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IS VERSUS TEORIA

Comenzar con esta frase “la préctica sin teoria es pura barbarie” es la
mejor de las maneras de alienarnos en una forma de pensamiento. Los
mal llamados practicos, que realizan la actividad fisica y deportiva
segin un pensar restrictivo en el que la teorfa no goza de pre-
dicamentos, hacen reflexionar sobre este tipo de enfrentamiento. En
una disciplina como la nuestra —mitad buenas intenciones, mitad cajén
de sastre— debemos realizar un serio intento para intelectualizar el de-
porte y la actividad fisica, racionalizarlo y, en definitiva, crear unas
bases cientificas. Todo ello en un marco mdas genérico de interdisci-
plinariedad. Sin olvidar que la prictica es la respuesta que a corto 0 a
largo plazo debemos ejecutar. Esta prictica, por excelencia, siempre ha
sido y sigue siendo la intervencién educativa, con intenciones tan dig-
nificantes como humanizar, integrar y solidarizar entre otras. En la ac-
tualidad, las pricticas tienen aplicaciones mds amplias, pero in-
dependientemente de esta proliferacién, no hay duda de que nuestras
formas de hacer no deben caer en el tépico del enfrentamiento “praxis
versus teorfa”.
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Hace diez afios nos encontramos en el
primer congreso del AIESEP, organizado
en el continente americano. Mi pre-
sentacién ya versé sobre las ensefianzas
de la investigacién para los practicantes
de las actividades fisicas y desportivas.
Desde entonces, se han hecho nuevas
aportaciones a los conocimientos de la
época. El desarrollo tecnolégico y la
emergencia de nuevos paradigmas de
investigacién han permitido reunir nuevos
datos. Muchas de estas novedades pre-
sentan implicaciones claras con la fi-
nalidad de mejorar la prictica cotidiana,
no s6lo en el marco escolar, sino también
en la préctica deportiva, en la conducta
del entorno deportivo.

Muchas preguntas han estado cons-
tantemente en el espiritu de aquellos
que obervan sistemdticamente el pro-
ceso educativo:

(Es posible identificar realmente los
comportamientos y las estrategias
de ensefianza?

+ (Cudles son las relaciones entre los
comportamientos en clase y las ad-
quisiciones de los alumnos (habilidades
motrices, valores y actitudes)?

¢ ;La realidad cotidiana de la clase
responde a los criterios de eficiencia,
que pone en evidencia la investi-
gacion, o a los principios definidos
por los metodologistas?

 (Es posible adquirir o modificar las

habilidades para ensefiar?

Nuestra presentacién se divide en tres
partes, estrechamente ligadas entre si.
En la primera recordaremos los criterios

LA INVESTIGACION EN LA
ENSENANZA DE LAS
ACTIVIDADES FISICAS Y

identificados en la investigacion sobre
la eficacia de la ensefianza de las act-
vidades fisicas y desportivas, de lo que
nosotros llamamos habitualmente el
éxito pedagégico.

En los siguientes, atenderemos a dos
criterios que aparecen con cierta re-
gularidad en esta investigacién: la mo-
tivacién del alumno por las actividades
que se le proponen y la informacién que
se le da en forma de feedback.

Palabras clave: Enseianza,
feed-back y eficacia pedagégica.

Caracterizadon de la ensefianza de las
acfividades fisicas y deportivas

La ensefianza de las actividades fisicas
y deportivas se articula alrededor de tres
componentes: la ensefianza, el alumno
y los medios utilizados.

DEPORTIVAS

Ademds, depende del medio en el que
se desarrolla y de los objetivos que se
persiguen (ver figura 1).

A continuacién distinguiremos diversas
fases claramente diferenciadas de la
accién pedagégica (figura 2):

1.Una fase preactiva. Es aquella en la
que el profesor toma las decisiones
al resposabilizarse de un grupo. En
este punto se plantean dos cuestiones:
(hacia dénde debemos ir? y ;c6mo
ir?

2.Una fase interactiva, relativa a
las decisiones del profesor en
cuanto a sus intervenciones du-
rante el curso de la accién edu-
cativa.

3.Una tercera fase que cierra la accién
pedagégica que se podria de-
nominar “postactiva”. Esta co-
rresponde a una pregunta que se
deberia plantear todo profesor al
final de la acci6én pedagégica. “;He
llegado dénde deseaba con mis

Objetivos

v

Z

Técnicas y medios

Ejercicio, juego,
entreno, competicién, danza

£

Intervienen

Participan

Profesor
Enqenadm

v

Nifios»Adultos
Disminuidos«Deportistas

Evaluaci(_in

Figura 1. Descripcidn de un modelo de funcionamiento de la pedagogia de la actividod fisica y deportiva
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Fase interactiva

Fase preactiva
Diagnéstico Prescripcién Presentacién Motivacién
del alumno
Feedback
Control de
la clase

Evaluacién de la accién educativa

Figura 2. Modelo de toma de decisiones en la enseiianza

alumnos?” La respuesta a esta
pregunta constituye el punto de
partida de un reajuste del plano de
accidén pedagégica que conduce al
profesor a una nueva fase preactiva
asegurando asf una continuidad de
accion.

Aproximacion metodolégica de

la enseiianza de la actividad fisica
y deportiva basada en el

estudio del proceso

La metodologia de las actividades
fisicas consiste muchas veces en
prescripciones fundamentadas en una
determinada idea de lo que deberia ser
la ensefianza. Efectivamente, se suele
considerar la ensefianza como un arte.
Para algunos, este arte se alimenta
simplemente del sentido comiin y de
un poco de intuicién. Una nota fol-
klérica completa a menudo la receta.
En efecto, este es un terreno en el que
las modas parecen ser innovaciones
o progresos. Esta manera de considerar
la ensefianza nos parece particular-
mente restrictiva. Todo artista estudia
o perfecciona su praictica a partir de
conocimientos cientificos.
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Nuestro seguimiento comporta tres
componentes estrechamente enlaza-
dos:

1.La identificacién de las variables que
presentan las relaciones significativas
con las adquisiciones motrices del
alumno.

2.La confrontacién de las variables
identificadas y de los principios
metodoldgicos con la realidad co-
tidiana de la clase.

3.El desarrollo y la preparacién de los
medios de formacién que facilitan la
adquisicién de habilidades de en-
sefianza que son esenciales.

El entorno descriptivo de la relacién
de ensefianza presenta al menos cuatro
funciones importantes:

1.Facilita la identificacién de las for-
mas habituales y/o inhabituales de
los comportamientos de las en-
sefianzas y de los alumnos.

2. Permite confrontar los puntos de vista
de los tedricos de los programas con
la realidad de la clase.

3. Aporta a la ensefianza una imagen de
su servicio, le asegura un feedback
objetivo tan necesario en tanto que la

percepeion de sus comportamientos
no parece exenta de toda desviacion.

Determinacion de las variables
relacionadas con la eficacia de
la relacion pedagdgica

Sea cual sea la disciplina escogida, es
particularmente duro querer determinar
los criterios de eficacia la ensefianza.
Existen, en efecto, muchas variables
que podrian jugar un papel a veces
decisivo. Los objetivos como las si-
tuaciones son innumerables. El éxito
estd inevitablemente asociado.

No obstante, nos podriamos preguntar
si de entre los comportamientos o las
estrategias de ensefianza identificables
en clase, existe alguno que diferencie
a los profesores que tienen éxito con
los alumnos de los que no lo tienen.
También se puede expresar de otra
forma: ;Existen relaciones sig-
nificativas entre los comportamientos
observados en clase y las adquisiciones
de los alumnos? Varias respuestas, o
hipétesis, son posibles y éstas pro-
vienen de la investigacién del tipo de
proceso-producto. Esta tiende a iden-
tificar entre los comportamientos ma-
nifestados en clase, tanto del profesor
como del alumno, aquellos que influyen
en el resultado de la ensefianza.
Piéron y Graham (1984) han descrito
la unidad experimental de la ensefianza
como una breve serie de lecciones sobre
un tema de interés general para los
alumnos motivados. Esta representa
una situaciéon (a veces una micro-
situacién) que permite controlar di-
versar variables. El medio educativo
se puede simplificar en términos de
duracién, espacio, niimero de alumnos
y objetivos.

Resumiendo, estas tres variables son
(ver figura 3):

1.El objetivo de aprendizaje definido
por el profesor.

2.La evaluacién en pretest y postest,
evaluacion desarrollada a partir del
contenido de la ensefianza.
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Performance inicial del alumno
Conocimientos Oéasiones Presentacion Feedback
y habilidades de préctica de la tarea
del profesor

Performance final del alumno

Figura 3. Elementos de éxito pedugégico

3.El periodo de ensefianza, de duracién
y de contenidos bien determinados.

4.La observacién sistemadtica de di-
versas variables del proceso de en-
seflanza escogidos entre los com-
portamientos del profesor y de los
alumnos.

Hay que ser conscientes del hecho de
que seleccionar un objetivo de apren-
dizaje para representar el éxito pe-
dagégico no es mds que un punto de
vista fragmentario. Efectivamente,
existen otros objetivos igualmente
justificados y los alumnos no con-
sideran siempre los aprendizajes como
la meta prioritaria. Sobre todo, dos
razones nos empujan a considerar los
objetivos de aprendizaje como criterios
de éxito pedagégico:

1.El objetivo que corresponde a una
de las misiones de la escuela y de las
actividades fisicas y deportivas. El
objetivo de aprendizaje, incluso en
esta disciplina, no tiene como ob-
jetivo el recreo y la diversién.

2.La postura del alumno ante una
materia y ante la escuela depende
bastante de sus éxitos. Bloom (1979),
a partir de estudios en el marco de
la pedagogia de la ensefianza, estima
este efecto en el 20% de la varianza
del rendimiento escolar. Esto es

mucho. El cuestionario sobre las
actitudes y los sentimientos de los
alumnos respecto de la escuela, los
interrogantes sobre el nimero de afios
que el nifio desea permanecer en ella
confirman este valor. Las opiniones
del alumno respecto a una materia,
el deseo de continuar estudiando van
igualmente en el mismo sentido. La
historia personal, los fracasos an-
teriores, la percepcién de la relacién
entre las tareas y los objetivos per-
sonales determinan las disposiciones
afectivas ante una tarea, ante una
materia: por un lado, interés y deseo
de aprender o, contrariamente, falta
de entusiasmo y de disfrute evi-
dentes.

Hacer progresar el alumno en las
habilidades deportivas que se le pro-
ponen, rodearlo de una pedagogia del
éxito, nos aparecen asi como ele-
mentos de un éxito pedagdgico en el
que nosotros deberemos intentar de
identificar aquellos puntos determi-
nantes.

A pesar de algunas variaciones, los
estudios que se fundamentan sobre el
principio de la unidad experimental de
la ensefianza respetan mucho las ca-
racteristicas generales del paradigma.
En general se han adoptado dos mo-
dalidades para valorar los datos y

seleccionar las variables represen-
tativas del éxito pedagégico: un es-
tudio correlacional y un estudio
comparativo.

El estudio correlacional

Se quieren identificar las relaciones entre
las variables observadas, en especial los
comportamientos observados y las ad-
quisiciones motrices de los alumnos.
Se ha recurrido a las correlaciones
multiples o al andlisis discriminante
(Carreiro da Costa, 1988; De Knop,
1983; Neto, 1987; Yerg, 1977).

En el transcurso de los afios, ha pro-
gresado enormemente la aplicacién del
modelo correlacional, pasando de una
situacién mindscula a un entorno
educativo completamente natural. Es

" una muestra de ello la investigacién

llevada a cabo por Neto y Piéron
(1991).

Durante un mes, tres grupos de nifios
en edad preescolar se inscribieron en
tres contextos educativos diferentes:
(1) el juego dirigido, (2) la utilizacién
del medio educativo y (3) el juego libre.
Se evaluaron las siguientes habilidades:
lanzar a distancia, lanzar con precisién,
atrapar un balén, regatear, golpear con
el pie un balén (a distancia). Se eva-
luaban tanto los aspectos cuantitativos
de las habilidades como la calidad de
muchas de ellas.

Se observaron los comportamientos,
en especial los relacionados con el
movimiento. Ademds, en el tra-
tamiento estadistico se diferenciaron
los alumnos més aventajados de los
més débiles.

El estudio comparativo
En este se entablaron diversas com-
paraciones:

1.Los enseiiantes cuyas clases pro-
gresan mds, con aquellos que no
inducen més que un progreso minimo
(Carreiro da Costa, 1990 a; De Knop,
1983; Graham, 1983; Phillips, 1983
b; Piéron, 1981).

2.Los alumnos que progresan al m4-
ximo con aquellos cuya actuacién

apunts : Educcio Fisica i Esports 1992 (30) 6-19
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N2 Profesores

Una tarea

N2 Alumnos

Objetivo: aprendizaje

Pretest

ganancia en
(absoluto - relativo)

Postest
je

Clases o Alumnos
Mds progreso

Clases o Alumnos
Menos progreso

Figura 4. Modelo comparativo del estudio del éxito pedagégico

queda estacionada, incluso retrocede
(Carreiro da Costa, 1990 b; Piéron,
1981). Es evidente que una clase se
constituye con un conjunto he-
terogéneo de alumnos. Incluso una
clase que se beneficie al mdximo de
las sesiones de entrenamiento y de
las intervenciones del profesor cuenta
con alumnos que progresan sig-
nificativamente, con otros que se
estancan e incluso con un cierto
mimero cuyas habilidades técnicas
retroceden. Por ello, vale la pena
interesarse por los comportamientos
especificos de estas diferentes ca-
tegorias de alumnos.

El modelo de anilisis, a menudo mas
sencillo depende del punto de vista
estadistico es el que responde di-
rectamente a la pregunta que encabeza
este apartado: “;Cual es la causa de
la diferencia entre las clases que al-
canzan mas o menos bien sus ob-
Jetivos?” .

El esquema experimental se halla muy
préximo del que precede. Se ha utilizado
mucho (figura 4). En este caso, se
identifican los ensefiantes en relacién
con el progreso de sus alumnos y se
comparan después mediante tests no
paramétricos (Piéron, 1981). Un andlisis
discriminante permite también repartir
los alumnos en grupos de progreso, en

apunts: Educacio Fisica i Esports 1992 (30) 6-19

los que se pueden describir sus ca-
racteristicas con una precisién mucho
mayor (Carreiro da Costa, 1990 b).

Criterios de eficacia: Las variables a
destacar en la ensefianza de las
actividades fisicas y deportivas

En la ensefianza de las actividades fi-
sicas, cuatro elementos parecen jugar
un papel esencial en la consecucién de
la mayor parte de los objetivos: el
tiempo que el alumno dedica a la ac-
tividad motriz, el ambiente en el que
participa en la actividad de la clase, las
reacciones a sus actuaciones y la or-
ganizaci6n del trabajo.

Nuestras proposiciones se desprenden
de muchas fuentes:

¢ De los resultados que provienen de
la ensefianza general. Somos cons-
cientes de las diferencias que existen
entre una ensefianza que busca la
adquisicién de conocimientos por
parte de un grupo de alumnos sen-
tados en una clase y una ensefianza
dirigida a la adquisicién de ha-
bilidades motrices y deportivas y
destinada a alumnos en movimiento
en condiciones muy diferentes.

* De la comparacién de los com-
portamientos observados en los en-
seflantes experimentados y en los
ensefiantes debutantes.

* Delos resultados de estudios basados
en las unidades experimentales de
ensefianza. Estos relacionan los
comportamientos de los ensefiantes
y de los alumnos con los resultados
de estos tltimos. La generalizacién
es peligroso ya que estas unidades
experimentales de ensefianza se han
constituido a partir de situaciones
muy simplificadas de un conjunto
complejo, la clase. Las unidades
experimentales de ensefianza reducen
el nimero de alumnos, el tiempo
dedicado a la ensefianza y la com-
plejidad de la situcién. Podriamos
compararlas como un partido de
baloncesto de 4 contra 4 utilizando
todo el campo en relacién a otro 3
contra 3 utilizando la mitad del
campo. Se constata actualmente un
gran esfuerzo para efectuar estos
estudios en clases completas y en
condiciones completamente normales
(Piéron, 1984, 1991).

¢ De la comparacion de la realidad de
la clase con aquello que preconizan
los programas y los metodologis-
tas.

El tiempo de entrenamiento motriz
Se trata del tiempo que el alumno dedica
a la practica de la actividad motriz du-
rante la sesién de educacion fisica. Los
resultados de los estudios que hemos
efectuado indican que este tiempo de
entrenamiento motriz debe precisarse
con nociones de especificidad (Piéron,
1981; Carreiro, 1990 a, 1990 b) y de
éxito en la ejecucién (Piéron, 1982).
La nocién de éxito se ha confirmado
igualmente en los estudios del tipo
proceso-resultado seguidos en la en-
sefianza general (Berliner, 1976). El
tiempo pasado en el entreno se considera
como el medio que permite que la ins-
truccidn y las intervenciones del pro-
fesor se transformen en aprendizaje para
los alumnos.

El clima positivo que deberia reinar
en una clase

La ensefianza de las actividades fi-
sicas persigue muchos objetivos,



entre los cuales uno de los principales
consiste en desarrollar el deseo de
continuar esta practica al salir de las
obligaciones escolares. Una actitud
positiva en las actividades fisicas sélo
se desarrolla si el alumno las ha
practicado con éxito y si esta préctica
se ha efectuado de forma agradable,
en un clima de apoyo y animacién
por parte del profesor.

Una informacion frecuente y de
calidad sobre el estado de las eje-
cuciones del alumno

En el aprendizaje motriz, se considera
el feedback (retroaccién) como una
nocién clave. El feedback se encuentra
algunas veces limitado al vnico con-
cepto de conocimiento de los re-
sultados, considerado como un re-
fuerzo, ya que informa sobre el caracter
correcto o incorrecto de la respuesta.
Un progreso continuo no es posible sin
esta informacién de forma regular. En
ensefianza, la reaccidn al resultado va

10

mds all4 de la sola informacién sobre
el éxito o el fracaso. Va dirigida a in-
dicar los medios que el aprendiz o
alumno puede o debe utilizar para
descubrir su valoracién. Esta con-
tribuye a mejorar estos medios. La
reaccién al resultado es el punto de
union de dos fenémenos: la ensefianza
y el aprendizaje. Afiadiremos que in-
formar al alumno sobre sus resultados
corresponde a una preocupacién de este
tiltimo en su intento de ser el mejor.

La organizacion del trabajo en clase
Hacer méximo el tiempo de la actividad
individual. La frecuencia de las re-
acciones a los resultados del alumno
no funciona sin una cuidada or-
ganizacién de las condiciones de
prictica de la actividad. También
simplifica los problemas de conducta
y de disciplina de la clase.

Resumiendo, un éxito pedagdgico
implica que el profesor aumente las

ocasiones de practica dadas alalumno,
le procure la mayor informacién sobre
sus resultados y todo ello en un am-
biente de aprobacién y animosidad.
Estos tres objetivos no se conciben sin
una organizacion precisa del trabajo
que debe efectuarse en clase.

El comportamiento de los alumnos

Retengamos que una gran parte de los
comportamientos de los alumnos, en
especial aquellos que deben conducir
a aprendizajes motrices, dependen de
las intervenciones del profesor o de
las actividades que éste haya es-
cogido.

El andlisis de la ensefianza ha recogido
diversos tipos de datos que pueden
suministrar una base a las con-
sideraciones metodolGgicas:

1.Resultados cuantitativos que sitian
el nivel de particicpacién del alumno

apunts : Educais Fisica i Esports 1992 (30) 6-19
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o bien la proporcién de sus ac-
tividades motrices en el conjunto de
comportamientos observados durante
una sesién.

2.Resultados cuantitativos abastecidos
de precisiones referentes a la si-
tuacién en la que el alumno se en-
cuentra motivado. En un deporte
colectivo, es interesante saber si el
alumno participa en actividades
globales en el cuadro de un juego
completo o en situaciones com-
petitivas simplificadas, o bien si
participa en una actividad de tipo
repetitivo (drill).

3.Resultados cuantitativos que miden
la calidad de la participacién en
términos de fracaso o éxito.

4.Informaciones sobre el tipo de par-
ticipacién del alumno que describen
la forma como se implica en las tareas
propuestas.

Estos tres primeros tipos de informacién
son ttiles en la preparacién de una
sesién y deben ser tenidos en cuenta
alahora de organizar-se, especialmente
en las disciplinas en las que trabajan los
alumnos. Algunas especialidades como
la gimnasia deportiva no inducen mds
que un estimulo motriz poco intenso
por parte de los alumnos. Habra que
buscar actividades capaces de ga-
rantizar una compensacién a la falta
de movimiento.

