mujeres,
porque como podemos ver en sus ori-
genes, estaban unidos, pero posterior-
mente se les separd. En cualquier caso,
como tendremos ocasion de exponer y
justificar, estos estudios se considera-
ban una carrera.

Esta Escuela tenia un Plan de Estudios
basado en dos grandes bloques. Por un
lado, las asignaturas consideradas ted-
ricas y, por otro, las practicas.
Teoricas:

- Anatomia, Fisiologia e Higiene.
Estudio de los aparatos.

Pedagogia gimnastica.

— Teoria de la esgrima.

— Teoria de los movimientos ejercita-
dos en artes mecanicas.

Practicas:

- Ejercicios libres y ordenados sin
aparatos.

Lectura en alta voz y declamacion.
Ejercicios con musica y canto.
Ritmo y tonalidad.

- Natacion, equitacion, esgrima de
palo, sable y fusil.

- Tiro al blanco y ejercicios con apa-
ratos.

Nétese la especial importancia que se
le otorga en esta época a la expresion
corporal y dindmica, que no aparece

otra vez en los textos hasta bien entra-
dos los afios 70 con la reforma educati-
va.

El hecho de que existiera una Escuela
Oficial destinada a la formacion de los
profesores en el ambito escolar, propi-
cio la declaracion de obligatoriedad de
dicha titulacién para cualquiera que
tuviera abierto al publico un espacio
destinado al ejercicio de la gimnastica;
en definitiva, exigia la titulacion de
profesor de Educacion Fisica para po-
der ejercer tanto oficial como privada-
mente como tal. Con este fin se autori-
26 en 1887 la posibilidad de examinar-
se como libre en la Escuela, tanto en
las convocatorias de junio como de
septiembre, con un examen que com-
prenderia tanto la parte tedrica, como
ejercicios de tipo practico.

Poco duraria esta Escuela porque en la
aprobacion de los Presupuestos del
Reino para el periodo 92-93 se tuvo
que eliminar por dificultades economi-
cas del erario publico.

Si algun periodo fue especialmente tur-
bulento para la Educacion Fisica he-
mos de destacar la Regencia de Maria
Cristina, con todas las apariciones y
desapariciones de los planes de estu-
dio. Esto deberia reproducirse en el as- *
pecto profesional, como asi fue, produ- -
ciéndose constantes contradicciones en
la normativa de la época.

Mientras que en 1893 se crean las Cd-
tedras, que no Catedraticos, de Gim-
nastica Higiénica en los Institutos, en
1894 se les considera como profesores
Especiales, aunque, esto si, queda cla-
ro que el hecho de ser denominado
especial no merma los derechos de los
Catedrdticos de Gimnastica, que for-
man parte del Claustro con voz y voto.
Como en 1892 habia desaparecido la
Escuela y la sociedad requeria de este
tipo de titulacion tuvo que arbitrarse
algin sistema para poder dar respuesta
a estas demandas. En 1896 se convocan
unos examenes libres sobre, como dice
el texto legal, todas las asignaturas de
la carrera en la Facultad de Medicina
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de Madrid. El tribunal estaria dispues-
to por Catedraticos de la Facultad de
Medicina, antiguos profesores de la Es-
cuela Central de Gimnastica y por pro-
fesores con el titulo Oficial de la Carre-
ra.

Esta fecha debe considerarse como el
punto clave de la intrusion de los pro-
fesionales de la Medicina en la Educa-
cién Fisica, incrementada en los afios
posteriores por la falta de titulados y
por el hecho de realizarse los exdmenes
en su propia Facultad.

En 1897, siguiendo con esta tdnica, se
declara compatible el desempefio del
cargo de Profesor de Gimnastica con el
de Médico Director de Baiios, y quere-
mos resaltar como anécdota que esta
compatibilidad sélo se podra dar si es
capaz de llegar puntual al Instituto
como reza la Orden Ministerial. Y en
1906, se requiere tener aprobado el pri-
mero y segundo afio de Medicina para
poder aspirar al examen de profesor de
gimnastica.

Mas grave se puede considerar la Real
Orden por la que se estipula en 1899
que la gimnasia s6lo podian darla los
Licenciados en Ciencias o en Medici-
na, eliminando totalmente a los pro-
pios titulados en Educacion Fisica.
Evidentemente, esto tuvo que cambiar
y en 1918 se reconocia que las clases de
gimnastica las debian impartir profe-
sores de gimnasia o licenciados de Me-
dicina.

Desde 1900 ya no se le considera Cate-
dratico, sino Profesor Numerario Es-
pecial, que ocupa o ejerce una citedra,
puesto que en 1902 se convocan las
catedras vacantes de gimnasia. Esto
quiere decir que para la docencia se
empleaba el término de catedra pero
sin ser catedratico.

En este mismo periodo (1903) el certifi-
cado de gimnasia para los alumnos ofi-
ciales de los institutos acreditando su
ejercicio durante el curso podria ser
expedido tanto por los profesores de
Educacion Fisica, como por los médi-
Cos.
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El reinado del Alfonso XIII permitid
una consolidacion de las plazas de
gimnasia en los Institutos convocando
los escalafones definitivos, aunque se-
guian siendo considerados como profe-
sores especiales, junto a los de dibujo y
religion. También como consecuencia
de este pequeiio resurgimiento se da un
permiso especial en 1911 a todos los
profesores de Gimnasia de los Institu-
tos del Reino para que puedan asistir a
la Asamblea Internacional de Educa-
cion Fisica, y este mismo afio se con-
vocan unas becas para estudiar en el
Instituto Central de Gimnasia de Esto-
colmo.