La informacién sobre el tipo de par-
ticipacién permite distinguir aquellos
alumnos capaces de plantear un pro-
blema al profesor i aquellos que con-
tribuirdn favorablemente al ambiente
de la clase o al trabajo.

En la actualidad, los estudios centrados
en el alumno intentan cada vez mds
emparejar el aspecto cuantitativo de la
participacién de los alumnos con el
aspecto cualitativo, en especial al de-
terminar el nivel de éxito de la practica
y su peculiaridaad.

Los datos recogidos en la observacion
de la participacién del alumno cons-
tituyen una fuente de informacién
particularmente 1til para los que la
practican.

apunts: Educacio Fisica i Esports 1992 (30) 6-19

Principales objetivos: Aumentar el
tiempo itil; Aumentar el tiempo dis-
ponible para la prdctica; Aumentar el
tiempo dedicado a la tarea

Conviene recordar que el aumento de
la motivacién del alumno exigira el
aumento del tiempo til (tiempo pasado
efectivamente en el gimnasio o en el
campo) y el aumento del tiempo dis-
ponible para la prictica.

Lo primero se obtendrd mediante un
desarrollo del interés de los alumnos
por las actividades propuestas, por una
accibn eficaz dirigida a la rapidez de
equipamiento y por la reduccién de la
rutina administrativa reduciendo por
ejemplo las sesiones de pasar lista.
Lo segundo se desprenderd de una
cuidada organizacién, de una pre-
sentacién concisa y especifica. Ello
precisa el conocimiento de la materia
que se ensefia y la toma de decisiones
preactivas adecuadas, el control de la
actividad de los alumnos y el estimulo
regular de ésta mediante intervenciones
individuales y colectivas, estableciendo
un clima de afectividad positiva en la
clase (Piéron, 1988).

La observacion de los comportamientos
desviados de los alumnos y de las re-
acciones mds frecuentes de los pro-
fesores respecto ellos figura igualmente
entre las fuentes de datos que permiten
afrontar problemas cada vez mds pre-
ocupantes de la disciplina sobre la base
de la realidad de la clase.

Objetivo: aumentar el tiempo 1til
Motivar a los alumnos

Reducir la duracion de las rutinas
administrativas

Limitar el tiempo pasado en el ves-
tuario.

El tiempo destinado a la practica

Una vez en el terreno, el profesor
presenta las actividades, las justifica
y las organiza. Los alumnos colocan
un material mé4s o menos complicado
y pesado segin las disciplinas en-
sefiadas y la riqueza del equipo de la
escuela. Serd necesario evitar nuevas

pérdidas de tiempo antes de llegar al
momento en que los alumnos se podrin
consagrar a la prictica. Si el profesor
habla mucho, si es lento en organizar
la clase (lo que sucede cuando im-
provisa su organizacién), el tiempo
disponible para esta practica se reducird
como consecuencia de ello.

El tiempo de prictica varia con-
siderablemente de una clase a otra.
Hemos llegado a observar valores tan
bajos como del 45%, incluso con los
maestros veteranos en el nivel inferior
de secundaria (Piéron, 1982). En muchos
estudios se sittia alrededor del 70% del
tiempo ttil. Una proporcién del orden
del 70 al 80% nos parece razonable.

Objetivo: aumentar el tiempo dis-
ponible de la practica

Limitar la duracion de la presentacion
de las tareas

Reducir el tiempo de transicion.

El tiempo dedicado a la actividad motriz
constituye una de las variables dotadas
de mds significacién en los estudios
relativos al éxito pedagégico o a la
eficacia de la ensefianza. En la en-
seflanza general presenta una relacién
positiva con los resultados escolares de
los alumnos. Tanto las consideraciones
tedricas como los resultados delos es-
tudios que asocian el proceso (lo que
sucede en la clase) con los resultados
obtenidos por los alumno en los
aprendizajes especificos indican que
juega un papel importante en la edu-
cacién fisica (Carreiro, 1991; Graham,
1983; Neto, 1991; Phillips, 1983; Piéron,
1981; Yreg, 1981). Ademés, diferencia
alos profesores veteranos de los que se
inician en la profesién. Esta constatacién
proviene de observaciones efectuadas
en muchas disciplinas (gimnasia, vo-
leivol, danza, etc.) (Piéron, 1982, 1983).
Siedentop, Birdwell y Matzler (1979)
ven en ello una variable de sustitucién
capaz de augurar los progresos y las
adquisiciones del alumno.

La mayoria de los estudios indican que
el tiempo de actividad motriz no re-
presenta mds que alrededor del 30% del
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tiempo ttil. Lo més frecuente es que el
alumno pase del 15 al 20% de su tiempo
en realizando una actividad motriz
(Brunelle, 1980; McLeish, 1981; Metzler,
1979; Piéron & Haan, 1980; Piéron &
Dohogne, 1980; Piéron, 1982).
Valores tan bajos exigen que se intente
buscar solucién a ello y aumentarlos,
bajo el riesgo de no poder alcanzar los
objetivos fijados que justifican la pre-
sencia y la utilidad de los cursos de
educacién fisica ante los alumnos, sus
padres y las autoridades escolares. Es
manifiesto que el nivel de actividad
motriz es insuficiente para ejercer una
accién eficaz sobre el sistema car-
diorespiratorio y producir efectos
apreciables en la salud.

El tiempo de actividad motriz se somete
a la influencia de muchos factores que
se clasifican en variables de contexto
y variables de programa.

Muchos estudios nos indican que varia
muy poco en funcién de factores de
contexto, relativamente independientes
del profesor. Las diferencias entre
clases de chicas y de chicos no son
siempre enormes (Pi€ron, 1980) incluso
si estdn en general a favor de los se-
gundos (Piéron, 1982). Tampoco se
hallan a favor de las clases menos nu-
merosas (Costello, 1978). La actividad
motriz varfa a veces con el nivel de
escolaridad (Piéron,1982).

Sufre principalmente la influencia de
la programacién que sigue el profesor,
por lo menos parcialmente: la materia
ensefiada, los objetivos que persiguen
o incluso sus cualidades profesionales
(Piéron, 1981; Telama, 1982).

1.El profesor escoge sus objetivos. El
tiempo de actividad motriz decrece
generalmente cuando se pasa de
objetivos centrados en la aptitud fi-
sica a objetivos recreativos o de
aprendizaje. Estos dos iltimos ob-
jetivos corresponden a valores sen-
siblemente iguales de tiempo de
actividad (Telama, 1982).
Un tiempo de actividad menor no
significa necesariamente que sea
necesario excluir este tipo de ob-

jetivos, pero debe suscitar una
atencion todavia mas precisa del
profesor sobre esta variable, una
lucha todavia més fuerte para man-
tener el nivel de actividad. Un nivel
menor de actividad correspondiente
a objetivos de aprendizaje se com-
pensard mediante la introduccién de
una parte de la sesién que implique
una mayor calidad de actividad.

2.Los valores del tiempo de actividad
dependen de la experiencia de los
profesores. Profesores veteranos
obtenian una cantidad de trabajo méas
elevada de la que obtenian los pro-
fesores debutantes (Piéron, 1982).
Estos profesores veteranos fueron
seleccionados como consecuencia
del papel de modelos que jugaban
en la formacién profesional o en el
reciclage de sus colegas. Subrayamos
que la nocién de experiencia no es
sinénima de ancianidad.

3.Existen diferencias considerables
seglin la materia que se ensefia. Las
formas de organizacién influencian
considerablemente los valores del
tiempo de la actividad motriz (Hould,
1981). Las formas de actividad como
el drill, 1a situacién competitiva o el
match implican difentes tiempos de
dedicacién (Piéron, 1983).

Por ejemplo: (a) Es posible implicar
mads alumnos en la situacién; en vo-
leivol, en lugar de realizar simplemente
un ataque se afiadird la cobertura que
se efectia con otros dos alumnos. (b)
Se multiplicaran los cargos de trabajo
cuando la habilidad practicada sea la
misma en cada grupo. (c) Cuando existe
una larga fila de espera o cuando la
actividad exige mucho tiempo (ejer-
cicio de equilibrio en el potro) se
preverd una actividad complementaria.
(d) Se dotard al alumno con rapidez
del material necesario. En un partido
de voleivol, los ayudantes o alumnos
que esperan harin el papel de pro-
veedores o de recogedores de ba-
lones.

Recordemos que a una tasa de actividad
motriz débil corresponderd poco

aprendizaje y progreso, y probablemente
poca motivaci6n en la disciplina prac-
ticada.

A una tarea de motivacién débil co-
rresponde casi inevitablemente largos
periodos de espera asociados al abu-
rrimiento i a comportamientos des-
viados. Esto representa un problema
de “disciplina” para el entrenador.

El tiempo dedicado a la tarea

Es aquel a que se llega después de la
sucesién de sustracciones que hemos
descrito. Es el dnico verdaderamente
util para conseguir los objetivos que
el profesor ha fijado para la sesion: sea
desarrollo o mejora de la condicién
fisica, sean diversos aprendizajes.

Objetivo: aumentar el tiempo des-
tinado a la tarea

Eleccion de medios

Cuidar la organizacion

Utilizar las intervenciones de reacti-
vacion.

Aumentar el tiempo destinado a la ta-
rea

Muchas medidas e intervenciones del
maestro contribuyen a aumentar el
tiempo destinado a la actividad. No
obstante, su efecto no es automadtico.
Es necesario efectuar controles regulares
del nivel de actividad (mediante la
técnica de “barrido” con la mirada).

1. La eleccién de los medios.

Se tiene a menudo la costumbre de
escoger actividades que responden, por
lo menos en teoria, al nivel medio de
la clase. Ello no corresponde evi-
dentemente a las necesidades de todos
los alumnos. No obstante, existe un
término medio entre esta misma ac-
tividad para todos y una indivi-
dualizacién utépica. El profesor puede
ofrecer muiltiples elecciones. El estilo
de ensefianza de cada actividad puede
aportar una solucién.

Una actividad idéntica para todos,
principalmente en una especialidad
como la gimnasia deportiva, conduce
amenudo a ver al alumno modificar la
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actividad propuesta e incluso a aban-
donarla. Una estimaci6n por placheck
del nivel de actividad o de éxito de los
alumnos permite juzgar la adecuacién
de la habilidad que se ha propuesto.
Acciones como la recepcion de servicio
en voleivol, donde el fracaso es fre-
cuente, se alternardn con otras ac-
tividades que el alumno apreciard mds,
incluso si su impacto en la calidad del
juego es menor.

2. Cuidar la organizaci6n.

Pongamos algunos ejemplos: ensefiar
las formas de organizacién, designar
de forma precisa a los alumnos res-

ponsables de la colocacién de los -

aparatos; utilizar al maximo los aparatos
que se coloquen; todo aparato deberia
emplearse para muiltiples ejercicios
sobre todo si su colocacién exige mucho
tiempo; los grupos de trabajo y los
equipos deben ser estables y bien de-
finidos durante un periodo o ciclo de
ensefianza.

3. Las intervenciones de reactiva-
cién.

La intervencién colectiva. No creemos
demasiado en la eficacia de una in-
tervencién dirigida al grupo del tipo
“Venga, trabajad”, “Yo no veo a nadie
que trabaje en el reck”. Cuando se
constata una disminucién del nivel de
actividad es necesario: reunir a los
alumnos y hacer una reflexion de corta
duracién; captar su atencién y obtener
un sencillo feedback; centrar de nuevo
su atencién sobre el punto esencial de
éxito de la habilidad; modificar li-
geramente la tarea y volver a pedir uno
o muchos ensayos.

Estas intervenciones son mds ttiles y
eficaces que las exhortaciones ané-
nimas.

La intervencién individual. Si se
constata que la actividad en un aparato
ha cesado, siempre es posible re-
activarla mediante intervenciones in-
dividuales, sin ser necesariamente ne-
gativo o agresivo con los alumnos que
se han detenido. Dos ejemplos de in-
tervencion:"Miguel, es tu turno, venga,
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yo te observo”; “Ana, no, he visto cémo
haces el ejercicio, demuéstramelo”;
“Francisco, (has corregido tu falta?”
(ser especifico); “Javier, después de las

otras clases habfas progresado,
(contindas en ello? Te observo”.

Los comportamientos del profesor

Las intervenciones o habilidades glo-
bales del profesor han sido objeto de
diversas investigaciones. La pre-
sentacién las tareas y el control de la
clase empiezan a ser analizadas con
mds regularidad. Aqui nos limitaremos
al campo que ha suscitado la mayoria
de los trabajos y que aporta las in-
dicaciones més claras para una apli-
cacién regular, sea en clase o en el
medio deportivo. Trataremos esen-
cialmente del feedback que el profesor
realizard al alumno sobre su ac-
tuacién.

El “feedback” (reacion del

profesor a la actuacion de los
alumnos)

Hemos adoptado la definicién de fe-
edback utilizada por Fishman y An-
derson (1971), esta es: “una in-
tervencién pedagégica de ensefianza
que depende de la respuesta motriz de
un alumno o de méds de uno que tiene

MOTRICIDAD HUMANA

por objeto aportar una informacién
relativa a la adquisicién o a la re-
alizaci6n de una habilidad motriz”. Esta
definicién es mds que una simple
evaluacién.

Intuitivamente, el profesor o el en-
trenador atribuyen mucha importancia
a la retroaccién que éste aportard al
alumno que dirige. Se trata de una re-
lacién personalizada entre el alumno
y el profesor que tiene como punto de
partida la prestacién y las actividades
que el primero ha de realizar. Todo ello
va dirigido a mejorar la respuesta del
alumno.

En las observaciones que associan las
intervenciones del profesor, los com-
portamientos de los alumnos y sus
progresos en el aprendizaje de una tarea
motriz, los profesores que han con-
seguido un mayor progreso en sus
clases han emitido una proporcién més
elevada de reacciones a la prestacién
y sobre todo de reacciones especificas
(Carreiro de Costa, 1989, 1990; Piéron,
1981). La relacién entre reaccién a la
prestacion y efecto de la ensefianza no
siempre es tan simple y tan directa. La
primera condicién es que el alumno
haya prestado atencién al feedback
emitido. Parece que para poder be-
neficiarse del feedback, el alumno debe
haber conseguido un nivel de per-
formance tal que pueda sacar provecho
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de nuevas informaciones (Yerg, 1982).
Si no, necesitard sobre todo repetir la
habilidad. El alumno, como el de-
portista, ha de poder utilizar una in-
formacién especifica para mejorar su
prestaci6n. El profesor debe aportarsela.
Ademds, el caricter correcto y ade-
cuado del feedback distingue igual-
mente a los profesores mas o menos
eficaces (Carreiro, 1990).

El feedback, al ser una intervencién
tiene predominancia individual, es
evidente que pierde una parte de su
eficacia cuando hay demasiados
alumnos en clase.

Las funciones del “feedback”

Se suelen considerar dos grandes tipos
de feedback: el intrinseco y el ex-
trinseco. El feedback intrinseco estd
constituido por las informaciones in-
ternas que recible el alumno y que
provienen de los receptores localizados
en los muisculos, tendones o ar-
ticulaciones, cuando éste efectia el
movimiento. El feedback extrinseco
corresponde a la definicién que se ha
dado al principio del apartado. Lo da
el profesor o el alumno compafiero, en
¢l caso de la ensefianza reciproca. Puede
presentarse verbalmente o no. Afia-
damos un tipo de feedback que se puede
situar entre los que acabamos de
mencionar, y es aquel que proviene de
la misma tarea. Un jugador sigue con
los ojos la trayectoria del balén o de la
pelota que acaba de golpear. El ruido
de la pelota en la raqueta le aportard
una informacién que puede hacer el
papel del feedback.

El feedback ejerce dos funciones
esenciales: (a) de Informacién. Aporta
un mensaje relativo a la eficacia de la
performance, a los errores que se han
cometido y a la manera de corregirlos.
Puede ayudamos a identificar los ele-
mentos correctos de la prestacién, la
explicaci6n de las causas de los errores,
la descripcién de los medios necesarios
para corregirlos y también nos puede
evidenciar los motivos para cambiar.
(b) de Refuerzo. Un feedback que re-
fuerza una respuesta motriz aumenta
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Identificacién de los errores

{C6émo reaccionar?

i
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Modificacién de la tarea

Informacién
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Refuerzo

Nueva informacién

Figura 5. Un modelo de toma de dedisién en el feedback

la probabilidad de que se repita en un
futuro, cuando se repitan las con-
diciones, o sean similares. En este caso,
se asocian refuerzo y motivacién.

El feedback es la resultante de una serie
de decisiones que debe tomar el pro-
fesor. Dos aspectos son particularmente
importantes: la identificacién de los
errores y la intervencion.

Identificacion de los errores
Comporta diversos elementos im-
portantes que van encadenados. Esta
cadena se concibe de la siguiente ma-
nera: observar al alumno para iden-
tificar sus errores, decidir reaccionar
o no hacerlo, determinar la naturaleza
y la causa del error. Otros factores
ejercerdn su influencia, particularmente
sobre la observacién propiamente di-
cha.

Observacién del alumno e iden-
tificacién de los errores

Se sabe y se da por cierto que ser capaz
de observar un movimiento, un gesto
deportivo con el fin de identificar las
caracteristicas y los errores es una
habilidad indispensable en el profesor.
La observacién forma parte de la se-
cuencia caracteristica de la ensefianza:
observacién-interpretacién-decisién.
Esta capacidad no ha sido demasiado
estudiada en contextos de ensefianza

o entrenamiento. No obstante, a pesar
del ndmero limitado de estudios, estos
aportan datos importantes para que la
accién del profesor sobre el alumno sea
satisfactoria, para llevar la clase y para
el éxito pedagégico.

La eficacia del profesor cuando este
realiza un feedback depende en gran
medida de su habilidad para observar
y analizar la respuesta del alumno. Es
necesario que sea capaz de discriminar
las caracteristicas de la prestacién, de
reconocer los errores entre una serie
de componentes del movimiento, al-
gunas de estas serdn fundamentales,
otras, menos significativas. Este and-
lisis no es fécil en los movimientos
complejos y rapidos. Al profesor se le
pueden presentar problemas de per-
cepcién, de discriminacién visual y de
retencién de imagen.

La investigaci6n en este campo se basa
en la hipétesis segtin la cual la habilidad
de diagnosticar del profesor o del en-
trenador depende de dos factores: de
su propia capacidad de performance
en la especialidad considerada y de su
conocimiento de la materia.

Diversos estudios parecen confirmar
estas afirmaciones (Giraudin, 1967,
Imwold, 1983; Harari, 1986, 1990).
La habilidad para diagnosticar requiere
un conocimiento de la especialidad y
experiencia préctica personal. Se ha

apunts : Educacit Fisica i Esports 1992 (30) 6-19



S N R e e MOTRICIDAD HUMANA

podido constatar que esta se puede
adquirir a través de una preparacién
sistemdtica en la formaci6n profesional
(Kniffen, 1985) y que esta no se puede
generalizar, es decir, no se puede
transferir a otras especialidades (Biscan,
1976).

El feedback resulta de una habilidad
para tomar las decisiones oportunas
sobre la base de una informaci6n per-
tinente derivada de una observacién
formal (ayudada por instrumentos de
observacion) o informal (basada en la
simple competencia profesional). Esta
habilidad de percepcidén concierne no
s6lo a la respuesta motriz del alumno
sino también al entorno en el que se
encuentra.

Se puede hablar de “diagnéstico cli-
nico”. Se trata de identificar la na-
turaleza de los problemas de per-
formance del alumno, de estimar la
diferencia entre su comportamiento
motor y el que necesita realizar para
conseguir los objetivos perseguidos,
aquel que le permita mejorar cua-
litativamente la performance.
Observar al alumno constituye el primer
estadio que determinar4 la calidad de la
reaccion de la prestacion. A partir de esta
observacion, se debe decidir si la pres-
tacién es correcta o no, es decir, si co-
rresponde al modelo de la performance
arealizar. Cabe decir que el modelo varia
segtin la evolucién del alumno. No se
puede esperar la misma forma de mo-
vimiento por parte de un nifio, de un
adolescente o de un adulto, en el lan-
zamiento de jabalina, por ejemplo, in-
cluso si ha sido adaptado a las cualidades
atléticas que corresponden a la edad.
El modelo terminal es idéntico para las
tres categorfas mencionadas. De todas
formas, ello no excluye una evolucién
diferente en el aprendizaje de un mismo
movimiento.