Un periodo especialmente importante
en este sentido es el iniciado en 1923
con la Dictadura puesto que se aprove-
cha la creacion en 1919 de la Escuela
de Gimnasia del Ejército para formar a
los Maestros mediante cursos de espe-

cializacién, como el de 1916 para ex-
plicar el funcionamiento y utilidad de
la Cartilla Gimnastica Infantil, o el del
mismo afio para inspectores de Prime-
ra Ensefianza. Viendo que tales cursos
tuvieron éxito, una vez ya iniciados se
publicé una Orden por la que se otor-
gaba el titulo de profesores de Educa-
cion Fisica de Primera Ensefianza a los
que lo seguian. Lo que habia empeza-
do con meros cursos de instruccion so-
bre la Cartilla Gimnastica, acab6 con-
virtiéndose en cursos de titulacion.

En 1927, se cambia definitivamente la
denominacion de profesor de gimnasia
por el de Educacion Fisica y se publica
para que asi se utilice con posteriori-
dad en cualquier documento oficial.
Durante la época republicana se les
sigue considerando como profesores
numerarios, pero dentro de los escala-
fones de profesores especiales.




En el afio 1933 se crea la Escuela de
Educacion Fisica dependiente de la
Facultad de Medicina y no de la Facul-
tad de Filosofia y Letras como se pu-
blicd en el texto de su creacion (Decre-
to 12 diciembre 1933), configurandose
de esta forma el ultimo paso que que-
daba para la apropiacion de la Educa-
cidn Fisica por las Facultades de Medi-
cina.

Mucho mas proclive a la normativa y a
la organizacién del profesorado de
Educacién Fisica fueron los primeros
afios de la Dictadura de Franco que se
empieza en plena guerra civil con'la
convocatoria en 1938 de un curso so-
bre “Orientaciones Nacionales para la
educacion primaria™ erf la Escuela de
Artes y Oficios de Pamplona donde,
otras materias, como Educacién Poli-
tica, Organizacién Social, habia unas
nociones tedricas sobre Educacion Fi-
sica y Ejercicios de Educacién Fisica;

notese que en esta primera etapa no se

introduce el concepto de deporte.

El estatuto constitutivo de la Falange y,

de las JONS recoge entre sus compe-
tencias la Educacion Fisica y deporti-
va. Pese a lo que generalmente se cree,
no fue este organismo el encargado de
la formacién de los técnicos en esta
materia ya desde sus origenes, puesto
que en 1941 al regularse el plan de
formacidon del Frente de Juventudes y
crearse las Academias Nacionales
“José Antonio” e “Isabel Ia Catdlica”,

sOlo se penso en la formacion politica

y premilitar, dejandose de forma ex-

presa la formacion en Educacidn Fisi-

ca para la Escuela Central de Educa- .
cion Fisica de la Facultad de Medicina;
(mas comunmente conocida como Es-

cuela de San Carlos). Sélo a partir de

1943, con la estructuracion de los dife-

rentes tipos de Instructores, se integra

la formacidn de la Educacidn Fisica en

las Academias Nacionales de Mandos

o en las Escuelas Provinciales del

Frente de Juventudes, creandose las si-

guientes categorias:

De ambito nacional:

- Instructores Superiores.

- Instructores Profesores.

- Oficiales Instructores.

De ambito provincial:

— Instructores Auxiliares.

- Instructores Elementales.

— Instructores Elementales Provisio-

nales.

Todos ellos recibian una formacidon

pre-militar, politica y de Educacion

Fisica y Deportes.

Los afios posteriores siguieron una to-

nica muy parecida y fueron de consoli-

dacion de estas estructuras, hasta la

Ley de Educacion Fisica con la crea-
cion de los Institutos Nacionales de
Educacion Fisica de la mano de J.M.

Cagigal. Por ser mucho mas conocido
este periodo me remitiré Unicamente a
los Reales Decretos 1876 y 1877 de
1984 ya que ponen fin de una forma

definitiva a la marginacién de profesor
de Educacion Fisica del sistema esco-
lar arbitrando un sistema de integra-
cion en los cuerpos de funcionariado
igual al de cualquier otra materia, y
esto fue posible gracias a que la Ley del
Deporte de 1980 reconoce la titulacion
de licenciado para los que siguen los
estudios de esta carrera universitaria.
Por supuesto que, como deciamos al
principio de este apartado, faltan por
aparecer las cdtedras y falta la integra-
cidn definitiva de los INEFs en la Uni-
versidad que sin lugar a dudas se va a
obtener de una vez por todas con la
publicacion de la nueva Ley del De-
porte del Estado.

Ciertamente, el camino ha sido largo y
tortuoso pero valga el trabajo de todos
los que han puesto su empefio en la
consecucion de pequefias etapas para
que hoy se pueda ver a la Educacion
Fisica con unas perspectivas de futuro
muy halagiiefias y optimistas.
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LA EDUCACION FISICA Y

LA RENOVACION

PEDAGOGICA

Marta Carranza Gil-DolzLicenciada en Educacion Fisica

1. Reflexiones sobre
el estado de opinion

El avance de posiciones de la Educa-
cion Fisica en el “ranking” de las ma-
terias ‘‘importantes” en la ensefianza
obligatoria es una evidencia gratifican-
te para muchos.

Se habla de su papel primordial en el
desarrollo, de la necesidad de impartir
la materia con un minimo de infraes-
tructura; el Sr. Ministro, Javier Solana,
al exponer, ante el Pleno del Congreso
de los Diputados, las lineas generales
de la politica educativa y de los objeti-
vos de su gestion, destaco, entre otros,
cinco puntos, el abocamiento intencio-
nal y presupuestario para hacer evolu-
cionar la Educacion Fisica escolar. Se
expresaba con las siguientes palabras:
‘“...poner en marcha un plan para el
Jomento de la Educacion Fisica y de la
prdctica deportiva en nuestros Centros
educativos...” y arfiade “..por ser la
mads profunda, por ser la de mds futu-
ro, por favorecer las expectativas de la
prdctica deportiva de mds nifios y jove-
nes de ahora y del mariana, la accion
Jundamental serd de extension de la
Educacion Fisica y el deporte en el
dambito de la ensenanza. El Plan de
Extension de la Educacion Fisica y el
deporte en los centros escolares preten-
de generalizar una Educacion Fisica
como elemento de la formacion inte-
gral..” !
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Al mismo tiempo, la fiebre olimpica
vivida en Catalufia también ha hecho
despertar a muchos del largo letargo
sufrido hasta el reconocimiento de la
Educacién Fisica como una valiosa
area curricular.

Pero todo este alboroto no es suficiente
para hacer tangible una evolucidn real
de la Educacion Fisica. Al menos, se
trata de un primer paso que facilitara
el camino, pero lo hemos de recorrer
todos los profesionales de la educacion
con la vanguardia, eso si, de los espe-
cialistas en la materia, buscando un
ritmo unisono con el resto de avances
pedagogicos asi como una pertinencia
propia y un cuerpo diferenciador y
aglutinador.

La implicacion de todos y del propio
sistema educativo es una base necesa-
ria e imprescindible.

2. La motricidad en
el disefio curricular

Paralelamente a los cambios que se es-
tan produciendo en cuanto a la acepta-
cion de la Educacion Fisica en la es-
cuela, se estd gestando un profundo
cambio en la accion pedagogica de
nuestras escuelas.

La reforma se dibuja como un proceso
que abarca desde los cambios normati-
vos hasta las acciones de programacion
y tension gestora. Esto hace que nin-
gin elemento que intervenga en el

mundo educativo pueda quedar al
margen y mantener una evolucion aje-
na a lo que est4 sucediendo.

Dentro de este proceso se dibujan
como relevantes las cuestiones relacio-
nadas con la formacién del profesora-
do —de la que se hablara mas adelan-
te— y con el curriculo escolar —uno de
los pilares fundamentales de cualquier
avance-.

El curriculo, segun Cesar Coll,2 es un
peldafio que se sitia entre la declara-
cion de principios generales y su tra-
duccidon operacional, entre la teoria
educativa y la practica pedagdgica, en-
tre la planificacién y la accién y entre
lo que se prescribe y lo que sucede
realmente en el aula.

Es imprescindible, para este autor, que
exista un modelo de disefio curricular
unificado para toda la ensefianza obli-
gatoria, favoreciendo la coordinacion
y el dialogo pedagogico entre todos los
profesionales implicados; que se llegue
a que todos los curricula, hasta la ense-
flanza secundaria, respondan a unos
mismos principios basicos y adopten
una misma estructura curricular.

Asi pues, la Educacion Fisica —una de
las areas a las que se le estdn recono-
ciendo sus valores- ha de jugar en esta
lucha sin perder puntos.

Ha de formar parte, de manera genéti-
ca, en el disefio curricular base y una
vez dentro de cada una de las areas
curriculares se han de seleccionar obje-



tivos y contenidos, se han de definir las
diferentes posibilidades sobre la forma
de ensefiar y de evaluar. Y todo esto
sin perder de vista los elementos que
recibirdn y mediatizardn toda esta ac-
cion pedagdgica: los alumnos —con el
analisis pedagogico—, el medio —con el
analisis socioantropoldgico y de in-
fraestructuras- y el mismo profesorado
—con el analisis de la formacién previa
y permanente-—.

La Educacion Fisica ha de seguir lu-
chando para recuperar el lugar que le
pertenece pero también ha de asumir y
plantearse todas las reflexiones peda-
gogicas que ocupan a otras materias.
Asi pues, la tarea a realizar tiene una
doble vertiente. Por una parte, ir avan-
zando en sistematizaciones propias de
nuestra materia que comporten pues-
tas en comun, profundizacidon de los
contenidos, etc., y, por otra parte, inte-
grarse definitivamente en todo lo que
sucede en el marco pedagdgico escolar.
Para esta ultima tarea existen diferen-
tes aspectos sobre los que hay que ac-
tuar. De los que consideramos mas im-
portantes y de los que habria o se po-
drian hacer es de lo que se tratara en
los siguientes puntos.

3. La motivacion:
una ventaja necesaria
pero no suficiente

La motivacion hacia los aprendizajes
escolares, la postura receptiva y activa
de los alumnos hacia las propuestas
educativas, no acostumbra a ser una
constante en la mayor parte de las
areas escolares.

Este hecho se presenta como un grave
problema para muchos profesionales
y, sobre todo, para el desarrollo de los
alumnos.