Miss alld de la preparacién de las se-
siones, un andlisis cuidadoso de las
habilidades motrices y deportivas en-
sefiadas permitird prever los defectos
mads corrientes. Esto deber4 facilitar la
observacién y la emisién de feedback
apropiada. Cualquier andlisis exige el
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mejor conocimiento posible de la
técnica ensefiada, de los principios de
funcionamiento del cuerpo humano en
movimiento y del material que se uti-
liza. -

Reaccionar o no

Es posible que el defecto identificado
sea debido simplemente a una falta de
préictica. En este caso, éste desaparecerd
sin necesidad de emitir ninguna in-
formacién particular.

Determinar la causa del error
Cuando un error se identifica, conviene
determinar su naturaleza y su causa.
Estas determinardn la reaccién del
profesor.

Cuando se identifica un error, no de-
bemos contentarnos con una simple
descripcién o constatacién. Un error
se analiza hasta encontrar su origen:
error debido a una falta de cualidades
atléticas, a una “deficiencia” o a un
defecto de percepcién (por ejemplo,
en la identificacién de las trayectorias
de las pelotas), o a factores psi-
cosociales, como el sentido del ridiculo
ante los compaiieros.

En caso de realizacién incorrecta, ;cuél
es el elemento que falla? ;se trata de
un error que se puede calificar de pri-
mario o de un error secundario? El error
secundario es aquel que deriva de la
presencia de otro error mas importante
que debe ser corregido.

En baloncesto, es intitil prestar atencién
a la posicién de la mano cuando el
alumno lanza el bal6n efectuando un
tiro en carrera, si ha cometido pasos.
Es més importante corregir esto 1l-
timo.

Igualment, en gimnasia, cuando un
alumno realiza un salto de manos hacia
adelante (o vuelta) con un caida sobre
la pelvis, hay que buscar la causa del
fracaso a través de los criterios esen-
cials que se deben respetar en el orden
cronolégico de ejecucién de la ha-
bilidad sin contentarse con actuar sobre
el relajamiento de los miembros in-
feriores al contacto de los pies con el
suelo.

En voleibol, un error primario como
la apreciaci6n tardia de la trayectoria
comporta un retraso en la posicién de
recepcién. Errores secundarios como
jugar el balén de forma lateral, tocar
la pelota sin extender los brazos, no
orientar los apoyos hacia el destinatario
del balén sélo serdn el punto central
de la atencién después de haber resuelto
el primer problema.

Querer corregir un error secundario sin
haber solucionado el error primario
provoca a menudo una intervencién
inttil. El error secundario a veces puede
ser més aparente, dar una indicacién
inmediata y ayudar a determinar un
error primario més dificil de iden-
tificar.

Excepto en el caso de errores graves,
conviene unir presentacién de la tarea
y feedback. Nos debemos concentrar
en la correccién de un sélo defecto.

Factores de influencia de la observa-
cion

Diversos factores influyen en la calidad
de la observacién de los profesores o
de aquellos que se inician en la pro-
fesion. Barrett (1979) ha analizado los
informes redactados por los profesores
debutantes, en los que se hacen re-
flexiones relativas a su progresion
como observadores. Desde aqui po-
demos dar algunas indicaciones, de cara
a la evolucién profesional de los pro-
fesores (Barrett, 1979): concentracién,
tipo de respuesta esperada por parte
del alumno, nivel de habilidad de los
alumnos observados, nimero de
alumnos en clase, rapidez y niimero
de repeticiones del movimiento.

El conocimiento profundo de la materia
nos parece un factor particularmente
imporante. Es qtil recordar aqui uno
de los resultados de un estudio de
Armstrong y Hoffman (1979). Se re-
fiere a las falsas alarmas, es decir, la
reaccién por errores que no son tales.
En un estudio que comparaba las re-
acciones de profesores de tenis expertos
y estudiantes de educacién fisica, los
primeros identificaban errores més a
menudo. En cambio, los segundos re-
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accionaban a errores que no existian.
El conocimiento preciso de la habilidad
permite no reforzar comportamientos
motores inapropiados. Es corriente
encontrar, en los profesores jévenes,
reacciones evaluativas aprobativas que
corresponden a errores. La biisqueda
de una pedagogia del éxito no justifica
el aprendizage y el refuerzo de errores
de prestacion.

Los problemas de los observadores
debutantes

Cuando un profesor debutante observa,
puede encontrar errores como los si-
guientes: una tendencia a simplificar
demasiado la explicacion del com-
portamiento motor del participante e
identificar el error como una causa total;
interpretar el comportamiento motor
sin tener necesariamente el co-
nocimiento adecuado que le permita
efectuar tal interpretacién; llevar un
juicio de valor cuando lo que se busca
es una causa objetiva al error; tener en
cuenta solamente una sola observacién,
sin proponer otras alternativas; re-
accionar por “falsas alarmas”, es decir,
identificar errores que no existen.

Mejorar las cualidades de observa-
dor

Preparar su observacién. A menudo
aquellos que lo quieren ver todo al
mismo tiempo no perciben demasiado.
Esto parece ser verdad sea cual sea la
aptitud inicial en la observacién. Las
estrategias estudiadas por Barrett
(1979) reconocen que sin un plan, la
mirada se dispersa. Para un profesor
o un entrenador, definir un objetivo
operacional a seguir implica una pre-
paracién y un andlisis que faciliten la
identificacién de los errores y que le
ayuden a concentrarse sobre los puntos
importantes del movimiento.
Desarrollar una estrategia de la ob-
servacion. Para observar con precision,
es 1til desarrollar una estrategia de la
observacién basada en tres preguntas:
;qué hay que observar? ;cuando y cémo
se va a observar? ;durante cudnto
tiempo se observar4?
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(;Qué hay que observar? Se trata de
determinar hacia qué puntos criticos
hay que dirigir la observaci6n, en qué
momento o dénde se deberd pasar el
control de la organizacién a la ob-
servacién del contenido o de las ha-
bilidades que realicen los alumnos.
Anticipar el tipo de respuesta del
alumno. Conocer el nivel de per-
formance que corresponde a su estadio
de desarrollo ejerce un efecto fa-
cilitador sobre la observacién y la
identificacién de los errores. Se evitard
esperar sistemdticamente un error y
reaccionar solamente ante éste.
(Cudndo y c6mo se va a observar?
Depende de la organizacién. Una vez
que la organizacién material estd bien
establecida, la observaciéon del mo-
vimiento tiene menos tendenci a
orientarse hacia otros aspectos de la
accidn y a dispersarse.

Se puede intentar mejorar la habilidad
para observar pidiendo al futuro pro-
fesor, al profesor o al entrenador que
conceptualice esa observacién y que
escriba en un papel los crietrios que
seran observados.

Parece evidente que el lugar que ocupa
en el aula o en el terreno va a facilitar
o a dificultar la observacién. A pesar
de esta evidencia, se constatan a menudo

errores de ubicaci6n: el profesor ensefia -

dando la espalda a la mayor parte de la
clase o se entretiene con un alumno o
un pequefio grupo sin conservar la vista
sobre el resto de la clase. Las for-
maciones en circulo no son siempre
favorables para una observacién fécil.
Cabe afiadir que la eleccién de la mejor
posicién de observacién no implica un
retorno regular, ni automatico ante una
seccién que trabaja.

Practicar la observacién para mejorar.
Consideramos la habilidad de la ob-
servcién como una habilidad de en-
seflanza. En consecuencia, puede ser
objeto de aprendizaje y de per-
feccionamiento sistemético.

* El deportes colectivos, hay que en-
trenar la observacién desde un dngulo
tactico, la identificacién del com-

portamiento tictico y de las acciones
de un jugador particular (por ejemplo,
el pivote en baloncesto), sin dejarse
llevar por la emocién del partido.

« Entrenar la utilizacién de un ins-
trumento de observacion sistemadtica,
en deportes colectivo, por ejemplo.

¢ Practicar la forma de puntuacién
oficial en una especialidad como la
gimnasia (conocer las penalizaciones,
los valores de dificultad y los criterios
de ejecucion y de combinacién).

» Desarrollar sistemas especificos de
observacion.

¢ Confrontar las observaciones con las
de los expertos en las mismas si-
tuaciones (practicar con videos, por
ejemplo).

¢ Analizar de manera sistemaética los
videos deportivos de diferentes ni-
veles de habilidad.

A modo de conclusién, hay que tener
en cuenta que el limite de la calidad
de la investigacién “clinica” viene fi-
jada por la observacién inicial. No se
puede esperar a una concordancia entre
la prestacién del alumno y el feedback
del profesor, sin identificar co-
rrectamente los errores al principio del
proceso.

La intervencion

Hasta aqui hemos llegado a lo que
podriamos llamar la “decisi6n clinica”
y la prescripcién o la intervencidn.
El profesor tiene diversas opciones si
decide intervenir: la intervencién
verbal y la no verbal. En el caso de la
intervencién verbal, ;se debe reforzar,
es decir, considerar que el alumno
necesita practicar y ser animado, o
necesita que se le dé una informacién
sobre su ejercicio, o una informacién
prescriptiva que deberd tener en cuenta
después de una prestacién ulterior?
En el caso de una intervencién no
verbal, esta se materializard en una
ayuda manual o kinestésica, o otro
ejercicio destinado a compensar una
insuficiencia o mejorar uno de los
prerequisitos de la habilidad compleja
que no ha conseguido realizar.
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La habilidad profesional consistird en
poner en concordancia la estrategia de
instruccién y el error primario que
impide la realizacién correcta.

Frecuencia

Los estudios relativos a la observacién
de los profesores dan una imagen in-
teresante de la situacién de la materia
de retroaccién. Esta se produce muy
raramente en las clases de educacién
fisica. La retroaccién aparece con una
frecuenca del orden de una vez por
minuto (Arena, 1979; Fishman, 1978).
Teniendo en cuenta el nimero de
alumnos que habitualmente hay en una
clase, éstos tienen pocas posibilidades
de ser informados adecuadamente sobre
su prestacion.

Afortunadamente, hemos encontrado
una imagen muy diferente en otros
profesores observados en un estudi
efectuado en la Universidad de Lieja.
Los profesores escogidos por la calidad
de su relacién pedagégica y por jugar
un papel modélico ante sus colegas
emitieron un promedio de alrededor
de cuatro reacciones a la prestacién por
minuto (Piéron, 1983). Estos maestros
reaccionavan con una frecuencia mayor
que los profesores en pricticas.

El aumento de la frecuencia de las re-
acciones no se relaciona directamente
con la edad. Depende més de las cua-
lidades profesionales adquiridas que
de simples dotes pedagdgicas. Fre-
edman (1978) sefiala que los alumos
profesores reaccionan mds a menudo
que lo profesores escogidos al hazar.
La propensién natural o adquirida a
reaccionar, la diferencia entre dos
contextos educativos puede tener como
origen los objetivos propuestos por los
programas de ensefianza. Si ponemos
el acento sobre la adquisicién de ha-
bilidades deportivas, probablemente
encontraremos un proporcién mds alta
de reacciones que si nos proponemos
un objetivo recreativo.

Poner en prictica el “feedback”

(En qué momento se debe emitir el
feedback? Existen tres posibilidades:
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e Reaccionar mientras el alumno
efectiia su actividad. A menudo, esta
pasa desapercibida por el alumno,
sobre todo en los deportes co-
lectivos.

 Dar la infromacién inmediatamente
después de la actividad.

e« Dar una informacién retrasada,
cuando se dan otras intervenciones.

Estos datos que provienen de un es-
tudio experimental del aprendizaje,
ponen el acento sobre la necesidad
de dar el feedback después de la ac-
tividad, tanto si es una informacién
como un reforzamiento. Lo mds
importante es que el profesor po-
sibilite que el alumno repita la ha-
bilidad para poner en practica la in-
formacién recibida.

Los planes habituales de analisis uti-
lizados en el estudio de los com-
portamientos de los profesores dan un
marco de referencia para emitir los
diversos feedback. Recordemos que
esta varedad es una de las claves del
éxito del feedback cuando se considera
que este debe corresponder a la pres-
tacién del alumno.

Cambiar el “feedback”

La variedad se articulard alrededor del
objetivo, la direccién del cambio, la
forma y el referente especifico.

El objetivo del feedback.

1. Evaluar la prestacién.

La forma mds simple de reaccionar a
la prestacién de un alumno consiste en
evaluarla. El profesor le informa con
una intervencion del tipo “Esta bien”
o “Estd mal”.

Creemos oportuno insistir sobre el
hecho de que esta retroaccién eva-
luativoa s6lo da un minimo de in-
formacién al alumno; éste no sabe como
modificar su comportamiento motor.
Emitir muchas intervenciones de ca-
récter aprobativo favorece la creacién
de un clima de apoyo en la clase, capaz
de enriquecer la relacién entre el pro-
fesor y sus alumnos. Un clima re-
sultante de intervenciones negativas

genera todavia mds condiciones de
aprendizaje desfavorables.

La observacién nos ensefia igualmente
que los que intervienen tienen la cos-
tumbre de justificar su intervencién
desaprobativa, con mucha mds fre-
cuencia que la aprobativa. Esta toma
a menudo un carécter estereotipado.
Nos parece recomendable variar fre-
cuentemente si no se quiere correr el
riesgo de que ésta pierda importancia
para el alumno.

2. Describir la performance.

Esta descripcién recuerda los prin-
cipales criterios de realizacién de la
actividad, compara la prestacion del
alumno con un ideal o una performance
que se espera de él a esta edad. El
profesor puede describir el movimiento
efectuado por el alumno de forma
completa o s6lo una parte.

Esta forma de reaccién, describir la
performance, comporta un problema
para el alumno. Con la descripcién
dada, debe referenciarse en el modelo
existente y comparar su prestacién a
este. Pero no todos los alumnos son
capaces de realizar este proceso.

3. Prescribir un cambio.

El profesor da una consigna que debera
respetar el alumno en una préxima
ejecucién. El profesor propone, o im-
pone una solucién. La prescripcién
pone el acento sobre el error a evitar.
La reaccidn prescriptiva se revela
asociada al mayor nimero de mo-
dificaciones de los comportamientos
motores a los alumnos de entre 12 y
14 afios (Piéron, 1982).

4. Interrogar sobre la prestacion.

El profesor pregunta al alumno sobre
su actividad con el fin de animarle a
buscar sus errores o los medios a poner
en préctica para corregirlos.

A menudo se aconseja emplear el
descubrimiento guiado en la enseflanza
de las actividades fisicas. La reaccién
a la prestacién parece ser la mejor
ocasién de utilizar este método. Esta
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puede ser muy provechosa para el
alumno en el conocimiento de la es-
pecialidad, que le es absolutamente
necesaria si busca una alta performance
y la perfeccién. Nosotros consideramos
la interrogacién del conjunto de 1a clase
o de un grupo de jévenes alumnos a
veces como una practica poco eficaz
en la presentacién de las actividades,
y otras consideramos que esta rinde
unos preciosos servicios en una relacion
individual sobre la prestacién del
alumno y contribuye a su desarrollo.
Identificando las respuestas de los
alumnos que habian recibido un fe-
edback interrogativo, hemos notado una
tasa particularmente elevada de mo-
dificaciones en el sentido correcto. Esta
constatacién se limita a los alumnos
de clases terminales (Pi€ron, 1982).
El proceso de descubrimiento guiado,
bien conducido, puede sensibilizar al
alumno y ayudarlo a percibir mejor en
qué falla su comportamiento motor. La
precisién de las preguntas es primordial
si se quiere ayudar en su bisqueda
personal del perfeccionamiento.

El proceso requiere, evidentemente,
més tiempo que una simple prescripcién
o que una descripcion. El profesor debe
procurar, pues, que esta marcha in-
dividual no interrumpa en nada la
préactica e los demés alumnos del grupo.
Esto exige una gran atencién por parte

BIBLIOGRAFiA

BARRETT, K. The structure of movement tasks.
A mean for gaining insight into the nature of
problem. Solving techniues. Quest, 15,22-31,
1971.

BARRETT, K. “Observation for teaching and co-
aching”. Journal of Health Physical Education
and Recreation, 50, 1, 23-25, (1979 a).

BARRETT, K. “Observation of movement for te-
achers. A synthesis and implications”. Motor
Skills: Theroy into practice, 3,2, 67-76, 1979
B).

BARRETT, K. “A hypothetical model of observing
as a teaching skill”. Journal of Teaching in

18

del alumno sobre el movimiento que
realiza. Esta toma de conciencia no es
fécil de obtener.

5. Reaccionar de manera afectiva.
Este tipo de reaccién se distingue de
la evaluaci6n por el hecho de que quiere
sobre todo animar e incitar al esfuerzo:
la direcci6n del cambio, la forma de la
reaccion, el referencial especifico.

Seguir el “feedback”

Tanto para el profesor como para el
alumno, merece ser considerado ya que
se desarrollan aprendizajes motores.
({Cémo responde el alumno a la re-
accién? ;Cémo se comporta el profesor
después de una primera intervencion?
De una forma practica, se procurara:

« Utilizar formas de organizacién que
permitan repeticiones frecuentes del
movimiento de tal manera que el
alumno pueda volver a empezar su
actividad muy poco tiempo después
de haber recibido el feedback

e No cambiar de actividad in-
mediatamente después de haber dado
una serie de retroacciones, hay que
dejar que el alumno integre la nueva
informacién

« Continuar observando al alumno a
quién se acaba de dar un feedback
para verificar si lo ha entendido, si

Physical Education, 3, 1,22-31, 1983.

Biscan, D.; HOFFMAN, S. “Movement analysis
as a generic ability of physical education te-
achers and student”. Research Quarterly, 47,
161-163, 1976.

BLooM, B. Caractéristiques individuelles et
apprentissages scolaires. Ed. Labor, Bruselas,
1979.

CARREIRO DA COSTA, F. O sucesso pedagogico
em educagao fisica. Estudo das condigoes e

factores de ensino-aprendizagem associados
ae éxito numa unidade de ensino. Thése de
doctorat en éducation physique, Universitat
Técnica de Lisboa, 1988 (no publicada).

CARREIRO DA COSTA, F.; PIERON, M. “Teaching
learning variables related student success in

lo tiene en cuenta y si es capaz de
sacarle provecho.

En resumen, para que el profesor sea
eficaz en materia de feedback, este debe
ser capaz de: identificar los errores de
performance, analizar las causas del
error, aportar una informacién correcta
del punto de vista de la materia en-
sefiada, procurar una informacién
adecuada, correspondiente al nivel de
prestacién del alumno a su nivel de
comprensién, cambiar los feedback
emitidos.

Para mejorar la calidad de

vuestro “feedback”

1. Ser aprobadores, ser positivos.

2.Dar un feedback inmediatamente
después de la prestacién.

3.Aumentar las posibilidades del
alumno de beneficiarse del feedback
permitiéndole repetir rapidamente
el ejercicio o la actividad.

4.Corregir un error cada vez.

5.Ser especificos.

6.Programar el feedback. Antes de la
sesion, reconsiderar las modalidades
de realizacién de las habilidades
propuestas y reflexionar sobre el
nivel de habilidad y de comprensién
de vuestros alumnos.

7.No olvidar el feedback colectivo o
de grupo.
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Lo que hace unos afios se puso de moda
en llamar la “32 edad” es el tiempo que
se inicia al final de la edad madura, y
que tiene mas relacién con un sen-
timiento propio referente a ma-
nifestaciones fisicas, psicoldgicas y
sociales que con la edad cronolégica
a la cual irremediablement se refiere.
El andlisis de los procesos biol6gicos,
psicolégicos y sociales generalmente
estd bastante relacionado y es complejo
debido a los rasgos diferenciales de cada
individuo, de los antecedentes, etc., y
es realmente dificil generalizar.

De cuatro grandes apartados que trata
el articulo, el primero versa sobre las
repercusiones del envejecimiento sobre
el individuo a nivel fisico, psicolégico
y social, a continuacién ofrezco una
explicacién bastante aceptada sobre el
porque de la aparicién de la pro-
blematica de la tercera edad, y la actual
y cada vez mds importante marginacién
ala que estd sometido este grupo social.
El siguiente apartado, especifico sobre
las actividades fisicas, no pretende
valorar los contenidos, sino su orien-
tacién teniendo en cuenta la importancia
de actuar siempre a nivel fisico, psi-
colégico y social, de forma paralela y
como punto final de reflexién para
todos, se trata la influencia del estilo
de vida sobre una mayor calidad de ésta
en edad avanzada, ofreciendo algunas
correlaciones obtenidas en estudios
sobre longevidad.

Palabras clave: senectud, vejez,
longevidad, aceptacién de la vejez,
estilo de vida, calidad de vida.
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ASPECTOS SOCIOLOGICOS DE
LAS PRACTICAS FiSICAS EN
LA TERCERA EDAD

Introduccion

Las personas mayores constituyen hoy
en dia una categoria social que es im-
posible ignorar, aunque su status de
jubilados les sitia al margen de la
poblacién activa. Ya actualmente y atin
m4s en las préximas décadas, la nuestra
serd una poblacién en constante en-
vejecimiento.

Los procesos de envejecimiento se
caracterizan por una disminucién de
1a funcién y del rendimiento, asi como
por una pérdida de capacidad de
adaptacién y reorientacién de los 6r-
ganos. Hace unos quince afios, hablar
de gimnasia para la tercera edad era
impensable. En primer lugar, por la
falta de informacién y de in-
vestigaciones sobre el tema, y, en se-
gundo lugar, por determinados pre-
juicios. Pero los tiempos han cambiado
bastante y en nuestro estilo de vida la
actividad fisica tiene una justificacién
y un sentido, ya que estd experimentado
que se puede conseguir una buena
condicién fisica a cualquier edad con
un entrenamiento adecuado.

Hay que entender la actividad fisica
en este colectivo no s6lo como una
actividad corporal siné también como
una forma sobre todo de contacto so-
cial, de reencuentro con un ritmo de
vida y de expansi6n lddica, e incluso
una forma de mejorar ante nosotros
mismos nuestra propia imagen.

Es una etapa en la que es necesario que
se reconozca el propio cuerpo, sus
reacciones, las respuestas al ejercicio,
etc., ya que todo ello estd en constante
cambio y es importante que lo acepten
en la misma medida que les afecta.
Las actividades fisicas tienen la ventaja
de poder ser practicadas por la mayoria

de personas mayores, sin discrimi-
nacién social ni obligaciones ma-
teriales. Permiten atender los objetivos
que se pueden proponer a la tercera
edad: autonomia fisica, adquisicién de
nuevas relaciones sociales, placer en
un clima recreativo, etc.

La esperanza de vida es el promedio
de afios que puede vivir un hombre.
Actualmente ya se ha llegado a los
setenta para el hombre y a los setenta
y cinco para la mujer. Las razones de
este aumento de la esperanza de vida
son, por un lado, el descubrimiento de
una higiene correcta (Edat Media), los
avances médicos y la investigacién
—sobre todo farmacéutica—,

La asistencia a la vejez no ha vivido
su apogeo hasta una época muy re-
ciente, principalmente por dos motivos:
el primero, por ¢l escaso nimero de
personas que llegaba a edades avan-
zadas hasta hace poco tiempo, y en
segundo lugar por la solidez de la
institucién familiar, que hacia que
muchos ancianos fuesen atendidos en
la misma familia sin plantearse la po-
sibilidad de no hacer lo que casi se
consideraba una obligacién ineludi-
ble.

La realidad de la vejez.
Qué comporta envejecer

Los procesos biolégicos est4n en la raiz
de los problemas pero estos tienen lugar
dentro de unos contextos econémicos,
politicos y culturales que estdn en-
tretejidos y, por lo tanto, reaccionan los
unos sobre los otros de manera in-
trincada. Generalmente las adversi-
dades, limitaciones, enfermedades, etc.,
inducen a un sentimiento pesimista y
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ala desesperacién. Realmente el estado
de la mente puede afectar al cuerpo
tanto para mejorar Como por empeorar
(de forma similar al efecto placebo).
El objetivo es dejar de considerar esta
etapa como una desorganizacién de
funciones y conductas psicoldgicas que
precede la muerte, sino como una vida
deficitaria con peculiaridades propias.
La personalidad basica del individuo
se mantiene durante toda la vida. Esto
hace pensar que la preparacién de una
buena vejez se hace durante la edu-
cacién y la experiencia de toda la vida.
A medida que avanza la edad, se tienden
a revelar cambios en los patrones
afectivos y intelectuales. Se responde
con mds lentitud, se tiende al ego-
centrismo y se crea una mayor de-
pendencia de las relaciones familiares,
asi como de la propensi6n al pesimismo
mds que al optimismo. Se adquieren
unos hdbitos muy aferrados a la rutina,
mostrando menos disposicién a aceptar
cambios. Respecto al comportamiento,
hay una tendencia general a reforzar las
caracteristicas personales.

Muchas veces la aparicién de una en-
fermedad implica el autoabandono, la
depresidn, la desmoralizacién y esto es
muy importante para el individuo por
la pérdida de confianza y el pensamiento

N |
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negativo, de los cuales es muy probable

que ya no se libere nunca.

Actualmente ya se distingue entre la

tercera edad, a partir de los 65 afios,

a la que se llega por imperativo legal;

y la cuarta edad, a partir de cuando se

produce una notable pérdida de la au-

tonomia, alrededor de los 75 u 80

afios.

Parece que algunos de los factores que

influyen sobre la longevidad son:

e lanutricién

¢ el control de peso

* los hébitos en el consumo de alcohol
y tabaco

« el ejercicio fisico

el descanso

» la manera de reaccionar ante el es-
trés.

Parece que hay una gran interrelacion

entre los factores fisicos, emocionales

y sociales, interaccionando los unos

sobre los otros de forma reciproca.

Rasgos caracteristicos

El cuerpo estd mas expuesto a las en-
fermedades y al desgaste fisico, aunque
que se llegue a una etapa de mayor
tranquilidad y estabilidad en todos los
aspectos.

Se puede afirmar con toda seguridad
que este colectivo tiene unos rasgos
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caracteristicos que definen la per-
sonalidad de este grupo social.

En general se disfruta de una estabilidad
social desde hace tiempo, al menos ya
no hay ninguna posibilidad de ascender
de status como en el caso de la edad
adulta.

El deterioro intelectual

Parece demostrado que un en-
trenamiento en todas las conductas si
tiene relacién con el envejecimiento,
facilmente medible simplemente con
el tiempo de reaccién. También hay
una pérdida de la memoria, en la que
se sigue la ley de Ribot, segiin la cual
un anciano olvida rdpidamente las
experiencias méds recientes mientras
que recuerda las antiguas; aunque se
sabe que esto no se debe sélo al en-
vejecimiento fisico sino también a
factores emocionales que en ellos
juegan un papel muy importante.
También las habilidades perceptivo-
motoras muestran un declive, que es
muy importante si hay disfunciones
cerebrales subyacentes.

Como conclusién, el estado cerebral
causante del deterioro no estd re-
lacionado con la edad cronolégica por
lo que no cabe esperar una disminucién
de la capacidad intelectual simplemente
por el paso del tiempo. En cambio, si
estd relacionada la ralentizacién de las
conductas con el proceso de involucién
estructural y la funcién cerebral.

Cambios de personalidad

Pierde la confianza y l’autoestima,
cuando ya no tiene actividad pro-
fesional, ni amigos. Se le quita una
parte importante de sus recursos y sus
capacidades fisicas ¢ intelectuales.
Pierde paulatinamente el entusiasmo
y la amplitud de espiritu en los acon-
tecimientos y los atractivos del tiempo
presente, replegdndose en un con-
servadurismo excesivo donde no hay
ningyn ideal ni novedades; es un pensar
ante los acontecimientos “total, nada
va a mejorar”, de esta manera nada le
atrae, no le sirve para alegrarse.

Hay que diferenciar también los rasgos
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seniles debidos a la edad de los atri-
buibles al clima sociopolitico vivido,
como por ejemplo, la actitud ahorrativa
respecto al tema econémico, etc. La
introversié ha sido mejor demostrada
en el sexo femenino, al menos también
parece consecuencia de otros factores
no atribuibles del todo a la edad. Algunos
rasgos igualmente se encuentran més
en relacién con el declive intelectual que
con la edad cronolégica (dependencia,
conformismo, servilismo, prudencia y
necesidad de orden).

Condicionamientos sociales

Muchas veces no se encuentra una
correlacion real con 1a edad cronolégica
sino mds bien con el estado de fun-
cionamiento cerebral. Ademads, muchas
o casi todas estas caracteristicas estdn
condicionadas por el entorno social en
que se ha vivido.

La jubilacién supone una fecha tragica
para el individuo, en la cual debe
abandonar su actividad laboral y pro-
ductiva de manera obligada, y en la
mayoria de los casos no est4 justificada
por la disminucién real de las ca-
pacidades del sujeto. Soluciona un
problema y crea otros. La jubilacién
supone muchos cambios en la vida del
sujeto: en primer lugar, varia totalmente
su vida social, en muchos casos prac-
ticamente la elimina o al menos reduce
en gran medida sus contactos sociales;
cambia radicalmente el ritmo de vida,
aumenta stbitamente su tiempo libre,
que no estd acostumbrado a utilizar
probablemente a veces agravado por
una falta de iniciativa, y que no le
proporciona generalmente un disfrute
mejor de la vida sino todo lo contrario,
al sentirse improductivo se siente
frustrado y tiene un sentimiento de
dependencia. Ademds, generalmente
comporta una reduccion de los ingresos
econémicos, hecho que provoca una
disminuci6n de la capacidad adquisitiva
del sujeto, aunque tenga facilidades en
algunos aspectos como en el transporte,
actividades culturales, medicamentos,
algunas ventajas administrativas, etc.,
pero que no compensan. Es paradégico
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que la jubilacién proporcionada por la
proteccién oficial sea una causa de
marginacion.

Los factores que mds influyen en este
proceso de adaptacién son el estado
de salud fisica, la autonomia eco-
némica, la integracién social y la am-
plitud de sus intereses.

En la sociedad moderna no hay lugar
para los ancianos, que se suelen agrupar
en las calles o en las plazas formando
auténticas subculturas. En este marco
de desarrollo cientifico y tecnolégico
acelerado y de falta de sensibilidad
hacia la experiencia y el conocimiento
de los ancianos, estos se llegan a creer
el papel que les impone la sociedad y
se sienten improductivos e inadaptados
(esto no es propio de la edad, sino que
lo encontramos también en otros co-
lectivos como en los jévenes en paro,
los cuales tienen sentimientos parecidos
que les convierten en apdticos e in-
dolentes; esto demuestra que la causa
de este trauma son las condiciones
sociales). Ademds, ;qué calidad de vida
pueden tener los ancianos si el 80%
de las pensiones no llegan al salario
minimo interprofesional? Incluso nos
podrfamos plantear si la jubilacién
obligatoria no es otra cosa que una
discriminacién por razones de edad.

Finalmente, la vida en un asilo o re-
sidencia geridtrica es el final de la vida
de muchos ancianos. Esto comporta
la institucionalizacién de la vejez en
las sociedades industrializadas que
es progresivo y parece irreversible.
Actualmente, la mayoria de los viejos
que viven en asilos son mayores de
75 afios. Predominan los solteros, de
nivel econémico bajo, y el motivo de
ingreso suele ser la falta de in-
tegracién familiar. Estos consideran
que la vida en la residencia es poco
estimulante, triste, monétona y abu-
rrida, y por este motivo muestran un
alto grado de frustracién. Hay 2,49
plazas por cada 100 ancianos, y mu-
chas no retinen las condiciones mi-
nimas de habitabilidad. Todo apunta
hacia la necesidad de cambiar ra-
dicalmente la estructura y el fun-
cionamiento de estas residencias
(cambio cuantitativo y cualitativo).

La vida sexval

La sexualidad juega un papel muy
importante dentro del comportamiento
psicoldgico del anciano.

Hay que tener muy en cuenta que la
sexualidad no es tnicamente ge-
nitalidad, y que también es sinénimo
de vida sentimental, expresién de amor,

upunts: Educaci6 Fisica i Esports 1992 (30) 20-28



e e e R SRS M OTRICIDAD HUMANA

compartir experiencias, etc. En la se-
xualidad de los ancianos predominan
mds los sentimientos de afecto y ternura
que los de amor carnal. En el ser hu-
mano la funcién sexual no tiene sélo
un carécter de perpetuacion de la es-
pecie, sino que contiene muchos
componentes de amor, felicidad, etc.
En los ancianos, la funcién sexual estd
bastante relacionada con la per-
sonalidad de los implicados, con su
forma de pensar, su capacidad de co-
municacién y también la atraccion fi-
sica. Es erréneo pensar que los ancianos
no tienen tensién sexual: el impulso
sexual es instintivo aunque sometido
a la involucién fisioldgica de los pro-
cesos hormonales.

La respuesta sexual se puede mantener
hasta edades muy avanzadas, y su
disminucién puede venir motivada por
la falta de ejercicio, por la rutina o por
la dificultad en encontrar pareja sexual,
mas que por las limitaciones fisicas.
Pero tanto en los hombres como en las
mujeres los habitos sexuales y la con-
ducta sexual anteriores estdn en estrecha
relacién con la respuesta durante la
vejez. Hay estadisticas que afirman que
siete de cada diez parejas hacen el amor
con toda regularidad. Ahora bien, hay
algunas que nunca les ha satisfecho y
que hacen de la vejez y la enfermedad
la raz6n del abandono total de esta
prictica.

Qué deberia cambiar para mejorar

El mayor defecto se encuentra en la
misma estructura. El modelo biomédico
que domina actualmente es cuidar la
salud y tratar las patologfas; no se tienen
en cuenta ni los factores emocionales
ni el tratamiento preventivo. Asi se llega
a unas implicaciones psicosociales y
éticas mds que biomédicas. Las in-
fluencias genéticas o biolégicas de-
penden en gran medida de la presencia
o ausencia de influencias especificas
de estilos de vida. Las politicas par-
ciales no cambian la raiz del problema,
por ello no son soluciones vélidas. Hay
que llevar el cambio a todos los niveles
desde la concienciaci6n de la sociedad,
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hasta las medidas burocriticas que
permitan una vejez més soportable.
Desde aqui hacemos algunas pro-
puestas para contribuir a mejorar la
situacién de estas personas:

« Realizar una exploracion psicolégica,
con variables como la responsabilidad
personal en la atencién de la salud y
hacer que los ancianos participen en
las decisiones que les afectan.

» Crear agrupaciones en comunidades;
aumentar y mejorar las residencias,
y hacer que el servicio a domicilio
no sea s6lo una alternativa sino
también un complemento.

« Concienciarnos de la necesidad de
una sanidad preventiva y mejorar la
educacién de las atenciones pro-
pias.

 Optimizar la influencia del medio
ambiente sobre la salud.

* Proteger fiscalmente a las familias
que atienden un anciano en casa.

« Cambiar la actitud filoséfica.

La atenci6n a la poblacion jubilada es
responsabilidad de los érganos y de las
instituciones de nuestro pais. Ac-
tualmente se tiende a centrar la atencién
en las comunidades auténomas y los
ayuntamientos. Si bien las residencias
publicas ofrecen un mejor servicio en
cuanto a la calidad, en Espaiia el 79,9%
de las residencias son privadas y se
encuentran en general en peores con-
diciones.

El anciano no ha de sentir que los
servicios que se le prestan son de be-
neficencia, ya que él paga o ha pagado
por estos una contribucién mientras
trabajaba.

Qué piensa el anciano de él mismo.
Formas de aceptar la vejez

Las personas cuando envejecen tienden
a pensar mucho en ellas mismas y
desarrollan en este proceso las ca-
racteristicas que les son propias.
Cuando esto no es asi, su visién puede
resultar muy desenfocada.

En el plano ideal, reconociendo y com-
prendiendo los cambios experimentados
en sus cuerpos y en sus mentes, los
aceptan filos6ficamente, incluso a veces
con buen humor, sin intentar ocultarlos
ni exagerarlos. De esta forma evitan
esperar demasiado o demasiado poco de
si mismos, 0 mostrar una amargura ex-
cesiva por su decadencia. Algunos siguen
haciendo aquellas actividades que est4n
a su alcance y abandonan las que quedan
fuera de sus posibilidades. Pueden ex-
perimentar nostalgia pero sin llegar a la
autocompasién. Estas personalidades
pueden considerarse muy bien integradas
y generalmente el trato con ellas es grato.
Esta aceptacién integral es més bien
excepcional.

En contraste, muchos acusan pro-
fundamente su envejecimiento y de-
dican incluso mucho tiempo a causar
esta impresién cuando no lo dicen
abiertamente. La mirada se dirige al
pasado y sienten envidia del vigor y
de los éxitos de la juventud, y la
amargura, la frustracién y el mal humor
aumentan; no tienen capacidad ni vo-
luntad para cambiar sus hdbitos, y
ademds no entienden porque muchas
veces son rechazados. No hacen ningin
intento por reconducir su vida ni buscan
nuevas motivaciones que puedan hacer
mas tolerable una vida de horizontes
més limitados. Parece que no se quieran
aceptar tal como son y que lo ma-
terialicen con una actitud conformista
y de autocompasién.

Mis positiva psicolégicamente es la
actitud de aquellos que se niegan a
aceptar su senectud, y lo consiguen
comportdndose como si no hubiera
cambiado nada. Ocupan su tiempo y
disfrutan de una forma o de otra de su
ocio. Si esta actitud se lleva a limites
exagerados deja de ser positiva para
caer en el absurdo, ya que ignorando
la realidad del envejecimiento lo que
hacen es engafiarse a si mismos, y
cuando se ven realmente incapacitados
ain lo aceptan menos y recaen psi-
colégicamente de forma total.

La posicién opuesta es la de-
cididamente pesimista, poco realista,
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también muy corriente. Incluso en edad
temprana, al jubilarse a una edad an-
ticipada, se consideran improductivos,
innecesarios, creen que no pueden hacer
una vida normal, que ha llegado la hora
de hacer marcha atrds y creen que la
edad implica incapacidad y que su
destino es padecer alguna enfermedad.
El paso siguiente es esperar el final.
En realidad estdn subestimando sus
capacidades humanas normales. Al
cabo del tiempo se dan cuenta de lo bien
que estaban hace unos afios pero en-
tonces ya no hay remedio, y asi con-
tinuamente por lo que viven siempre
amargados pensando en lo que hubieran
podido hacer. Adoptan una actitud de
pesimismo intransigente como excusa
para no hacer nada, especialmente
aquellas tareas que no les gustan.

Es importante observar el cambio stibito
del optimismo y la independencia hacia
el pesimismo y la sujeci6n a los demis.
Esto comporta un cambio en la per-
sonalidad o una enfermedad y es un
momento muy delicado porque pueden
no volver a recobrar el optimismo.
No demasiado distanciada de este pe-
simismo irracional existe otra postura
que es meramente pasiva, aquella en
que el anciano se limita a aceptar que
la senectud representa inmovilismo y
aceptacion de la ayuda como un derecho
natural. A medida que avanza la edad
esta postura es mas normal. Sise daen
edades tempranas la causa es una
conducta pesimista, de sobreproteccién
tomada erréneamente por la poblacién
mds joven. Es normal que quien ha
buscado ayuda toda la vida en los demds
lo haga con més insistencia a medida
que le disminuyen las posibilidades.
Un pequefio nimero lleva su “des-
amparo” de forma agresiva y exigiendo
la atencién y la ayuda por su condicién
de anciano, incluso gozando de un
estado satisfactorio. Argumentan que
han criado los hijos y que ahora les toca
a ellos ser cuidados. Como con-
secuencia, si no obtienen lo que creen
que les es un derecho se amargan y
crean situaciones comprometedoras.
Posiblemente estas personas han sido
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criadas en familias muy severas, casi
tirdnicas, en las que los nifios servian
a los padres, de adultos debian cuidar
a los viejos y a los hijos, por lo tanto,
han vivido una vida dedicada al servicio
de los demds y ahora exigen lo mismo
hacia ellos.

El cuadro mis deprimente lo dan las
personas que no aceptan enfrentarse
alas dificultades de la vida, ni a ningtin
tipo de responsabilidad. No reciben
obligaciones de nadie, se cierran en
ellas mismas y son incapaces de hacer
el minimo esfuerzo ni por su propio
bien. Parece que dejen para los demads
la solucién a sus problemas. Ge-
neralmente esta postura va acompaiiada
de trastornos mentales, que a veces hace
que se comporten como nifios ego-
céntricos. Esto generalment llega como
reaccién ante lo que les desagrada,
como el hecho de ser totalmente di-
rigidos, por ello su “dimisién” es una
manera de vengarse.

Finalmente la postura méds agradable
es la que muestran las personas de edad
avanzada, que adn encontridndose en
estado de disminucién, aceptan con
optimismo las adversidades, se in-
teresan por los demds, aceptan ser
ayudados sélo si es preciso, y se es-

Pocos llegan a vxe']os' .

'FUNCION: TRANSMITIR CULTURA-;

VAilaR SOCIAL (Estatus)

EN LA EPOCA INDUSTRIAL

Valoms suciales en funcién dﬁl status econémi

fuerzan por mantener su independencia
al méaximo.