Muchos aprendizajes, al no estar se-
cundados por la motivacion, son asu-
midos como aprendizajes repetitivos
que, segin Ausubel,3 no relacionan lo
que ya sabe el alumno con el nuevo
material de aprendizaje.

La motivacién, la actitud favorable
para aprender significativamente, jue-
ga un papel decisivo en el aprendizaje
escolar.4

La Educacion Fisica, partiendo de esta
tesis, tiene mucho a ganar para poder
generar aprendizajes significativos. La
motivacion de los alumnos no ha figu-
rado, precisamente, en la lista de pro-
blemas a resolver sino, muy al contra-
rio, @ menudo ha hecho minimizar o
evitar consecuencias negativas de otras
problematicas. Por ejemplo, si nos po-
nemos a escarbar en el pasado de nues-
tra experiencia como escolares, podre-
mos explicar alguna que otra anécdota
—aberrante- de las clases de “‘gimna-
sia” pero también recordaremos las te-
rribles ganas que teniamos cada sema-
na de que llegase la esperada hora de
‘“‘gimnasia”. Seguro que existian las
excepciones pero no dejaban de ser
€s0, excepciones.

La propuesta que sigue de esta refle-
xion es clara desde una perspectiva
como la que se plantea actualmente la
vanguardia de la pedagogia para actuar
de forma terminal: a partir del trabajo
por proyectos —que surge del enfoque
interdisciplinar- es aconsejable y pro-
vechoso considerar la Educacion Fisi-
ca para superar problemas de los
aprendizajes escolares.

Asi pues, éa quién, como y cuando ha-
bremos -de motivar y sensibilizar en
nuestra area?

La respuesta es simple de formular
pero muy compleja de ejecutar. El pro-
fesorado ha de ser el micleo primordial
donde hacer recaer los esfuerzos para
conseguir su actitud receptiva. Las for-
mas pueden ser diversas pero destaca
la necesidad de una formacidn especi-
fica que sensibilice al profesorado para
reconocer las implicaciones educativas
de la Educacion Fisica y de crear mas
necesidades de formacion para desmi-
tificar la inaccesibilidad de esta mate-
ria.

Para responder al cuando, no hablare-
mos de un futuro sino de un presente y

un mafiana muy proximo.

Se ha de comenzar ya, en el caso de
que aun no se haya empezado, a for-
mar profesionales de la educacion en el
campo de la motricidad, y se ha de
tender a integrar esta formacion inicial
-y a la larga permanente- en el horario
lectivo del profesorado.

Acercar la formacion a la realidad y
generar su necesidad global y grupal y
no parcial e individual —pues se obtie-
nen unos resultados mas pobres y fal-
tos de aplicacion real- seran los objeti-
vos que acompafiaran a este proceso de
formacion.

4. La organizacion de los
centros, clave para el
crecimiento de la
Educacion Fisica

Otro de los aspectos que pensamos que
determina la implantaciéon definitiva
de la Educacion Fisica en los centros
escolares es la organizacion interna de
estos centros por lo que hace a la im-
particion de esta materia que nos ocu-
pa.s

La conocida figura del ‘“especialista”
en las escuelas de EGB hace tiempo
que ha entrado en crisis. Las desventa-
jas de este papel han superado de largo
las pocas ventajas que comprendia.

La gran cantidad de cursos diversos
que ha de asumir, el elevado numero
de alumnos a seguir y evaluar, la falta
de profesionales de su materia para
programar y poner en comun y asumir
la responsabilidad en cuanto al mate-
rial y las instalaciones son algunas de
las dificultades que hacen que el deno-
minado “‘especialista de gimnasia” ne-
cesite de una organizacion interna al-
ternativa para poder obtener un prove-
cho pedagogico de su intervencion es-
colar.

Toda esta problematica que le rodea
lleva como grave consecuencia al ale-
jamiento progresivo del docente del
resto de los profesores de la escuela y
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del ritmo cotidiano de ésta y la separa-
ciéon pedagdgica entre la linea de la
escuela y las “‘especialidades”.

Pero esta situacion sdlo se hace reali-
dad en el caso que exista este persona-
je, cosa que no acostumbra a darse
—aunque existan casos— en la escuela
publica. En ésta, lo mas corriente hasta
ahora era que la impartiese el propio
tutor sin ningin conocimiento especi-
fico, hecho que, en la mayor parte de
los casos, se transformaba en una acti-
vidad sin objetivos pedagdgicos ni es-
tructuracion sistematica. Se encuen-
tran, paralelamente, casos en que los
profesores se niegan —amparados por
la ley- a impartir esta materia por ra-
zones de edad o alguna enfermedad.
Actualmente, la radiografia de la im-
particion de la Educacion Fisica en la
escuela publica ¢ —siempre con referen-
cia a estudios realizados en la ciudad
de Barcelona- ha variado sensiblemen-
te, no solamente respecto al aumento
cuantitativo de las clases que se impar-
ten sino a la mejora de la calidad de
estas horas.

Ha aparecido un nuevo personaje en el
ambito escolar. El profesor de EGB,
motivado por la Educacion Fisica, se
esta formando especificamente en esta
materia y estd impartiendo la Educa-
cion Fisica “de otra manera” (como
dicen ellos mismos).

A medida que vaya aumentando este
nuevo nucleo se habra de tener prepa-
rada la férmula ideal para aprovechar
el esfuerzo de todos con una estructura
l6gica y adaptada a la realidad escolar.