La cuestion social y la actividad
fisica

Los principales problemas de la tercera
edad, segiin Krief, son los siguientes:

econémicos 46,3%
médicos 43,0%
soledad 26,6%
rechazo familiar 11,5%
marginacién social 5,9%
falta de residencias 5,6%
falta de clubs 3,6%
otros 7,5%

En Espaiia el tema econémico es el que
preocupa a un porcentage més elevado
de poblacién, mientras que en Europa
es minoritario. (La pensién media en
Esparia es de 40.000 ptas. mientras que
en Francia es de 120.000.)

Asf pues en nuestra tarea hay que ser
conscientes del valor social y conocer
todos los factores que inciden en la con-
dicién de estos, juntamente con los de-
rechos y las necesidades que les permitan
tener una vida més digna (ver cuadro 1).

(Relacxones de dependencxa)

FU'BNTE Seminario “Actxv:dadﬁs;caenlaterceraedad” INEF-Lle:da SNy
Afio 1990, nopubﬁcada G

(uodro . La vejez: una problematica social de la era postindustrial
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Los viejos: un grupo social

marginado

La ruptura cultural ha llegado en Espafia
con retraso pero con una gran brus-
quedad. Las victimas mds patéticas de
este fenémeno han sido las que vivieron
la infancia en un medio rural muy
tradicional que muchas veces perdian
las raices con la emigracién forzosa y
han de acabar sus dias invadidos por
la nostalgia y en un medio urbano cada
vez mas hostil y despersonalizado.

El proceso de urbanizacién (no atri-
buible s6lo a cuestiones espaciales, ni
reducible sélo a las ciudades), incide
en las tres instancias fundamentales de
la estructura social: econémica, politica
e ideoldgica, redefine la vida de todos
los seres humanos y de todos los grupos
que componen la sociedad actual, dando
lugar a una forma de vida con valores,
relaciones sociales, matrices de or-
ganizacién y de transformacién pro-
pias.

Como consecuencia de esta realidad la
poblacién pasiva ha aumentado res-
pecto de la activa (que en definitiva es
la que aporta los medios econémicos),
complicando de esta manera el pro-
blema. Son muchos los cambios so-
ciales de los tltimos tiempos que van
en contra de los ancianos, de entre los
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que destacamos los siguientes: la dis-
gregacién de la unidad familiar (acceso
de la mujer al mundo laboral), la ex-
tincién del patriarca como factor
aglutinador, la reduccién de la familia
“tipo”, la disminucién de la natalidad
(envejecimiento de la poblacién), la
crisis econémica y la politica de vi-
viendas, concebida para alojar ex-
clusivamente una pareja con dos hi-
jos.

Todo esto influye sobre el estilo de vida
de toda la poblacién, de forma directa
e indirecta, incluyendo también a los
ancianos. También cabe criticar la
tendencia actual a ocultar a los nifios
la vejez, sobre todo si es desagradable,
posiblemente fruto del miedo de los
adultos a su propia vejez.

En las culturas tradicionales, los an-
cianos eran dipositarios del saber y los
encargados de transmitirlo; todo estaba
organizado en beneficio de los viejos
y su poder provenia de la capacidad
de transmitir la propiedad.

La respuesta de los poderes piiblicos
ha sido practicamente nula; hasta hace
realmente muy poco tiempo no han
iniciado timidamente una con-
cienciacién del problema y como en
muchos campos la iniciativa privada
y las instituciones religiosas han sido
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hasta ahora las que han resuelto par-
cialmente el problema.

De hecho los viejos tienen unas ca-
racteristicas sociales muy concretas y
diferenciadas, las tres m4s bésicas son
el aislamiento, los pocos recursos y los
problemas de salud.

El tiempo libre del jubilado deberia de
ser tiempo de reposo, de diversi6én o
de disponibilidad; en cambio la ju-
bilacién se vive mis a menudo como
una época de decadencia, de soledad
y de exclusién. Hay unos rasgos di-
ferenciales muy claros: desaparece el
tiempo productivo o de trabajo, el
tiempo sociocultural disminuye con-
siderablemente y el tiempo psi-
cobiolégico fluctia entre las carencias
y las alteraciones. Antes de la jubilacién
ocupaba la mayor parte del tiempo en
el trabajo, y en el poco, tiempo libre
que tenfa buscaba descanso y diversién
para poder continuar produciendo; por
ello cuando se jubila vive una crisis
provocada por la ruptura del binomio
“produccién-consumo”. La capacidad
real del tiempo libre autocondicionado
o del tiempo realmente libre se plantea
en unos términos cadticos para el propio
sujeto, con todas las condiciones des-
favorables.

Actualmente parece que se organizan
mds actividades recreativas y lidicas
para la tercera edad. De hecho en Eu-
ropay en los Estados Unidos, los viejos
son la clase ociosa por antonomasia;
sin embargo, s6lo es cierto en aquellos
que disfrutan de buena salud, de re-
cursos econémicos aceptables y de unos
niveles de instruccién medianos o su-
periores: este colectivo social es el que
mejor sigue el modelo 6ptimo de ac-
tividades.

Las practicas deportivas en la
senectud

El nivel de préctica en ancianos todavia
es ridiculo, a pesar de que empieza a
haber una concienciacién general sobre
el tema. Si pensamos que mds de un
60% no tiene absolutamente ninguna
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limitacién fisica para practicar deporte
(y gran parte del otro 40% podria
adaptarse a la actividad) y sélo apro-
ximadamente un 3% lo hace con cierta
asiduidad; demuestra que hay muchos
otros factores a parte de los fisiol6gicos
que condicionan el nivel de prictica
de actividad fisica, como por ejemplo
tener un nivel educativo pobre, la falta
de facilidades y oportunidades de
practicar durante la edad adulta, la falta
de tiempo libre motivada por las res-
ponsabilidades familiares y profesiones
(también durante la edad adulta), etc.
Los motivos que dan para realizar de-
porte son casi exclusivamente de tipo
higiénico-preventivo o profilicticos,
aunque también se puede encontrar
algiin sentimiento de orgullo (ofrece la
posibilidad de valorarse, sobre todo en
actividades competitivas), de so-
ciabilidad (forma de ocupar el tiempo
libre en compaiifa), de habito y porque
no, de la moda.

Las actividades deportivas en la
tercera edad

Asi pues, a la hora de planificar ac-
tividades para este grupo social hay que
tener en cuenta dos factores pri-
mordiales: qué deportes deben prac-
ticarse durante la vejez y a quien van
dirigidas estas actividades.

Qué deportes se pueden practicar
en la vejez

Toda préctica deportiva ha de buscar
una incidencia global e integral, y sa-
bemos que cada tipo de actividad y
deporte tiene unas caracteristicas y
repercusiones muy diferentes. Asi, en
primer lugar, hay que pensar en una
oferta muy amplia y variada. Ademds,
hay que orientar cada actividad amol-
déndola a nuestros intereses especificos,
con lo que podemos llegar a canalizar
muchas posibilidades en funcién del
grupo, las circunstancias, las ne-
cesidades, las posibilidades, etc. Casi
todas las modalidades de deporte o
actividad, si se adaptan sus reglamentos
pueden ser aprovechadas para ser re-
alizadas durante la tercera edad.
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A quién van dirigidas estas acti-
vidades

Hay que actuar de manera integral
influyendo en todos los sistemas del
organismo como un sistema global.
Sabiendo y controlando en todo mo-
mento los riesgos que puede tener la
actividad.

La tercera edad comprende un gran
abanico de edades y de gente, por lo
tanto tratamos con un grupo muy he-
terogéneo. Asi pues hay que conocer
no sélo los condicionamientos biofisicos
y psicosociales, sino también el nivel
inicial de las personas con las que tra-
bajamos y adaptar todas las pricticas
a su preparacién y a su ritmo. En prin-
cipio, la heterogeneidad viene de-
terminada por la edad (cronoldgica y
biolégica), por los antecedentes de-
portivos, por el nivel sociocultural
(educacion y experiencia en actividades
fisicas, informacién de los beneficios
de la actividad fisica, etc.), por los an-
tecedentes patolégicos osteoarticulares
(artrosis, osteoporosis), cardiovasculares
(corazdn, arterias, venas), broncopul-
monares (asma, bronquitis, enfisema)
y dismetabdlicas (diabetes, obesidad,
colesterol). Es importante que conozcan
las sefiales de alarma. El ejercicio bien
adecuado y programado casi nunca esta
contraindicado.

El ejercicio fisico para la tercera
edad

Es obvio que el deporte es un medio
excelente para conseguir un elevado
grado de cansancio fisico en esta so-
ciedad moderna donde el esfuerzo fi-
sico normalmente requerido por las
actividades cotidianas del viejo no llega
al 6ptimo orgdnico que necesita el
cuerpo. Como ya hemos dicho, es muy
discutible la degeneracién real pro-
ducida por la edad biolégica y la pro-
ducida por la falta de estimulacién
sobre los sistemas corporales. No de-
bemos olvidar que la inactividad atrofia
los érganos. ,

Con la jubilacién y el cambio de ritmo
de vida existe el peligro de no saber
ocupar el tiempo libre que tenemos.

Si se tienen iniciativas o se estd bien
orientado no costard demasiado apro-
vecharlo para realizar muchas ac-
tividades que en la etapa productiva
no se podian realizar por falta de
tiempo. Es curioso observar que hay
una gran coherencia entre las pautas
de actividad fisica en los ancianos de
ambos sexos: en general se siguen
practicando actividades parecidas de
las que se practicaban en la juventud.
Y el ejercicio fisico no es una cosa mds
de entre todas las otras; es un hecho
primordial e insubstituible, necesario
para disfrutar de buena salud. Todos
sabemos que el organismo necesita
funcionar para conservar la eficacia,
y el gjercicio fisico bien planteado actia
pricticamente sobre todos nuestros
sistemas y capacidades.

Ademis de las ventajas fisico-biol6-
gicas de la practica deportiva, también
podemos apuntar como ventajas psi-
cosociales las siguientes: la actividad
fisica incita a salir de la soledad; en-
sefia a descubrir el uso del cuerpo y
a tomar conciencia de las posibilidades
y la aceptacién de los limites; hace
que el anciano se sienta iitil ya que se
solicita su participacién dentro de un
nuevo sector de actividad de caricter
social; mejora la autonomia fisica y
social, rompe con el rol en la familia
o lugar de residencia para pasar a tener
otro mas dindmico, da una nueva
condicién social; es una manera de
tener libertad de eleccidn, algo que
hacer, una ilusién (comprarse material,
arreglarse antes de ir a practicar, etc.);
es importante que el anciano aprenda
a “re-conocer” su cuerpo ya que se
encuentra en un proceso de cambio
continuo (igual que durante la ado-
lescencia), esto ayudard no sélo a
disminuir estos cambios involutivos,
sino también a aceptarlos en la misma
medida que van sucediendo y los va
experimentando.

Finalmente y dirigido a aquellas per-
sonas que trabajan como organizadores,
animadores fisicos, etc., para la tercera
edad, deberdn tenerse en cuenta los
siguientes aspectos:
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*La globalidad: atendiendo a las ca-
rencias mencionadas, no serdn ade-
cuadas aquellas propuestas que giren
alrededor de una tnica motivacion,
como tampoco ofrecer aspectos que
estén lejos de la realidad o de los
problemas especificos de este co-
lectivo.

La referencia social: el anciano es
un ser que ha perdido su grupo social
de referencia (por omisién o por
insatisfaccidon) y que necesita im-
perativamente una relacién social
donde tenga una parte de com-
promiso, donde manifieste sus opi-
niones, exprese sus sentimientos,
etc.

La calidad de vida: hay que entender
que con una actividad esporadica no
mejoraremos la calidad de vida, no
con una semana de vacaciones, sino
con el resultado de unas actividades
que provoquen unos hébitos que sir-
van para augmentar el bagaje cultural
de la persona. A la hora de ofrecer
actividades hay que pensar en la ac-
cesibilidad, la motivacién por la ac-
tividad, el bienestar, etc.

La influencia del estilo de vida

Es claramente evidente que las variables
psicosociales y las practicas de estilo
de vida establecidas ya en la ado-
lescencia son factores singulares de
previsién muy significativos sobre la
salud en la edad adulta y la longevidad,
e incluso sobre la naturaleza de la ex-
periencia de la muerte; practicamente
se superponen a los factores genéticos
y biolégicos.

Muchos sostienen incluso la teoria de que
lo que hacen muchos aspectos incluso
biolGgicos, genéticos, psicoldgicos, in-
terpersonales y sociales, actuan sobre los
estilos de vida. Es decir que analizando
estos estilos en cada individuo podremos
conocer su realidad.

El estrés gobierna los estados de salud
y enfermedad, y confluyen muchos
otros aspectos fisicos, psicolégicos y
sociales. Disminuye la capacidad de
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adaptacion del individuo y predice un
envejecimiento acelerado.

El estilo de vida es el factor de previsién
mds preciso. Extrayendo variables
genéticas, médicas y psicosociales se
ha visto que estas ultimas son las
principales.

Otras correlaciones obtenidas en di-
versas investigaciones sén las si-
guientes: las personas casadas que si-
guen juntas viven mds tiempo que los
solteros viudos o los divorciados; las
actitudes religiosas positivas coinciden
con la felicidad, sensacién y utilidad,
cooperacién y longevidad; mantenerse
activo fisica y mentalmente, ser cre-
ativo y disfrutar de la vida es signo de
mejor salud y sensacién de bienestar;
las personas no institucionalizadas, con
un alto grado de ocupacién, de renta
mas elevada, con un nivel de educacién
mas elevado, mds actividad social y
mds satisfaccién vital tienen mds es-
peranza de vida; los jubilados activos
visitan el médico un promedio de 4,1
veces y los que no saben qué hacer lo
hacen con un promedio de 7,1.

En resumen, la productividad, el
equilibrio psicolégico y la satisfaccién
general ante la vida son factores
esenciales en el incremento de la es-
peranza de vida.

El sexo estd intimamente relacionado
con el estilo de vida y la longevidad:
las mujeres tienen més esperanza de
vida que los hombres. No debemos
buscar su causa en aspectos genéticos
ni biolégicos en que ambos sexos tienen
valores culturales muy diferentes. Esta
diferenciacién por razones de sexo se
hace evidente en los siguientes hechos:
el indice de suicidios y los accidentes
en general, especialmente los de tréfico,
se dan mds en los hombres; de la misma
manera existen mas hombres afectados
por cirrosis hepéticas (ingestiéon de
alcohol), cénceres de Organos res-
piratorios y enfisemas (tabaco).
Parece ser que en edades no demasiado
avanzadas los factores psicosociales
son los que determinan la longevidad
y en los muy ancianos las caracteristicas
sociales pierden su potencia en favor

de las variables biol6gicas. (Aunque
las barreras econ6micas a las atenciones
médicas son menores).

Las principales diferencias estdn més
relacionadas con la conducta y el rol
en la sociedad que con la herencia
biolégica. Estd por demostrar si la
tendencia actual de los cambios en los
modelos de comportamiento, como el
hecho de que las mujeres hagan trabajos
hasta ahora restringidos a los hombres,
afectard al orden social entero, hara
variar los indices de esperanza de vida
y equilibrard las diferencias actuales
entre sexos.

La influencia psicosocial y la
naturaleza de la muerte

Asi como los factores psicosociales
positivos determinan una salud optima
y la longevidad, las influencias ne-
gativas pueden atraer una mortalidad
prematura. Como en muchos otros
casos, la muerte no es un fenémeno
aislado. En el contexto de una vida llena
de significado no debe ser una fuente
de temor desordenado. Lo que re-
almente se teme no es la muerte sino
una vida absurda y sin significado.

Persrecﬁvas para el futuro.
Conclusiones

Para mejorar la salud y alargar la es-
peranza de vida hay que incidir en el
cambio de estilo de vida, de los factores
socioeconémicos y del medio ambiente,
més que en el sistema de curaciones
médicas; en otras palabras: incidir mas
en la calidad de vida que en la cantidad
de vida.

La jubilacién no es el final, se deja de
ser productivo pero no activo. Hay que
seguir cultivando el ocio, la in-
telectualidad, etc.

Actualmente estamos en un estado de
transformacién  importante, evi-
denciado de forma muiltiple: mo-
vimientos ecologistas, antinucleares,
de potenciales humanos, de liberacién
“gay”, de derechos de la mujer, etc.,
que sugieren una tendencia evolutiva

27



™

—/ﬁ.

\

¥y, lo que es mds importante, un cambio
en el estilo de vida.

El anciano no nace sino que se hace
y no podemos cambiar, justamente
cuando se hace mas tradicional, los
hébitos de vida que ha arrastrado toda
su existencia. La vejez es previsible y
preparable. Es muy importante ir pre-
parando el terreno mucho antes.

Es necesario que los ancianos aprendan
a valorar menos el dinero y maés el
tiempo: tiempo de viajar, de aprender,
de dedicarse a nuevos intereses, hacer
nuevas amistades, etc.

Los ancianos cada vez son mds jévenes,
viven mds afios y son mas fuertes, mis
cultos, mds conscientes y mds exi-
gentes. Incluso hay quien dice que la
rebelién de los ancianos serd la gran
revolucién cultural del siglo XXI. Es
de desear que con el aumento de nivel
cultural, econémico y sanitario, la mejor

28

calidad de vida, etc., las personas
mayores dentro de 20 afios no res-
pondan al concepto tradicional y es-
tereotipado de los viejos de las ge-
neraciones anteriores, la mayoria se
podrad mantener més sana fisica y psi-
colégicamente y serd activa y po-
siblemente independiente. Esta in-
dependencia, muy ligada al futuro
econémico, podrd sostenerse sobre
cuatro pilares: la pensién personal, la
seguridad social, el ahorro y la ocu-
pacién laboral ocasional.
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Con este estudio tratamos de observar
los efectos diferenciales producidos por
la aplicacién de un programa analitico
y otro global a lo largo de un curso
escolar. Dichos efectos han sido
constatados por medio de los registros
obtenidos en una serie de purebas
motoras que tratan de medir diferentes
cualidades fisicas. En el experimento
participaron 90 sujetos de 10 a 11 afios
divididos en dos grupos experimentales
y uno de control. Se utiliz6 un disefio
multigrupo con medidas pre y pos-
tratamiento. Los resultados muestran
diferencias significativas en los dos
grupos experimentales, siendo més
apreciables en el grupo de trabajo
analitico para las cualidades fisicas
condicionales y en el grupo de trabajo
global para las coordinativas.

Palabras clave: Educacion Fisica,
cualidades fisicas, edad escolar.

Introduccion

El presente estudio trata de verificar los
efectos de dos tratamientos diferentes
en la condicién fisica de los nifios. Para
ello hemos utililizado uno de los cursos
posiblemente més probleméticos de
EGB, concretamente 60 curso. Con-
sideramos conflictiva esta etapa debidc
a las diferencias en la edad biolégica
de los sujetos, dado que mientras unos
se encuentran en el perfodo prepuberal
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EFECTOS DE LA APLICACION DE
UN PROGRAMA ANALITICO Y
OTRO GLOBAL EN SUJETOS EN

otros estdn en el puberal, habiendo, de
este modo, comenzado el desarrollo.
Bajo esta perspectiva el trabajo en la
clase de Educacion Fisica deberia ser
individualizado, pero dadas las con-
diciones habituales, en cuanto al ni-
mero de alumnos, material, etc., resulta
muy dificil la consecucién de dicho
objetivo.

No obstante, en el periodo prepuberal
comienza el desarrollo de la motricidad
analitica, por superacién del globalismo
preescolar, siendo el nifio capaz de
dividir una conducta propia en sus
componentes (por ejemplo, fases de
un gesto) (Ofia, 1987). En base a lo
anteriormente expuesto, podriamos
argiiir que el trabajo analitico puede
tener efectos positivos para el apren-
dizaje motriz. Por otra parte, la etapa
prepuberal es basica en la adquisicién
de habilidades motrices, siendo con-
siderada por muchos autores como la
edad de oro del aprendizaje gestual
(Delgado, 1992; Martin, 1990; Wei-
neck, 1983) esto se debe, fun-
damentalmente, a la capacidad que se
observa para adquirir nuevas ha-
bilidades gestuales muy rdpidamente
(Hahn, 1988; Meinel, 1977)

En el periodo puberal se producen
importantes cambios bioldgicos y de
estructura, lo cual va a suponer el
adentramiento en un periodo de in-
estabilidad que rompe la ganancia en
control y equilibrio corporal que habia
representado el periodo anterior (Ofia,
1987), lo cual va a provocar un re-
troceso en las capacidades fisicas co-
ordinativas (Meinel, 1977; Manno,
1991) no obstante los gestos simples,

EDAD ESCOLAR

habitualmente practicados y ya au-
tomatizados, permanecen estables
(Meinel 1977). En oposicién, salvo
ciertas fluctuaciones, se observan
mejoras tanto en las capacidades fisicas
condicionales (fuerza, velocidad, re-
sistencia y flexibilidad) (Manno, 1991;
Ofia, 1987; Ribas, 1990, Weineck
1983), como en la motricidad analitica
(Oiia, 1987; Weineck, 1983).