Asi pues, nos encontramos, por un
lado, con unos cuantos “especialistas”
que buscan unas mejores condiciones
de trabajo para llegar lejos en su inter-
vencion escolar y, por otro lado, un
nicleo de profesores con deseo y for-
macion para impartir Educacion Fisi-
ca en un nivel o ciclo y otras tareas
escolares.

{Cudl serd la formula mas aceptada
por todos que ademds consiga mejores
resultados de calidad?

Respuestas puede haber si se responde
a enunciados que prioricen otros as-
pectos como el administrativo o la
simplicidad y facilidad, pero si lo que
se busca realmente es la motivacion
del profesorado y la integracion efecti-
va de la Educacion Fisica en los asun-
tos educativos cotidianos, surge una
posibilidad mds acertada y con mas
futuro para cuajar en el proceso que se
esta viviendo en los centros escolares.
La propuesta que se hace a partir de la
actual estructura escolar pero total-
mente amoldable a las estructuras a
implantar con la reforma, basada en
los criterios que se han expuesto a lo
largo de este escrito, plantea la existen-
cia de un profesor formado en Educa-
cion Fisica por ciclo, que asuma, ade-
mas de otras dreas, la imparticion de la
Educacion Fisica.

Asi nos encontrariamos, segun las uni-
dades de cada escuela, con un pequefio
grupo de profesionales en cada escuela
que asumirian las responsabilidades
hacia la Educacién Fisica de una for-
ma compartida y coordinada. El nu-

mero de horas a realizar por cada uno
variaria en cada caso pero podria osci-
lar entre las 6 y las 12 aproximada-
mente, siempre y cuando se cubriesen
todas las necesidades de la escuela.
Este planteamiento, sin duda, va
acompafiado del previo de conseguir
una persona mas por escuela, la cual,
con un esfuerzo organizativo del cen-
tro, habria de repartirse entre los dife-
rentes ciclos. Somos muy conscientes
de las dificultades que comporta esta
posibilidad expresa, pero se propone
como una via para comenzar a dirigir
los esfuerzos, como el final de un pro-
ceso que hace tiempo ha comenzado su
batalla.
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2. “Hacia la elaboracién de un disefio curricular”. Revis-
ta “Cuadernos de Pedagogia”, n° 139, 1988.

3. AUSUBEL, D.P.: Psicologia Educativa. Un punto de
vista cognoscitivo. Ed. Trillas, México, 1976.

4. COLL, C.: op. cit.

5. Segiin una de las hipétesis del estudio no publicado
que estdn realizando J. Bantuld, M. Carranza y Lidia
Flaqué.

6. Estudio realizado en enero de 1988 por el Ayunta-
miento de Barcelona, Area de Deportes y Area de
Educacion. No publicado.
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CONCLUSIONES Y
PERSPECTIVAS

Francisco Lagardera Otero, Profesor titular de Sociologia del INEF de Lleida

La publicacion de este monografico
“La Educacion Fisica: una pedagogia
renovadora” no ha estado exenta de
problemas, sobre todo de aquéllos de-
rivados del atipismo de un conjunto
tan amplio de colaboraciones. Cree-
mos sin embargo, que el esfuerzo ha
valido la pena, especialmente, por reu-
nir en una publicacion tan diversos
puntos de vista aportados por profesio-
nales de ambitos diferentes, tanto geo-
graficos como académicos, pertene-
cientes a la Educacién Fisica, pero que
en todos ellos converge la idea de que
tratamos de una disciplina que alcanza
su verdadera dimensiéon como queha-
cer pedagogico.

Sin duda aparecen en estas paginas ra-
zones, experiencias y propdsitos con-
trovertidos, tal vez polémicos, pero le-
Jjos de parecer- axiomaticos la razén ul-
tima de su publicaciéon no ha sido otra
que la de implicar la critica y auspiciar
un debate, que esperamos vea pronto
la luz en proximas colaboraciones a
través de ésta o de otras publicaciones.
Agitar los sedimentos de una discipli-
na que merece superar la apariencia de
lo obvio y la inmediatez de lo real,
construyendo aproximaciones que in-
terpreten tanto constructos racionales
como praxis experimentales, es ética
obligada para todos los que nos dedica-
mos a ella con ansias de aprender y
progresar.

Salvados los problemas legales y admi-
nistrativos que obturaban la normali-
zacion de esta disciplina dentro del sis-
tema educativo, tan solo a falta de la

posibilidad de que se acceda a la espe-
cialidad en la EGB mediante una opo-
sicion especifica en Educacidn Fisica,
la creacion de la especialidad en las
escuelas universitarias del profesorado
de EGB o la integracion definitiva de
los INEF en la Universidad, las reivin-
dicaciones se vuelven enddgenas, hacia
nosotros, respecto de nuestra respon-
sabilidad por crear un corpus de cono-
cimiento que otorgue identidad y origi-
nalidad a la Educacion Fisica.

La particularidad de nuestra dedica-
cion centrada en la accion motriz no
debe inducir al error de subrogar la
responsabilidad de discursos epistemo-
16gicos y axioldgicos a sesudos racio-
nalistas. La praxis y la teorética son un
flujo constante que se intercambia in-
formacion basal y ciclica y cuya perti-
nencia estd en la esencia misma de
nuestra existencia como disciplina.