En base a lo anteriormente expuesto,
la coordinaci6n, como sinénimo de
aprendizaje gestual, deberfa ocupar un
lugar relevante dentro de las sesiones
durante el periodo prepuberal (Martin,
1992; Meinel, 1977; Weineck, 1983),
dado que sino se consigue un alto nivel
de aprendizaje en ciertas habilidades
complejas, dificilmente se podra con-
seguir en el futuro (Hahn, 1988; Martin,
1990; Meinel, 1977). En el periodo
puberal Weineck (1983) aconseja que,
de forma provisional, se realice una
restriccién en el entrenamiento de las
cualidades fisicas coordinativas para
la adquisicién de gestos complejos, sin
embargo Meinel (1977) propugna la
consecucién de la consolidacién del
desarrollo gestual y las técnicas de-
portivas ya adquiridas.

Otra cualidad que no se debe olvidar
es la velocidad (Martin, 1992), dado
que en esta edad el desarrollo biol6gico
del nifio presenta 6ptimas condiciones
para este tipo de trabajo, existiendo un
gran desarrollo de la velocidad gestual
(Delgado, 1992; Cratty, 1982; Hahn,
1988), llegando a ser los tiempos de
reaccién muy parecidos a los de los
adultos (Bravo, 1987) y la velocidad
de los movimientos angulares su-
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periores a los adultos (Weineck, 1983).
Esto dltimo hemos llegado a com-
probarlo en un estudio realizado re-
cientemente (Martin, 1992).

Por otro lado, se ha observado que las
ganancias mdximas de esta cualidad se
producen al final del periodo prepuberal
(Hahn, 1988; Meléndez, 1989) y que
al contrario que en etapas posteriores
la mejora en velocidad es independiente
de la talla de los sujetos (Asmussen,
1974). Este hallazgo se interpret6 como
el resultado de una mejora debida a la
maduracién experimentada por el sis-
tema nervioso que redundaba en una
mejor coordinacién.

La flexibilidad mantiene un alto nivel
hasta el final del periodo prepuberal
(Grosser, 1988; Martin, 1990; Porta,
1985), aunque parece ser que existen
diferencias entre las distintas ar-
ticulaciones (Alter, 1990; Hahn, 1988;
Manno, 1991). El periodo prepuberal
es considerado un perfodo critico du-
rante el cual se observan los mayores
beneficios con el entrenamiento de esta
cualidad (Alter, 1990), siendo im-
portante intensificar el trabajo en esta
etapa (Delgado, 1992; Grosser, 1988;
Hahn, 1988; Hern4ndez, 1981; Martin,
1989), dado que la velocidad de avance
no serfa la mismo si se inicia el en-
trenamiento en edades posteriores, ni
tampoco se obtendria una mejora
completa (Alter, 1990).

Sin embargo, al inicio del periodo pu-
beral, debido a la produccién de an-
drégenos y al aumento de tono muscular
¢ hipertrofia provocados por los mismos,
disminuyen significativamente la am-
plitud de los movimientos (Grosser,
1988; Martin, 1990; Porta, 1985).
Existen otras cualidades que podrian,
al menos bajo algunos aspectos, con-
siderarse problematicas en estas edades,
como son la fuerza y la resistencia. En
la primera de ellas se aconseja que las
cargas no sean superiores al peso cor-
poral (Heméandez, 1981) y que se
desarrollen basicamente la fuerza ex-
plosiva y la fuerza resistencia (Delgado,
1992; Martin, 1990), olvidando el
trabajo sistemdtico de los otros tipos
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de fuerza, asf como las cargas méximas
(Hahn, 1988; Manno, 1991; Martin,
1990; Meléndez, 1989).

Por otro lado la falta de la hormona
testosterona, sobre todo si los nifios se
encuentran en el periodo prepuberal,
impide que con el entrenamiento se
produzca hipertrofia muscular (Me-
léndez, 1989; Peltembourg, 1984;
Ribas, 1990), consiguiéndose, 16-
gicamente, con el entrenamiento sis-
temdtico inferiores efectos que en
etapas posteriores (Grosser, 1988), y
siendo estos debidos, en gran parte, a
una mejora en la coordinacién del
movimiento ( Grosser, 1988; Hahn,
1988). Sin embargo, en este sentido
existen resultados contradictorios,
mientras Hettinger (citado por Me-
1éndez, 1989) (Meléndez, 1989) con-
firmaba la hipétesis anterior utilizando
como variable dependiente la medicién
de la fuerza isométrica, Pfeiffer et al.
(1986) (Pfeiffer, 1986) observaron en
su estudio que los nifios prepiberes
experimentan las mayores ganancias
en fuerza relativa, seguidos de los
puberes y postpiiberes. A pesar de todo,
estos tltimos hallazgos no son ne-
cesariamente antagénicos con los an-
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teriores, dado que se podrian justificar
alegando que en la etapa prepuberal la
ganancia en fuerza no se corresponde
con un aumento del peso muscular,
provocando por esta razén un mayor
indice de fuerza relativa.

Por lo que se refiere a la resistencia,
habria que tener en cuenta que el nifio,
con respecto al adulto, tiene un corazén
alrededor de un 70 u 80% maés pequeiio
(Anitua, 1970), hay un mayor in-
cremento de la musculatura que del
tamafio y volumen del corazén (Macek,
1970), las pulsaciones basales son al-
rededor de un 20% mas altas, la res-
puesta cardiaca ante un esfuerzo es
muy superior (Manno, 1991; Palgy,
1984), y el umbral anaerébico es més
elevado (Hahn, 1988; Meléndez, 1989),
esto dltimo puede indicar una menor
capacidad de generar energia anae-
rébicamente (Hahn, 1988; Rowland,
1990). La via anaerébica lictica estd
condicionada por la existencia en la
célula muscular de enzimas glu-
coliticos, los cuales apenas se observan
en nifios de esta edad (Rius, 1989;
Ribas, 1990; Rowland, 1990), siendo
por tanto dificil que el nifio trabaje en
anaerobiosis.
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Con esfuerzos de gran intensidad pueden
conseguirse mejoras en la capacidad
anaerdbica de los nifios (Rowland, 1990),
pero al realizar este tipo de trabajo se han
observado aumentos desproporcionados
de un grupo de hormonas llamadas ca-
tecolaminas hasta indices que son con-
siderados perjudiciales para la salud
(Ribas, 1990; Rius, 1989).

En base a lo anteriormente expuesto,
el desarrollo de la resistencia en estas
edades, dada la falta de capacidad del
nifio para la utilizacién de las vias
anaerdbicas, debe basarse en el trabajo
aerébico, al menos en la iniciacién,
comenzando con la capacidad aerébica
hasta progresivamente ir introduciendo
la potencia aerébica (Delgado, 1992;
Martin, 1990; Martin, 1992).

Como ya hemos apuntado anteriormente,
los nifios de esta edad parecen tener una
buena capacidad para el aprendizaje
siguiendo procedimientos analiticos,
pero mediante este tipo de trabajo se
estimula escasamente la motivacién
(Singer, 1986), y ésta, sobre todo en estas
edades, es un factor esencial para el
aprendizaje de habilidades y mejora de
las capacidades fisicas del sujeto
(Schmidt, 1988; Singer, 1986), por tanto
podria considerarse necesario buscar el
mantenimiento de la motivacién en el
nifio, siendo aconsejable la presentacién
del trabajo en forma de juego (Martin,
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1992; Triga, 1989; Singer, 1986;
Blazquez, 1986; Garcia, 1982; Moor,
1981; Elkonin, 1980; Hetzer, 1978; Leif,
1978).

En nuestro estudio tratamos de observar
cual de los dos sistemas planteados
anteriormente es mds efectivo para el
desarrollo de las capacidades fisicas,
para ello se utilizaron dos tratamientos
diferentes: (a) uno basado en un pro-
cedimiento analitico, empleando un
trabajo de acondicionamiento fisico
y los medios y métodos de un deporte
especifico, en nuestro caso atletismo,
y (b) otro en el que se plantean las
actividades de forma global y se eje-
cutaron la mayor parte de ellas en forma
de juego.

Para poder determinar los efectos de
dichos tratamientos hemos utilizado
diferentes pruebas motoras, con objeto
de medir el nivel de partida y el ad-
quirido después del tratamiento en las
diferentes cualidades fisicas.

Como hipétesis plantearemos que con
el trabajo analitico, dada la capacidad
para el aprendizaje bajo este método
y el control que se puede llevar de la
intensidad de ejecucién, nimero de
repeticiones, etc., se obtendrdn mejores
resultados en la mayor parte de las
pruebas motoras planteadas. Uti-
lizaremos como hip6tesis com-
plementaria que la coordinaci6n ser

una de las cualidades mds beneficiadas,
debido a la principal caracteristica de
estas edades que se refiere al alto
umbral de aprendizaje y que ya hemos
reflejado anteriormente.

Material y método

En este estudio participaron 90 sujetos,
elegidos aleatoriamente (tras aplicar
una estratificacion en funcién del sexo)
de los colegios de 1a barriada del Zaidin
de Granada, 45 varones y 45 hembras,
con edades comprendidas entre 10 y
11 afios (6° de EGB).

Hemos empleado un disefio multigrupo
con medidas pre y postratamiento, y
un grupo control. Se formaron tres
grupos de 30 sujetos cada uno (15
chicos y 15 chicas en cada grupo) para
poder manipular los diferentes niveles
de la variable independiente.

A los dos grupos experimentales se le
aplicaron dos tratamientos diferentes
y al grupo de control no se le administré
ningtn tratamiento. Como condicién
se establecié que los sujetos de la
muestra no realizaran ninguna otra
préctica fisica sistemdtica en el trans-
curso del experimento, ni escolar ni
extraescolar.

El grupo 1 realiz6 un programa ana-
litico que consté de unidades didacticas
basadas en acondicionamiento fisico
y atletismo, de forma paralela y apli-
cadas a lo largo de todo €l curso aca-
démico. Este es una adaptacién del
programa Guia para escuelas de
atletismo publicado por la Diputacién
Provincial de Malaga (1988), el cual
se ajustd en base al tiempo real dis-
ponible para la experiencia, asi como
al material e instalaciones del centro
Se aplicé todo el programa recogido
en dicho documento a excepcién de las
fichas nimeros 4, 5, 9, 15, 19, 26, 35,
36, 38, 41, 44, 45, 51, 55, 60, 64, 66,
69,71,74,78, 81, 83, 85, 88,93, y de
1a 95 ala 100.

El grupo 2 realizd, durante el mismo
periodo de tiempo, un programa global
de iniciacién deportiva, utilizando los
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elementos bésicos comunes a todos los
deportes de equipo y organizando las
actividades en forma de juegos. Se basé
en los contenidos propuestos por
Blizquez (1986) en su libro Iniciacién
a los deportes de equipo, en el cual se
hacen planteamientos de aplicacién
progresiva a nifios/nifias desde 6 a 10
afios. Destacar que en nuestro programa
la evolucién de los juegos, desde los
mds simples a los mis complejos, se
hizo alo largo de un sélo curso escolar
y con alumnos/alumnas de 10 afios. La
cuantificacién de los contenidos (ver
Blazquez, 1976) quedé de la siguiente
forma:

* Juegos de organizacién simple: sub-
grupo A, sesiones 1 a 8; subgrupo B,
sesiones 9 a 15.

« Juegos codificados: subgrupo A, se-
siones 16 a 25; subgrupo B: sesiones
26 a 35.

* Juegos reglamentados: subgrupo A,
sesiones 36 a 50; subgrupo B: sesiones
51 a68.

El grupo de control se utilizé, fun-
damentalmente, por dos razones: 1)
poder comparar la efectividad de ambos
tratamientos con un grupo que no re-
aliza actividad fisica sistemadtica; y 2)
controlar la posible e inevitable evo-
lucién biolégica de los sujetos, ya que
el periodo de prictica ha sido muy
prolongado y en nifios de esta edad se
suelen producir cambios muy im-
portantes.

Se registraron por medio de una serie
de pruebas motoras los niveles de las
diferentes cualidades fisicas. Estas
fueron las siquientes: (a) potencia de
piernas, a través de la prueba de salto
vertical (test de Larson) (Larson, 1940);
(b) resistencia muscular, por medio del
test de abdominales, propuesto por
Litwin & Ferndndez (1982) (Litwin,
1982), en la variante de 1 minuto de
duracién; (c) velocidad, con un sprint
de 30 metros lisos (Grosser, 1988); (d)
coordinacién, aplicando el test de
dribbling de la bateria de Warner de
habilidades en fiitbol, modificando la
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distancia entre los obstdculos (2 m) y
realizando el recorrido de vuelta con
el balén en las manos pasédndolo en
circulo alrededor de la cintura (Barrow,
1979); (e) flexibilidad, utilizando el test
de Flexi6én Profunda del cuerpo (Ma-
thews, 1978); (f) fuerza de brazos, si-
guiendo la prueba de suspensién con
flexién de brazos (Jonhson, 1974); y
(g) resistencia, para lo cual empleamos

la prueba de carrera de fondo, propuesta
Fetz & Kornexl (1976) (Fetz, 1976),
en la variante de 1.000 metros lisos.

El procedimiento seguido consté de
73 sesiones de una hora de duracién
cada una. La primera de ellas se utilizé
para la consecucién de la consistencia
en los diferentes gestos de las pruebas
motoras que asi lo requerian, en la
segunda sesion se aplicaron los pretest

PRETEST POSTEST
M DT M DT
SALTO VERTICAL 27.733 0.521 26.400 0.932
ABDOMINALES 27.967 3.409 27.133 3.589
VELOCIDAD 5.743 0.349 5.770 0.436
FUERZA BRAZOS 15.417 0.539 14.703 0.803
FLEXIBILIDAD 26.667 2.869 25.100 0.885
RESISTENCIA 260.600 22550 | 261.300 23.950
COORDINACION 21.600 2.621 19.533 2177

Tabla 1. Grupo control. Medias y desviaciones tipicas

PRETEST POSTEST
M DT M DT
SALTO VERTICAL 27.100 2.249 31.933 2.434
ABDOMINALES 26.733 3.269 38.567 3.451
VELOCIDAD 5.817 0.454 5.347 0.455
FUERZA BRAZOS 15.323 0.732 20.470 0.826
FLEXIBILIDAD 27.233 3.148 32.200 3.089
RESISTENCIA 260.870 22730 | 240.970 29.060
COORDINACION 21.867 2.738 17.967 1.921

Tablo 2. Grupo experimental 1. Medias y desviaciones fipicas

PRETEST POSTEST

M DT M DT
SALTO VERTICAL 27.467 3.674 30.267 3.503
ABDOMINALES 28.200 2.999 33.000 3.029
VELOCIDAD 5.620 0.171 5.436 0.211
FUERZA BRAZOS 15.073 0.349 18.983 2419
FLEXIBILIDAD 26.700 0.535 28.567 1.135
RESISTENCIA 260.830 22.560 250.670 28.890
COORDINACION 22.033 2.553 15.900 2.123

Tabla 3. Grupo experimental 2. Medias y desviaciones fipicas
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de salto vertical, abdominales, ve-
locidad y coordinacién, y en la tercera
los de flexibilidad, fuerza de brazos y
resistencia, obteniéndose de esa forma
los registros iniciales de cada una de
las pruebas motoras. Las 68 sesiones
siguientes fueron de tratamiento, ad-
ministrdndose a cada sujeto el que le
correspondia segin el grupo ex-
perimental al que pertenecia, éste fue
aplicado a razén de dos horas por se-
mana, a lo largo de todo el curso escolar,
desde el mes de octubre al de junio,
excluyendo los periodos vacacionales,
tal como la situacién real de la edu-
cacién fisica escolar. Las dos tltimas
sesiones fueron el postest y se realizé
en las mismas condiciones que el
pretest.

Para el andlisis de los efectos del
tratamiento aplicamos técnicas des-
criptivas e inferenciales que fueron
manipuladas intragrupo e intergru-
po.

Con objeto de observar si los grupos
eran equivalentes se realizé un ANOVA
con los resultados del pretest de los
diferentes grupos en cada una de las
pruebas motoras, no aprecidndose di-
ferencias significativas en ninguna de
ellas, por lo que podemos asumir que
los grupos eran homogéneos antes de
iniciar los tratamientos.

En las tablas 1, 2 y 3 presentamos las
medias y desviaciones tipicas obtenidas
por los tres grupos en el pretest y el
postest. En las figuras 1, 2, 3,4, 5,6
y 7 podemos observar a nivel grafico
las diferencias entre las medias en cada
una de las pruebas motoras.

Para el andlisis intragrupo hemos
comparado los registros del pretest y
el postest de las siete pruebas motoras,
através de la t de Student para medidas
apareadas. El grupo de control no
presenta mejoras entre las medias de
pretest y postest en las distintas pruebas
(tabla 1), excepto en coordinacién,
donde se produce una disminucién
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importante del tiempo de ejecucién en
el postest. La estadistica inferencial no
muestra diferencias estadisticamente
significativas entre ambas sesiones en
ninguna de las variables (p>.05), a
excepciéon de la prueba de co-
ordinacién, en donde el postest presenta
diferencias altamente significativas
respecto al pretest (p<.001). Sin em-
bargo los grupos 1 y 2 mejoran sus
registros en todos los postest de las
variables dependientes (tablas 2 y 3),
aprecidndose diferencias significativas
entre el pretest y el postest en todos los
contrastes (p<.001).

Para el andlisis intergrupo utilizamos
la técnica de andlisis de varianza
global valiéndonos de los datos del
postest de los diferentes grupos y una
prueba de contrastes. El ANOVA con
los datos del postest muestra di-
ferencias significativas en las siete
pruebas motoras (p<.001). Entre el
grupo de control y el grupo 1 se ob-
servan diferencias muy significativas
en todos los contrastes de las diferentes
pruebas motoras: test de coordinacién
(p<.01) y el resto (p<.001). Entre el
grupo control y el grupo 2 también se
aprecian diferencias significativas en
todos los contrastes (p<.001). Y por
dltimo, entre el grupo 1 y 2 se ad-
vierten diferencias significativas
elevadas en las pruebas de ab-
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dominales, flexibilidad y resistencia
(p<.001), siendo menores, aunque
también significativas en la prueba
de suspension con flexién de brazos
(p<.01) y no significativas en las
pruebas de salto vertical y velocidad
(p>.05); no obstante la prueba de
coordinacidn, en contraposicion a las
anteriores, muestra el signo negativo
sefialdndose, de esta forma, el grupo
2 como el que obtiene los mejores
resultados (p<.001).

Discusion

Una de las mayores preocupaciones
que hemos tenido en esta investigacién
fue la dificultad de controlar la evo-
lucién bioldgica de los sujetos, dado
que la fase de experimentacién ha sido
muy prolongada y por las ca-
racteristicas de los mismos pueden
producirse cambios muy importantes,
pero a pesar de ello en el grupo de
control no se han observado mejoras
en ninguna de las cualidades fisicas
condicionales, lo cual parece confirmar,
al partir de grupos equivalentes, que
esta variable no ha afectado sen-
siblemente los resultados. Sin embargo,
parece que la actividad habitual de los
nifios de estas edades, a pesar de no ser
sistematizada, provoca una mejora en
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la coordinacién, ya que el grupo de
control ha mostrado diferencias sig-
nificativas en este pardmetro, con-
firmando, de alguna forma, la capacidad
de aprendizaje de los nifios en estas
edades (Delgado, 1992; Hahn, 1988;
Martin, 1990; Meinel, 1977; Weineck,
1983).

Los dos grupos experimentales han
obtenido diferencias altamente sig-
nificativas en todos los pardmetros de
las variables dependientes, reafirmando
la importancia del entrenamiento sis-
temadtico en esta etapa para el desarrollo
de las cualidades fisicas y que ya ha sido
propugnado por varios autores (Del-
gado, 1992; Grosser, 1988; Hahn, 1988;
Manno, 1991; Martin, 1989; Martin,
1990; Martin, 1992; Meinel, 1977;
Weineck, 1983). No obstante, el grupo
que realiz6 un trabajo analitico muestra
mejores resultados en las cualidades
fisicas condicionales que el que lo re-
aliz6 global en base a juegos, esto
confirma, en cierta medida, la capacidad
de los nifios de esta edad, respecto ala
capacidad de aprendizaje por pro-
cedimientos analiticos (Ofia, 1987;
Weineck, 1983), que a pesar de no ser
demasiado motivante, parecen ser mis
efectivos para el desarrollo de las
cualidades fisicas condicionales.