La Educacion Fisica

como practica de
intervencion pedagoégica
especifica y original

Es éste el paradigma que otorga a nues-
tro quehacer pedagogico un ambito es-
pecifico, no s6lo en cuanto drea de in-
fluencia sino, y muy especialmente, en
la utilizacion de contextos y métodos
que son de su adscripcion especifica.
Si “la Educacion Fisica aborda direc-
tamente el mundo de lo corporal y del
ser en toda su extension’’, como afirma
A. Boné, es a través de procedimientos

instrumentales y situaciones pedagdgi-
cas que no estan al alcance de otras
disciplinas que componen las Ciencias
de la Educacion, como se hace tangible
tal distincion y pertinencia. Ya que,
sabido es que la extensibilidad del en-
tramado educativo aborda a todo el ser
en su proceso de construccion y madu-
rez.

La idea de que la Educacion Fisica
tiene por objeto las conductas motri-
ces, por lo que se constituye en su pe-
dagogia especifica, significa la mas ori-
ginal de las teorias que hasta hoy han
podido construirse. Los esfuerzos de P.
Parlebas por demostrar la particulari-
dad de las estructuras motrices con re-
lacion a las conductas operatorias y la
construccion del pensamiento abstrac-
to (Piaget), constituye la elaboracién
de todo un entramado cientifico que va
desde la creacion de un constructo, la
nociéon de conducta motriz, hasta la
definicion de procedimientos y méto-
dos para el estudio y anilisis de los
Jjuegos deportivos, constituyendo asi la
“praxeologia motriz o ciencia de la ac-
cién motriz”. Aunque como muy cer-
teramente sefialé G. Vigarello, el pro-
blema de la Educacion Fisica no es tan
sOlo la construccion de un objeto pro-
pio, —incluso duda de que lo sea la
conducta motriz- sino cdmo éstas son
susceptibles de ser modificadas, icudl
puede ser la evaluacion de una influen-
cia pedagdgica en ellas y cudl es la
determinacion de su practica especifi-
ca? Estas interrogantes deben estimu-
lar nuestra busqueda experimental o
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discursiva y no tanto derribar un en-
tramado tedrico muy sdlidamente
construido y del que nos sentiamos
huérfanos.
A. Larraz nos describe con lucidez la
pertinencia de este analisis en el con-
texto educativo y como su aplicacion
hace ‘“‘bascular el marco espacial y
temporal de la accion educativa” o
como asevera E. Ortega refiriéndose a
esta teoria, “‘la Educacion Fisica em-
prende hoy dia vias racionales y cienti-
ficas que haciendo desaparecer las la-
gunas del pasado perfilan su propia es-
pecificidad”. Este caracter restringido,
si logramos precisarlo como ambito
genuino de la Educacion Fisica, puede
constituirse en un area epistemoldgica
(Bachelard) capaz de sustentar nuestra
disciplina y otorgarle caracter cientifi-
co.
En efecto, si la construccion abstracta
de conducta motriz se perfila como un
" hallazgo del que estibamos necesita-
dos y los modelos y redes de analisis de
las construcciones légicas de la activi-
dad motriz —praxeologia motriz, un
método matematico- estructural que
abre nuevos horizontes a nuestra disci-
plina- es constatable también la preca-
riedad de una profundizacion racional
en las formas de lograr aislar el sustra-
to pedagdgico que aporta nuestra disci-
plina en tanto que accion pedagogica.
Se apuntan vias que pueden y deben
desarrollarse con solvencia y rigor. El
estudio del contexto donde esta accion
se lleva a cabo puede suponer una de
estas perspectivas, lo que, ademas,
otorgaria a las Ciencias de la Educa-
cidn la solidez que reclaman, ya que el
“talon de Aquiles” del sistema educa-
tivo es que sigue ofreciendo aprendiza-
jes descontextualizados.
Finalmente, no resulta baldio todo es-
fuerzo, como el ofrecido por J. Olive-
ra, por clarificar el concepto de Depor-
te, polisémico, profuso y ambivalente,
que en los tltimos afios ha atrapado de
tal forma a la Educacion Fisica que
ésta corre el serio riesgo de ser fagoci-
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tada por aquél. Desentraifiar el estricto
ambito y sus perfiles como actividad
educativa, es condiciéon ‘‘sine qua
non” para poder, no solo ejercer una
adecuada y solvente influencia peda-
gogica sobre una de las manifestacio-
nes de la cultura contemporanea mas
sdlidas y caracteristicas, sino para des-
lindar con nitidez el objeto de una dis-
ciplina pedagodgica del uso y consumo
de un fendmeno cultural cuya conquis-
ta social parece cantada.

Desde el siglo pasado la Educacion Fi-
sica ha sido asimilada a uno de sus
contenidos mds relevantes: la gimnasia
(hasta hace bien pocos afios en nuestro
pais asi era nombrada por alumnos y
sociedad general). Ahora es otro de los
contenidos el que se le sobrepone: el
deporte. Este sintoma no puede inter-
pretarse de otro modo, sino como de
inconsistencia y fragilidad disciplinar,
de aqui la perentoria necesidad de una
epistemologia de la Educacion Fisica.

¢Qué contenidos debe
ofrecer una Educacion

Fisica renovadora?

Si las actividades suponen la premisa
basica sobre la cual construir cualquier
estrategia pedagogica dirigida a modi-
ficar conductas con una pretension op-
timizante (Cuadles son los contenidos,
es decir, los nombres y apellidos de
estas actividades que ofrece la Educa-
cion Fisica como disciplina pedagogica
auténticamente renovadora?