Por otro lado, el grupo que utilizé el
procedimiento global ha superado al
analftico en la prueba de coordinacién,
posiblemente debido a que el exceso
de control del segundo método no es
tan efectivo como la libertad de mo-
vimientos del primero. En este sentido
Newell & Kennedy (1978) demostraron
que el exceso en la precisién de la in-
formacién con nifios puede perjudicar
el aprendizaje.

De este estudio podemos deducir que
ambos métodos son efectivos en el
desarrollo de las cualidades fisicas,
aunque uno sea mas beneficioso para
las condicionales y otro para las co-
ordinativas, posiblemente la com-
binacién de los dos en un mismo tra-
tamiento aportaria mejores resultados,
pero el porcentaje de utilizacién de uno
y otro provocaria cambios importantes,
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pudiendo incluso llegar a ser poco
efectiva alguna de las combinaciones
de porcentaje. En futuras in-
vestigaciones se deberian abordar estos
temas con objeto de dar cierta claridad
para el enfoque de 1a Educacién Fisica
en estas edades.
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La eficacia en el lanzamiento es clave
para ganar partidos. Este aspecto y la
ejecucién correcta son representativos
del buen jugador. En este estudio
comparo dos metodologias de apren-
dizaje de esta habilidad especifica del
balonmano.

Se ha comparado un grupo que tra-
bajaba sin oposicion en el lanzamiento
con otro que lo hacfa con oposicién.
Eran dos equipos de nifias de 12
afios.

Los resultados no son espectaculares,
pero parece ser que una metodologia
analitica conlleva mejores resultados
inmediatos de cara a la eficacia del
lanzamiento que una metodologia
global.

Sin embargo, 1a metodologia global es
de mejor aceptacién entre las nifias y
los aprendizajes psicomotrices son de
mejor calidad.

Palabras clave: balonmano, ini-
ciacién y lanzamientos.

Introduccion

Durante el periodo de una temporada

escolar (7 meses) se estudié la evo-
“lucién en el lanzamiento de 2 equipos

femeninos en edad infantil entrenados

con diferentes metodologfas.

Este estudio supone un seguimiento
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I B

PROPUESTA DE METODOLOGIA
PARA EL PERFECCIONAMIENTO
DEL LANZAMIENTO EN
BALONMANO EN LA ETAPA DE

mediante parrillas en los partidos ju-
gados, una valoracién subjetiva y la
realizacién de unas pruebas fisico-
técnicas tres veces a la semana.

Las variables consideradas fueron las
siguientes:

« Sexo: todas las participantes eran
nifias.

* Edad: todas habian nacido el afio
1978.

» Afios de experiencia: en todas era de
1 0 2 afios.

e Niimero de entrenamientos: 2 se-
manales en todos los casos. Todos se
hacian por la tarde e incluso tuvieron
lugar los mismos dfas. A lo largo del
afio se modificé para adaptarse a las
necesidades de las nifias. El periodo
total completo de entrenamiento fue
de 7 meses, de noviembre a mayo,
ambos incluidos.

eLugar de entrenamiento: los dos
campos son pistas descubiertas con
porterias sin red.

« Pelotas: tienen el mismo tamafio, entre
50y 52 de perimetro.

« Calidad de los entrenadores: Fueron
Marcos Gonzéilez estudiante de 3°
de INEF— y yo mismo —de 4°—;
¢l nimero de afios dedicados a la
ensefianza del balonmano era simi-
lar.

El grupo A de control lo llevé un en-
trenador y fue el equipo femenino del
C.P. La Mancha. El grupo B ex-
perimental lo llevé otro entrenador y
fue el equipo femenino del C.P. La

INICIACION

Seguidilla, ambos de Ciutat Badia
(Barcelona).

Las variables que no controlamos su-
ficiente y que afectaron sin duda a los
resultados finales son las siguientes:

« El nivel inicial de los dos grupos. El
C.P. La Mancha era un equipo més
experimentado, habia participado
incluso en campeonatos comarcales.
Acabd laliga 1990-1991 en segunda
posicién; en cambio, el C.P. La Se-
guidilla quedé en quinto lugar.

» Las medidas antropométricas. Las
jugadoras del C.P. La Mancha eran
sensiblemente mds altas, hecho que
condiciona un poco el tipo de lan-
Zamiento que escogieron.

« La predisposicién de los grupos de
trabajo. Ambos grupos se mostraron
inestables durante el afio respecto a
su interés por el balonmano y respecto
a las relaciones dentro del grupo y
hacia el entrenador.

¢ Las pruebas no habian sido con-
trastadas con grupos similares. Por
ello, decidimos afiadir como factor
de seguimiento las hojas de control
de los lanzamientos en los partidos.

« El miedo de las nifias a ser comparadas
entre ellas. Las nifias a los 12 afios
odian enfrentarse unas a las otras, y
todavia més delante de otras com-
pafieras. Este es un factor que ya se-
fialaron Kleiber y Hemmer (1981),
citados pro Roberts (1984).

Situemos ahora el nivel en el que se
encuentran estos grupos de nifias. Segiin
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Juan de Dios Roman (1988), los limites
de la iniciacién son los siguientes: (a)
como punto de partida, el nifio se acerca
al balonmano sin conocer ninguna ha-
bilidad especifica del balonmano, aun-
que con un cierto bagaje de actividad
fisica de base; (b) como punto final, el
nifio ha adquirido las bases para co-
ordinar procedimientos ticticos entre
2 o 3 jugadores, con los que pos-
teriormente podra provocar situaciones
espaciales concretas en el balonmano.
Cuando comenzamos, las nifias se
encontraban més cerca del punto de
partida que del punto final.

Mi objetivo era contrastar de forma
experimental, en concreto, la habilidad
especifica del lanzamiento, cuales eran
los procedimientos que llevaban a re-
sultados més efectivos, bien aquellos
basados en la mecanizacién del mo-
vimiento y la alta préctica, o los basados
en la accién después de una observacion
y un anélisis de prictica 16gicamente
mds reducido.

He querido enfrentar calidad contra
cantidad, metodologia global contra
metodologia analitica, observacién
contra precisién, oposicion contra no
oposicién, tictica individual contra
técnica individual.

En el proyecto inicial el enfrentamiento
era metodologia nueva contra me-
todologia tradicional o recibida. Estas
metodologias salen de varias con-
cepciones del balonmano. Juan de Dios
Romén (1988) sefiala tres épocas.

La primera es la de las jugadas pre-
meditadas y se caracteriza por la pre-
meditacién total del juego de ataque.
En nuestro caso, normalmente intervenia
todo el equipo, el juego era interrumpido
al finalizar la acci6n y, excepto el lan-
zamiento en suspension, que llegé a su
momento 4lgido en esta etapa, se le dio
poca importancia a la técnica, ya que se
redujo tanto como fue posible para la
resolucién de la jugada.

La segunda se centra en la accién in-
dividual. En nuestro estudio se basé en
la resolucidn del problema 1 x 1; esto
produjo una falta de continuidad en las
acciones. En esta etapa adquiere mds
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importancia el trabajo de las segundas
lineas. Como consecuencia salen las
grandes individualidades defensivas.
La concepci6n actual quiere juntar la
riqueza técnica del 1 x 1 a la con-
tinuidad de las acciones circulantes:
explotacién del 1 x 1 sin permitir el
golpe franco, aparicién del juego de
2 x 2y 3 x 3 sin acciones premeditadas,
dando la iniciativa a los jugadores,
aunque al maximo nivel existirfan
procedimientos basicos.

Por lo que se refiere al lanzamiento,
su entrenamiento en la primera con-
cepcién se redujo muchas veces a si-
tuaciones en suspensién y sin opo-
sicién, ya que se necesita mucha
prictica para que salgan las jugadas.
Referente a la tarea de pase-recepcion,
como los sistemas de juego estdn en-
sayados contra defensas de 6:0 se do-
mina el pase corto para los cruces, la
finta de pase cldsico. Adquiere mucha
importancia el trabajo “gestual” del
pase. El trabajo fisico a parte se con-
sidera optimizante de la técnica. Se
trabaja la tdctica en situaciones globales
de juego, pero tiene mds importancia
la repeticién de la jugada del equipo
atacante que la posible continuidad en
la fase siguiente de juego.

I ENSENANZA DE LA ACTIVIDAD FISICA

En la tercera concepcién del ba-
lonmano, los objetivos son diferentes,
en parte también porque las defensas
han tenido que desarrollar mds pro-
fundidad para parar los lanzadores y
la respuesta a escoger por el atacante
debe tener mas en cuenta el defensor.
Se siguen criterios de F. Mahlo (1981)
y se conceptiia la iniciacién como que
el jugador debe irse acostumbrando a
actuar de una manera pensada, ob-
servando y amalizando las situaciones
previament y no de forma mecénica.
Las fases del acto tdctico son, segiin
Mahlo:

» La percepcién y el andlisis de la si-
tuacién. El jugador toma conciencia
de dénde estd, como estd lo que le
rodea y tiene relacién con el juego:
donde estdn los compaiieros, ad-
versarios, etc. Ademdebe tomar
conciencia de su propia motricidad,
qué pie debe apoyar, qué grado de

" equilibrio tiene su cuerpo.

« Decisi6n de la accién a realizar. Fase
unicamente mental, después del
anélisis de la situacidn; el jugador
debe decidir c6mo actuar en base a
sus conocimientos tdcticos y a su
experiencia.
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» Ejecucién prictica del acto téctico.
Es la parte visible de la accidn; es
sobre la que incide €] conocimiento
de los resultados.

Singer, Mosston y Parlebas, citados por
Juan de Dios Romén {1988), seiialan
Ias ventajas de la actuacion pensada
sobre la mecanizada y proponen cuatro
puntos a tener en cuenta en las noevas
metodologias diddcticas:

= Crear situaciones problema gue per-
Jugador.

» Tomar la solucidn correcta es mds
ficil cuanto més alto sea el wimero
de vivencias nisevas.

« Hay que entrenar la capacidad de
adaptacién, no wnos gjercicios con-
cretos de transfevencia tinica.

« Hacer wna actividad que posibilite
soluciones pucvas crea wna mo-
tivacién interna en €l alumno.

Aplicando estas nociones al en-
trenamiento del lanzamiento es cuando
‘vemos la importancia de trabagar siempre
oon 1a pelota, con opesicitn, dando més
importancia al “rendimier#o” que al
“pesto” v promiando ta continuidad en
Ia fase del joepo despnés de lanzar,
isqueda del rebote (este aspecto es
seiialado por Ceroel, 1980).

A continnacién paso a detallar los as-
pectos de ias dos mesodologias.

Descripcion de la metodologia
tradicional o recibida (A)

En el periodo de calentamiento, realizar
ejercicies de acondicionamiento general
sin la pelota o, directamente, ejercicios
de pase-recepcién sin oposicitn.
Realizar trabajos de mecanizacién de
gestos en el trabajo del pase y del
lanzamieato. Supone no eposicién.
Separar €l enlace entre diferentes ac-
ciones del juego y el lanzamiento; por
ejemplo, recibir un contraataque y
acabar pasando al portero.

No aprovechar los rebotes cuando se
pretende trabajar situaciones reducidas
de juego, como el 2 x 2.

40

Dar una importancia prematura a la
especializacién en los lugares es-
pecificos en el dmbito del lanzamiento;
por ejemplo, series lanzando cada uno
desde su puesto.

Utilizar sistemas de juego defensivo
en el periodo de entrenamiento sin
demasiada profundidad (como méaximo
a 3:3) con lo cual se facilita el hecho
de pasar la pelota sin peligro.
Libertad para saltar o no durante toda
1a etapa de iniciacidn.

Descripcén de ln metedologia
propeesta o nueva (B)

Realizar en el periodo de calentamiento
juegos con 1a mixima presencia de la
pelota o ejercicios fisico-técnicos donde
siempre haya una pelota por jugador.
No realizar trabajos de mecanizacion
de gestos en el trabajo de pase y lan-
zamiento. Supone una oposicién con-
tinua.

No separar €l enlace entre las diferentes
acciones del juego y el lanzamiento.
Por ejemplo, todos los 1 x 1 se deben
acabar lanzando.

Aprovechar los rebotes tanto de-
fensivos como ofensivos para acabar
lanzando a porteria y aprovechar més
las situaciones reducidas de juego.
Dar la misma importancia al lan-
zamiento desde todos los sitios es-
pecificos. Todas hacea los mismos
ejercicios.

En el periode de entrenamiento, utilizar
defensas muy agresivas (preferente-
mente hombre/hombre) con el objetivo
de hacer més dificiles los pases.
Prohibicién de sattar durante la mitad
de la temporada para facilitar la co-
rreccién del gesto de lanzar.

Condusiones

Sobre los aspectos de las
metodologias

La presencia o la.ausencia de la pelota
en el calentamiento

En esta etapa de iniciacién no se debe
perder ninguna oportunidad de fa-
miliarizar a la jugadora con el mévil,

mejorar la adaptacién pelota-mano y
aprender las relaciones espacio-tiempo
de pelota y jugadores. Esto supone en
muchos casos un esfuerzo imaginativo,

hacer gimnasia con la pelota adaptada,
Jjuegos, efc.

Decir que hay pelota en el periodo de
calentamiento supone que en parte se
pueden englobar ciertos ejercicios de
1a metodologia tradicional, como el
calentamiento del portero, el lan-
zamiento sin oposicién o los gestos
técnicos individuales con pelota. Se
deberian haber delimitado mejor los
contenidos del calentamiento. En re-
alidad, se han realizado en el grupo que
ha llevado a cabo la metodologia nueva
juegos con pelota adaptada, co-
ordinaciones con pelota y ejercicios
de observacién-decisién-accion.

A las nifias les gusta sentirse cansadas
al final del entrenamiento y para llegar
a este punto hay que empezar fuerte.

Trabajo de pase-recepcion con o sin
oposicion

Por un lado, trabajar el pase sin opo-
sicion supone una situacién no es-
tresante, donde el éxito és fécil y se
consigue un buen armado de brazo de
buena transferencia para el lan-
zamiento. Ademds, trabajos en grupo
de pase-recepcién faciles ayudan a
aumentar la autovaloracién del grupo,
hecho muy importante en personas
bastante inseguras.

Por otro lado, €l mismo trabajo con
oposicién comporta una mejora del tra-
bajo perceptivo y un buen dominio de las
fintas en pase. Pero se crean des-
igualdades de trabajo fisico entre el que
defiende y el que no lo hace y de nuevo
hay una excesiva situaci6n de estrés que
se puede modificar favoreciendo a los
poseedores de la pelota.

Trabajo de lanzamiento con opo-
sicion-observacion o sin oposicion

El lanzamiento con oposicién-
observacion tiene efectos similares al
trabajo de pase-recepcién. El trabajo
perceptivo es rico y es mds facil hacer
aprendizajes cognitivos vélidos. Pero
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I ENSENANZA DE LA ACTIVIDAD FISICA

la presencia constante de oposicién
provoca situaciones de angustia en
algunas jugadoras, que entienden el
entrenamiento de otra manera. La
oposicion se convierte para ellas en un
factor aversivo, desean poder ex-
perimentar las sensaciones de lanzar
solas, lo mis fuerte que puedan.
Lanzar siempre con la méxima opo-
sicion provoca menos éxito y des-
encanto. Cuando se observa este as-
pecto hay que cambiar el estimulo de
1a oposicion por otro de observacién
variable. La dificultad no debe ir refiida
con la oposicién. Por ejemplo, lanzar
desde 9 m con un defensor al 100%
tiene un grado de dificultad del 100%;
ahora bien, si este defensor marca zonas
favorables de lanzamiento la dificuitad
disminuye a un 40% y si aden¥ds co-
locamos este defensor dentro del 4rea,
la dificultad extra es practicamente cero
(ver figura 1).

Quizis porque es un ejercicio donde
el éxito sélo depende de ellas, no de-
pende ni del defensor ni del portero.
Esta es un poco la gracia del baloncesto
aplicada al balonmano. Igualmente, a
veces, resultan mas efectivos en estos
niveles los lanzamientos con los ojos
cerrados, donde toda la concentracién
secentra en ejercer el mdximo de fuerza
sobre la pelota. En esta etapa, la fuerza,
segiin mi opinién, es el factor més
determinante del €xito.

Finalizacion o no de ejercicios 1 x 1
con lanzamiento

Si sé6lo nos fijamos en el aspecto ata-
cante, acabar lanzando cualquier cosa
de 1 x 1 es un buen factor porque au-
menta el nimero de lanzamientos por
sesion y se acerca mucho a las si-
tmaciones reales de competicién. Pero,
oomo antes con el lanzamiento con
oposicién, habrd que adaptar la di-

4

_

100% dificultad

40% dificultad

0% dificultad

Figura 1.

La utilizacién de un solo brazo, de
ninguno cabeza, de su movilidad, etc.,
son variables que se deben tener en
cuenta para ajustar la dificultad del
ejercicio a las posibilidades de éxito
del atacante.

Cuando el nivel es tan bajo que el &xito
con oposicion sigue siendo pequefio, hay
que garantizar el proceso estimulo-
respuesta con estimulos que provengan
de la porteria. Por ejemplo, que el portero
se cuelgue del travesafio, levante una
pierna, sostenga un objeto con la mano,
que haya dos porteros, etc.

De todas formas, y no sabria explicar
por qué, a las nifias les encanta hacer
punteria en una zona de la porteria.
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ficultad a las posibilidades de éxito.
También se produce una situacién
destacable cuando todas trabajan a la
vez. Por ejemplo, si dos han de lanzar
a la porteria a la vez deben verlo y
también deben apreciar si el portero les
mira y sino les mira, lanzan alli donde
el portero no esté, principio basico de
la metodologia.

Cabe destacar que se hace necesario
tener muchas pelotas o tener paredes
detris de las porterias.

Dar continuidad o no a los rebotes en
Juego

Este es un factor poco experimentado
y bastante interesante. Dar continuidad

a los rebotes con lanzamiento del pri-
mero que la coja ayuda a crear buenas
actitudes defensivas y atacantes sobre
el rebote y resulta un aspecto muy
motivante. Aunque para las nifias la
motivacién puede comportar con-
secuencias no deseables de alta rivalidad
en los equipos de entrenamiento.

Prohibir o no el lanzamiento en sus-
pensién a la mitad del macrociclo
Implica concretamente unos tres O
cuatro meses, demasiado tiempo para
nifias mas mentalizadas en divertirse
que en aprender. Deberia ser, como
mucho, de tres meses, hasta Navidades.
Hay una alta transferencia a la hora de
lanzar en los partidos, y puedo decir
que mejora la gestualidad, pero queda
eclipsada por el trabajo del pase con
oposicién. Es mejor aplicar esta pro-
hibicién en un partido de entrenamiento
porque se mejoran aspectos técnicos
de una forma globalizada.

En el grupo que trabajaba libremente
el salto, raramente se lanz6 con el pie
en el suelo, sélo lo hacian aquellas
jugadoras con un alto espiritu de au-
toperfeccionamiento.

De forma prictica, y aunque los re-
sultados estadisticos sean neutros se
puede decir que es més efectivo, de cara
a los resultados inmediatos, una me-
todologia analitica antes que una de
global donde la preparacién del ejer-
cicio es mas compleja, la explicacién
de éste es mas larga porque la com-
prensién &s mas dificil, el nimero de
repeticiones del ejercicio no puede ser
demasiado alto y el niimero total de
lanzamientos disminuye, aunque au-
menta su calidad.

Debemos tener presente que en esta
edad el sisterna nervisos es muy plastico
y es cuando mejor puede recibir in-
formacién. La formacién del jugador
puede estar refiida en el rendimiento
del equipo.

Los factores emocionales del grupo
tienen una gran importancia. Por
ejemplo, la filosoffa segun la cual lanza
el mejor situado puede provocar un
desequilibrio de lanzamientos que
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afecte al desarrollo del grupo. Veamos
qué es lo que esperan las nifias par-
ticipantes de su practica deportiva:
En primer término, esperan una total
dedicacién de su entrenador por ellas,
exigencia que no se aplican a ellas
mismas, ya que cualquier excusa jus-
tifica su ausencia. Esta idea se aplica
de una nifia respecto a la otra y las
criticas surgen constantemente.

Las nifias tienen ideas prefijadas de lo
que debe ser un entrenamiento y mu-
chas veces proponen ejercicios, no
siempre de acuerdo con la metodologia
correspondiente.

Las nifias tienen ideas prefijadas de lo
que debe ser un entrenamiento y mu-
chas veces proponen ejercicios, no
siempre de acuerdo con la metodologia
correspondiente.