En primer lugar, el juego. Su universo
ya no puede circunscribirse como pro-
cedimiento de determinados fines pe-
dagoégicos, la realidad contextual y vi-
tal del juego aboga porque éste se cons-
tituya en eje vertebrador de la accién a
través de la cual perfilar determinadas
influencias conductuales. “El juego
tiéne valor por si mismo. El juego se
dirige a la totalidad de la persona im-
plicando lo corporal, lo emocional y lo
racional. Poner la atencion en una tni-
ca direccidn es erroneo...”, sentencia J.

Miranda refiriéndose a la fragilidad
con que la Educacion Fisica ha utiliza-
do tal dispositivo para la accion. A tal
efecto, aparece como una frivolidad
pedagdgica, la acepcidn de “juego pre-
deportivo’ que se ha adscrito tradicio-
nalmente a los contenidos de la Educa-
cion Fisica, destilando la fascinante di-
mension de lo ludico en el alambique
de un universo deportivo cerrado, do-
mesticado y con frecuencia estandari-
zado. La personalidad creadora se tor-
na asi en una conducta reiterativa,
alertada por el espiritu —inoble espiri-
tu!- de ganar, ser el mejor o el mas
preciso.

El deporte implica un estadio mas se-
lectivo, es por esto que su aparicion
formal y estricta serd patente a partir
de edades donde el propio criterio del
alumno abogue por inclinaciones cla-
ras y determinantes. Aun asi, el cami-
no de su ensefianza no parece coincidir
con la técnica del embudo invertido,
desde lo sofisticado a lo genérico, bien
al contrario, desde lo cultural contem-
poraneo, (opcidon presentada por J.
Olivera), tratase de un proceso etno-
motriz a la busqueda de la solidez de
una construccion cultural que va desde
las raices hasta los ramajes mas aleja-
dos del tronco.

Son las raices y el tronco del fenémeno
deportivo los ambitos del deporte que
interesan, y por tanto pertenecen como
contenido, a la Educacion Fisica. Las
practicas mas alejadas de su nicleo
sustantivo, manifestadas en practicas
sofisticadas, podran constituirse en op-
ciones personales por parte del alumno
que no de la ensefianza sistematizada
de esta disciplina que, aunque transfe-
ribles a otras actividades, no deja de
patrocinar esfuerzos y habitos estanda-
rizados. El concepto de transferencia,
cuando hablamos de motricidad, ma-
nifiesta una linea clara que va desde lo
universal a lo particular (Parlebas). Y
aun asi, el patrocinio de actividades
deportivas tendra que sustentarse, se-
gun Herndndez Moreno, en criterios



que posibiliten la participacion activa
de todos los implicados en la clase,
donde el placer disuelva el ansia des-
mesurada de vencer, donde la segrega-
cidn de cualquier tipo no tenga cabida
y donde, en suma, fructifiquen situa-
ciones que estimulen la comunicacidn.
Las actividades en la naturaleza dejan
de ser acciones puntuales en un con-
texto al que se accede desde una reali-
dad urbana. Es tal la versatilidad de
ese medio que ofrece la posibilidad de
una accion multiple, enriquecedora,
creativa y eficaz (F. Funollet) donde la
accion en un espacio salvaje acrecienta
los estimulos y hace proliferar respues-
tas adaptativas aumentando y desarro-
llando el repertorio motriz de los pro-
tagonistas.

El aprovechamiento de espacios urba-
nos y semiurbanos, la riqueza del habi-
tat rural y la aventura de una corta
excursion, plantea problemas estructu-
rales y administrativos de importan-
cia: horarios, disposiciones oficiales,
dedicacion del profesorado... pero pue-
den y deben ser salvados en orden a
otorgar una ensefianza contextualizada
y que desacralice el gimnasio o la pista
polideportiva.

Si la Educacion Fisica ostenta un con-
texto real, solido y efectivo para desa-
rrollar su accion pedagdgica, la reali-
dad dntica de lo corporal es la plasma-
cidn tacita de esa originalidad. Y lo es,
no por ser un agente o un producto,
sino la realidad misma a partir de la
cual se nutre la accion. Sin embargo, si
la accion motriz se torna creativa no es
sino mediante las actividades expresi-
vas y si se trata de aumentar los um-
brales de conciencia corporal, la rela-
jacién serd, por excelencia, la activi-
dad elegida. Desde esta dimension tan-
to las actividades expresivas como la
relajacion se convierten en bastiones
claros de una Educacion Fisica reno-
vadora. Se trata de superar con deci-
sion, informacidn y formacion los pre-
liminares balbuceos docentes en donde
‘““existe el temor al riesgo que compor-

ta la pérdida de control de la situacion,
al aceptar a exponernos a distintas si-
tuaciones que puedan aparecer en cla-
se; de alguna forma, temor a instalarse
en la inestabilidad”. M. Mateu atesti-
gua la perentoria necesidad de desen-
corsertar a los profesores que funcio-
nan con esquemas clasificadores y sis-
tematizados, en donde lo unico que
merece la pena ensefiar son aquellos
problemas de los que previamente ya
se conoce la solucidn, ahogando asi la
plasticidad creativa de la persona.

Sin duda es una severa llamada de
atencion a todos los profesionales de la
Educacién Fisica y, sobre todo, a los
actuales planes de estudio de los INEF,
en donde las actividades de expresion
disponen de un tratamiento ofensivo e
irrisorio en relacion a la motricidad
sistemdtica y tabuladamente expresa
en un sinfin de especialidades deporti-
vas.

Son practicas estas que requieren del
profesor no tan solo una sélida forma-
cion epistolar, sino sobre todo de po-
ner en accion su propia capacidad

como ser real —despojado de atributos
carismaticos— para crear, estimular y
jugar con sus alumnos; inmerso en la
voragine de la accion, en donde existen
intercambios de roles, de madscaras, de
emociones.

El caracter contextual de esta discipli-
na exige del profesor una disponibili-
dad paralela a la de los alumnos, un
ponerse en situacion, un trasvase cons-
tante de energia, donde las distancias,
los contactos y las charadas se entre-
cruzan en continuas secuencias creati-
vas y comunicativas.

¢Hacia dénde se dirige
la Educacién Fisica?

La deportivizacion de la Educacién Fi-
sica es hoy un hecho consumado. Sin
embargo no puede significar esto mads
que un lugar en la posada. Retrotraerse
el tiempo nos invita a contemplar
como la riqueza de las actividades mo-
trices patrocinadas por el entorno es-
colar se han enriquecido. Si la escuela
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se ha deportivizado es consecuencia
del efecto simpatia que la sociedad le
infiere. Esta también se ha deportiviza-
do, lo cual, lejos de promover desalien-
tos, invita a una reflexion serena. La
conciencia deportiva de nuestra socie-
dad ha sustentado una mejora del esta-
tus de nuestra disciplina y, por ende,
de nuestro rol como profesores. Ello
nos otorgan una mejor disponibilidad
para afrontar con decision los cambios
optimizantes a los que aspiramos.

El rigor en el analisis de la motricidad
humana y, sobre todo, en la interac-
cion producida en nuestras clases nos
suministrara las vias de acceso para
alcanzar las influencias positivas en las
conductas motrices de nuestros alum-
nos. Esto implica abandonar las im-
precisiones y ampulosidades de objeti-
vos controvertidos y muy poco defini-
torios de nuestra accion educativa. Si
pretendemos facultarles para la coope-
racion parece imprudente proporcio-
narles situaciones de cooperacion-
oposicion en donde los indicios de soli-
daridad son interesados en sus fines. Si
pretendemos que sean autosuficientes
tendremos que proporcionarles con-
textos en los que necesiten organizarse
por si solos. El desarrollo de métodos
activos, como el que muestra J. 1. Pé-
rez, o la constatacion de una clase dise-
flada para la accion, pero donde los
tiempos de espera, las filas o las actitu-
des pasivas auspiciadas por el propio
profesor, demuestran en un analisis
pormenorizado (M. A. Delgado) que el
universo activo se ve reducido al 50%.
Ello nos debe alertar en la busqueda de
una renovacion que situe nuestra disci-
plina en su justo contexto.

El tratamiento de lo corporal pone en
solfa gran parte de los procedimientos
hasta ahora utilizados por nuestra dis-
ciplina, la reiteracion de gestos estan-
darizados cuestiona los axiomas basi-
cos de la ensefianza personalizada vy,
sin pretender excluirlos, si que estamos
obligados a disponer de ellos en su jus-
ta necesidad, ya que la riqueza motriz
de nuestros alumnos se manifiesta
como su dimension mds optimizable a
través de nuestra intervencidon pedago-
gica. Proporcionar experiencias ricas y
diversificadas, situaciones controladas
y situaciones imprevistas, reconvertir
todos los espacios en accesibles a la
experiencia motriz supone bastante
mas que programar nuestra sesion dia-
ria.

Si la recreacion inunda con su presen-
cia los rincones de nuestra civilizacion
ipor qué la escuela no es un lugar re-
creativo? Sabedores de que el juego
educa y conforma mecanismos de au-
torregulacion {por qué no proporciona
esos mecanismos mads alla de la hora
de clase? Como constata M. Vaca: “‘el
patio, el lugar de juego, requiere tener
una huella que anime al juego, que
invite a jugar, que provoque sentir el
aqui es posible”. Una hora de observa-
cion atenta de nuestros alumnos en el
decurso de un juego motriz nos ofrece
mas informacidn sobre el trasfondo de
sus conductas y sobre la necesidad de
sus modificaciones o consolidacion
que una semana de verborrea morali-
na.

Evaluar estos procesos forma parte de
nuestro acervo de responsabilidades
como docentes. La evaluacion es un
proceso, y como sefiala M. Chivite, de

éste no debe escapar la intervencion
docente y todo el sistema de ensefian-
za.

M. Rios sefiala que “la clase de Educa-
cion Fisica no puede constituirse en
una isla” en referencia expresa al cues-
tionamiento de la auténtica integra-
cion que las actividades que genera es
capaz de suscitar. {Son segregacionis-
tas las actividades o lo son las situacio-
nes motrices proporcionadas por los
profesores? Las segregaciones sexistas,
las calificaciones que priman desmesu-
radamente el rendimiento de los mas
fuertes o la exclusién en “ghettos” de
individuos con alguna incapacidad o
disminuciéon motriz, no son en este
caso tarjetas de visita recomendables
para una Educacién Fisica renovado-
ra.

La linea prospectiva de nuestra accion
pedagodgica nos sefiala un camino en
donde el rigor de nuestra intervencion
exige un profundo andlisis de la mis-
ma, contrastando no s6lo nuestros sa-
beres sino también atestiguando nues-
tros resultados, nuestra productividad
como docentes, en suma el grado de
incidencia en la construccidon de la per-
sona.
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