A las nifias les encanta sentir-se ha-
lagadas por comentarios positivos, pero
es facil que esto provoque recelos por
parte de las otras.

Su moral es fragil y un par de acciones
desafortunadas pueden desanimarlas
de seguir probando. Muchas veces no
son conscientes de lo que estan ha-
ciendo y de lo que est4 bien hecho o
mal hecho. Debemos remarcarlo. Hay
que favorecer la pedagogia del éxito.
Las nifias piden ansiosas mds tiempo
de partido y la competicién formal les
supone una alta motivacién. Los indices
de asistencia caen cuando desaparece
la competicién regular.

A las nifias les gusta la participacién
activa del entrenador, ya sea como
pasador, jugador o portero. Ahora bien,
hay que distribuirla para no causar
recelos entre ellas. La participacién del
entrenador como darbitro es poco re-
comendable, su prestigio puede de-
rrumbarse debido a alguna decisién
equivocada.

También son exigentes con la variedad
de los ejercicios, e incluso con la va-
riedad del disefio de la sesién: variar
la ubicacién e introducir elementos
nuevos es muy positivo.

Las nifias acusan mucho la falta de
continuidad en los entrenamientos,
aunque sea por la lluvia o las va-
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caciones. Para mi, los aspectos més
importantes en la iniciacién son la
continuidad y la animacién. El en-
trenador debe hacer el papel de ani-
mador.

Aspectos metodolégicos que deberia
tener en cuenta el entrenador de
nifias de 12 afios en la etapa de
iniciacion

Los ejercicios de entrenamiento en esta
etapa podrian ser los siguientes:

Tres meses lanzando en apoyo.
Cuatro meses favoreciendo el apren-
dizaje de diversos tipos de lanzamiento
mediante el juego global. Por ejemplo,
el gol en suspension desde 9 m vale
por 2.

Ejercicios en el periodo de ca-
lentamiento donde se pueda lanzar lo
mas fuerte posible con una alta fre-
cuencia. Por ejemplo, juego de “pelotas
fuera”.

Ejercicios de precision siempre ligados
a tareas de observacién.

Ejercicios donde actie todo el grupo
ala vez haciendo la misma tarea de fAcil
ejecucién y éxito no discutible. Por
ejemplo, ejercicios de pase-recepcién
como la estrella (ver figura 2).

Figura 2.

Ejercicios adaptados a las dificultades
individuales de cada jugadora respecto
al lanzamiento. Nunca se deben llevar
a cabo tareas de competicién entre ellas.
Por ejemplo, dngulo variable de lan-
zamiento en el extremo.

Trabajos de defensa presionando en los
partidos de entrenamiento para en-
contrar la relacién entre el pase con

oposicién y el lanzamiento con opo-
sicién.

Trabajo posterior de “juego libre” y
no de defensa individual estrictamente
entendida.

Estrecha relacién con las practicantes
para conseguir motivacién y con-
tinuidad, fundamentales para des-
arrollar un proyecto de mejora.
Favorecer la conciencia de las fases con
ejercicios de enlace de acciones como
la biisqueda del rebote.

Favorecer el trabajo perceptivo sin
llegar a situaciones estresantes.
Encontrar elementos nuevos que pre-
dispongan con alegria a la accién que
ha de venir. Por ejemplo, decir un
nombre antes de lanzar, pasar la pelota
por debajo de las piernas antes del 1
X 1, etc.

Utilizar las lineas del campo, es-
peciaimente el 4rea de 6 m para limitar
el espacio de los juegos. Por ejemplo,
jugar “a pillar” sin que valga entrar en
el area de 6 m.

Iniciar tods las acciones de lanzamiento
o de juego con pase més recepcién en
carrera apoyidndose en un pasador
neutro.

A continuacién muestro los tests que
considero més vélidos para valorar la
evolucién del lanzamiento en nifias de
12 afios.

Test 1. Precision del
lanzamiento con el pie en el suelo
(o suspension)

Es adecuado para nifias de 12 afios, que
tengan 1 o 2 afios de experiencia en
balonmano.

Descripcién de la prueba:

¢ Posicién inicial: De pie, con cuatro
pelotas alrededor, situados entre 8 y
9 m. Hay 3 sefiales a 7 m de la linea
de porteria; una es el punto de penalty,
las otras estdn a 5 m de la linea de
banda. La porteria tiene marcadas con
una cuerda 4 escuadras de 55 x 55 cm
(ver figura 3).

* Ejecucién: No se cuenta el tiempo.
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se prolonga por el suelo (salto lateral).
En el momento de hacerlo es cuando
e el ejecutante se impulsa hacia arriba
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=

Figura 3.

Se debe lanzar una pelota a cada es-
cuadra. No vale que la pelota bote en
el suelo antes de entrar. '

*Evaluaci6én: Se hacen 12 lan-
zamientos, 4 desde cada sefial a 7 m
de la porterfa. Si se pisa la zona
marcada o si hay alguna irregularidad
se repite el lanzamiento. Se anotarad
el total de puntos conseguidos segin
el baremo siguiente: 4 puntos por
pelota encajada, 2 puntos si la pelota
no entra por la zona de la escuadra
pero se hace gol y 1 punto si la pelota
va fuera. Se necesita 1 anotador.

» Material: 4 pelotas, 2 cuerdas de 2,50
m y 2 cuerdas de 4 m.

Test 2. Observacion mas
precision del lanzamiento en
suspension

Es adecuado para nifias de 12 afios, que
tengan 1 o 2 afios de experiencia de
balonmano.

Descripcién de la prueba:

« Posicién inicial: De pie, con varias
pelotas a su alcance. Situados més alla
de 9 m. Hay una sefial a 8 m de la
porterfa en la zona central. La porterfa
tiene marcadas con una cuerda dos
zonas laterales a 60 cm de los palos
de la porterfa. Las cuerdas se pro-
longan hacia adelante por el suelo (ver
figura 4).

* Ejecucién: Se debe lanzar al lado
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: (ver figura 5).
7m « Evaluaci6én: No se cuenta el tiempo.
X No vale que la pelota bote en el suelo

- antes de entrar.

Se realizardn 10 lanzamientos. Si se
pisa la linea a 8 m se repetir4 el lan-
zamiento. Se anotard el total de puntos
conseguidos segiin el siguiente ba-
remo: 5 puntos si la pelota entra por
la zona donde no esta el portero, 2
puntos si la pelota es gol o bota antes
de entrar, 1 punto sila pelota va fuera.

>Po

Figura 4.

contrario donde se desplace el portero. Se necesita 1 portero colaborador y
Este, situado en medio de la porteria 1 anotador.

debe hacer un pequefio salto hasta  « Material: 4 pelotas y 2 cuerdas de 4
sobrepasar con el pie la cuerda que m.

Figura 5.
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Test 3. Poteads de lanzamiento

Descripcién de la prueba:

» Posicién inicial: De pie, pies detrds
de la linea de porteria de un campo
de balonmano, un pie hacia delante,
brazo armado con la pelota que co-
rresponda a la categoria del eje-
cutante.

« Ejecucién: Desde la posicién inicial,
lanzamiento de la pelota lo mis lejos
posible en linea recta, sin hacer ningtin
paso y sin ningiin pie que sobrepase
Ia linea de la porteria después del
lanzamiento.

» Evaluacién: Se contabiliza el mejor
de los dos intentos realizados. Se
considera nulo cualquier intento que
no se ajuste a la prueba. Se necesitan
2 controladores.

*Material: 2 pelotas, una infantil
masculina y otra infantil femenina.
Una cinta métrica.

(Extraido del Programa de tec-

nificacién 1989-1990 de 1a Federacién
Catalana de Balonmano.)
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El Salvamento Acuético es uno de los
deportes més desconocidos en Espaiia.
Hoy dia, cuando las actividades acud-
ticas se han convertido en centro de
atencién deportiva y turistica, pero
también en motivo de accidentes, el
Salvamento Acudtico merece ser co-
nocido y ocupar su puesto junto al resto
de actividades acudticas, como al-
ternativa menos ciclica y monétona,
pero més util. Hacer deporte y, ala vez,
prepararse para realizar actos hu-
manitarios de salvamento, sin lugar a
dudas, constituye una actividad que
deberia tenerse més en cuenta en la
educacion.

En el siguiente articulo se describen las
pruebas deportivas del Salvamento
Acudtico y se relacionan los an-
tecedentes histéricos del mismo.
Nuestro objetivo es divulgar una es-
pecialidad deportiva de gran interés en
Educacién Fisica y que deberia estar
presente en los programas de cursos
y actividades relacionadas con el medio
acuético (piscinas, campamentos de
verano, etc).

Palabras clave: salvamento y
socorrismo, historia y pruebas.

Salvamento Acuatico: Un deporte
desconocido

“El deporte no es una panacea pe-

dagégica, pero es un instrumento valido
en manos de un buen educador; es una
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SALVAMENTO ACUATICO:
UN DEPORTE DESCONOCIDO

conducta humana rica y llena de  construccién educativa.” José Maria
plasticidad; y este tipo de conductas  Cagigal, 1981.
constituyen un campo fértil para la  Hemos elegido esta cita de José

200 metros nataci6n con obsttculos: Salida del obsttculo. Los deportistas deben intentor “pasar” el obsticulo sin perder continuidad en sus acciones propulsoras.
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Maria Cagigal (1981, Deporte: es-
pectdculo y accién), para introducir
este tema, porque resume perfecta-
mente nuestra idea sobre el sal-
vamento acdatico.

El deporte que presentamos a con-
tinuacién, y que trataremos de explicar
lo mejor posible para posibilitar su
desarrollo y arraigo definitivo en Es-
paiia, no es, como sefiala Cagigal, una
panacea pedagoégica, pero si un ins-
trumento vélido en manos de un buen
educador para transmitir los mejores
y més itiles valores humanos, aquellos
que se corresponden con la accién de
salvar vidas de forma desinteresada.
El salvamento acudtico, méds que un
deporte, y siguiendo con las palabras
de Cagigal, es una conducta humana
rica, quizas de las mas ricas, llena de
plasticidad y sentido, repleta de res-
ponsabilidad y belleza. El salvamento
acudtico, como deporte, puede cons-
tituir, sin lugar a dudas, el campo fértil
del que habla Cagigal, en el que pueda
crecer mds facilmente la construccién
educativa.

Todos los deportes son vélidos para
lograr una formacién mds completa de
la persona. Algunos son im-
prescindibles para conseguir esta for-
macién. Y otros, no sélo cumplen con
este prop6sito, sino que ademds aportan
una serie de experiencias y co-
nocimientos que son de enorme utilidad
para nuestra vida y la de los demads. El
salvamento acuético deportivo, ese gran
desconocido, pertenece a este ltimo
grupo de deportes.

Este deporte es uno de los mis com-
pletos, si pensamos en sus exigencias
fisicas, psicolégicas y humanitarias.
Tener que franquear obsticulos, do-
minar el nado con aletas, remolcar un
maniqui, bucear, lanzar un balén y
remar con dos y un remo, requiere
grandes dosis de fuerza, potencia, ve-
locidad, agilidad, coordinacién y re-
sistencia. Si a esto unimos las pruebas
de relevos que se realizan, en las que
el maniqui sirve de testigo, se des-
arrollan todo tipo de habilidades con
aletas y se emplean materiales de sal-
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Rescate del maniqui: Los nifios se inicion en esta prueba con maniquis sin agua en su interior, lo que les permite flotor. En Salvamento Deportivo existen
competiciones adaptadas a los nifios. Hasta los 14 afios no comienzan con las pruebas oficiales.

\
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Rescate del maniqui: Existe rescate del maniqui con y sin letas y tros realizr buceo. El remolque del maniqui constituye el eje central del Salvamento Deportivo.

vamento, nos damos cuenta que, ade-
m4s, se precisa una gran coordinacién
intergrupal y un trabajo de equipo
importante. Y si, finalmente, podemos
comprobar que todo lo que se hace
puede servir de entrenamiento para la
realizacion de salvamentos reales de
personas accidentadas en agua, per-
cibimos su enorme y prictico sentido
humanitario.

Las pruebas deportivas en el
Salvamento Acvdtico

Las pruebas deportivas en Salvamento
Acuitico que actualmente se celebran
en los Campeonatos del Mundo (cada
4 afios), Juegos del Mundo (cada 4
afios), Campeonatos de Europa (cada
2 afios) y Campeonatos: Nacionales
(anualmente), se rigen por el Re-
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Lanzamiento del balén soivovidas: Concentracién previa ol lonzamiento. Colocar un balén en una calle de 2,5 m o distancias superiores a 30 metros entrafia
gran dificultod.

glamento Técnico Internacional de
Competiciones de Salvamento Acua-
tico, cuya iltima redaccién data de
1991, elaborado por la Comisién De-
portiva de la Federacién Internacional
de Salvamento Acudtico.

Las pruebas se dividen en dos grupos:
individuales y por equipos.

Las pruebas individuales son un total
de seis, a modo de Exathl6n Acuitico,
de las que obligatoriamente deben ser
realizadas cinco, como minimo por
todos los participantes en cada com-

48

peonato, ya que se contabilizan las
cinco mejores pruebas de las seis re-
alizadas, segiin el siguiente orden re-
glamentario: (1) 200 m natacién con
obstaculos, (2) 100 m rescate del ma-
niqu{ con aletas, (3) Lanzamiento del
balén salvavidas, (4) 100 m prueba
combinada de salvamento, (5) 50 m
rescate del maniqui, (6) 150 m sal-
vamento con embarcacion.

Las pruebas por equipos son un total
de tres, que se realizan por cuatro
miembros de cada equipo a modo de

relevos, siendo también obligatorio que
se realicen por todos los equipos par-
ticipantes, segin el siguiente orden
reglamentario: (1) 4 x 25 m relevo con
maniqui, (2) 4 x 50 m relevo de sal-
vamento, (3) 4 x 50 m relevo con la
boya torpedo.

Las competiciones son iguales para
ambos sexos y tanto hombres como
mujeres deben realizar las mismas
pruebas, teniendo en cuenta que las
tablas de puntuacién de éstas estdn
adaptadas al nivel de sus marcas y que
los 100 m prueba combinada de sal-
vamento se modifica ligeramente con
el propésito de adaptarse a sus ca-
racteristicas bioldgicas.

Uasificaciones

Las marcas de los participantes se
miden en unidades cronométricas y/o
métricas, que se convierten en puntos
segin un sistema de puntuacién
adoptado por la FIS, que se materializa
en unas tablas (segin una curva ex-
ponencial por encima de los 200
puntos). El récord del mundo de cada
una de las pruebas en 1990 corresponde
a 1.000 puntos.

Las clasificaciones que se realizan se
corresponden con el cuadro 1.

Descripcion de las pruebas:

200 m natacién con obstdculos

Esta prueba consiste en recorrer una
distancia de 200 m con un estilo libre
de nataci6n, franqueando por debajo del
agua ocho obsticulos (70 cm de pro-
fundidad, ver figura 1) en total, que se
encuentran situados a 12,5 m del borde
de salida y a 12,5 m del borde opuesto,
de forma que entre cada obst4culo exista
una distancia de 25 m.

100 m rescate del maniqui con aletas
En esta prueba el participante realiza
50 m nado libre con aletas, recoger un
maniqui sumergido a una profundidad
entre 1,80 y 3,00 m y remolcarlo los
50 m restantes, de forma que la cara
del mismo esté claramente fuera del
aguay sin poder cogerlo de la garganta,

apunts: Educacio Fisica i Esports 1992 (30) 46-56



1. Individuales: — masculina.
—» femenina.

Cada una de las 6 pruebas €¢——
(resultados en cada prueba)

General individual ¢———
(suma de los cinco mejores resultados)

2. Derelevos: —Pmasculina. l. HEIT
—» femenina.

Cada uno de los 3 relevos ¢——
(resultados en cada relevo)

General de relevos ¢——
(suma de los resultados en los tres relevos)

3. Por equipos: — masculina.
femenina.

Suma de los resultados de los cuatro mejores participantes en la

RENDIMIENTO Y ENTRENAMIENTO

clasificacién general individual més los resultados de la clasificacién

general de relevos.

4. Clasificacién conjunta:

Suma de la clasificacién por equipos masculina y femenina.

Cuadro 1.

laboca o la nariz. El maniqui tiene unas
medidas y peso reglamentados (ver
figura 2) y las aletas tienen una longitud
(65 cm) y una anchura (30 cm) maximas
(ver figura 3).

Lanzamiento del balén salvavidas

El deportista debe lanzar lo més lejos
posible, y en una zona delimitada de
2,5 m de anchura, un balén de sal-
vamento, que consiste en un balén de
baloncesto metido en una red (ver figura
4), unida a una cuerda con una longitud
de 45 my un didmetro de 6 mm. La zona
de lanzamiento estd delimitada y debe
cumplir unas caracteristicas en cuanto
a altura del techo (7 m) y longitud (50
m) determinadas (ver figuras 5,6y 7).
Se dispone de un tiempo de 1'40" para
efectuar cuantos lanzamientos se desee,

apunts: Educacis Fisica i Esports 1992 (30) 46-56
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Figura 2. Las medidas del maniqui

[
It J|= 0.70m
IL Id

250 m

Figura 1. El obstaculo de 200 m

otorgdndose el mayor de todos ellos,
que se determinan validos o nulos segtin
un mismo criterio (ver figuras 8 y 9).

100 m prueba combinada de sal-

vamento
Esta prueba es considerada por los

Figura 3. Las medidas de las aletas

T

deportistas como “la mas dificil”.
En ella se debe nadar en estilo libre
50 m, a continuacién bucear 20 m
los hombres y 15 m las mujeres,
recoger un maniqui sumergido entre
1,80 y 3,00 m de profundidad y re-
molcarlo hasta completar los 100

65 cm
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60 cm
T —
Figura 4. Balén salvavidas
2.50 m
\
2.00 m
60 cm
Tm
/
/ >  50m

Figuras 5, 6 y 7. Caracteristicas de la zona de lonzamiento

m (30 m hombres, 35 m mujeres).
El maniqui es de las mismas ca-
racteristicas que el usado en la
prueba de 100 m rescate del maniqui
con aletas (ver figura 10).

50 m rescate del maniqui

Esta es la prueba considerada “reina”
del salvamento acudtico deportivo.
Consiste en nadar estilo libre 25 m,
recoger un maniqui sumergido entre
1,80 y 3,00 m de profundidad y re-
molcarlo los restantes 25 m. El maniqu{
coincide totalmente con el que se utiliZa
en las otras dos pruebas en las que se
efectia remolque.

150 m salvamento con embarcacién
Para realizar esta prueba el deportista
debe acudir con una embarcacién de
remos (con un peso entre 60y 75 kg.)
arescatar un maniqui que se encuentra
flotando a una distancia de 75 m de
la salida, utilizando en el trayecto los
dos remos y dando una vuelta com-
pleta a una boya situada a la mitad del
recorrido. Una vez a rescatado el
maniqui (izado del mismo hasta el
nivel medio de su cuerpo sefialado
unicamente por el espejo de popa) se
regresa al punto de salida utilizando
un sélo remo. Las medidas de la
embarcacién deben situarse en los
limites establecidos reglamentaria-
mente (ver figuras 11y 12). La prueba
debe realizarse en “aguas muertas”
(sin corrientes, mareas u olas) en zonas
abiertas (ver figura 13), aunque, ex-
cepcionalmente, se puede permitir su
celebracién en piscina de 50 m (ver
figura 14).

4 x 25 m relevo del maniqui

En esta prueba por equipos los par-
ticipantes deben cubrir cada uno 25
m, remolcando correctamente un ma-
niqui. Se sale desde el agua con control
sobre el maniqui, que no puede soltarse
hasta que el compaiiero lo haya co-
gido.

4 x 50 m relevo de salvamento
En esta competicién por equipos, los
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Figura 8. Lanzamientos validos

/

N/’

e e

ERe

Figura 9. Lanzamientos nulos

deportistas efectian las siguientes
pruebas, a modo de relevos, y en el
siguiente orden:

1.50 m nado libre con aletas.

2.50 m buceo con aletas y recogida del
maniqui para pasarlo al tercer re-
levista.

3.50 m remolque del maniquf sin ale-
tas.

4.50 m remolque del maniqui con
aletas.

Como en la prueba anterior, el maniqui

apunts: Educaci6 Fisica i Esports 1992 (30) 46-56

no puede soltarse mientras que el
compafiero no lo haya cogido.

4 x 50 m relevo de la boya torpedo
En esta tltima prueba por equipos, se
efectiian en el orden que se indica las
siguientes pruebas:

1.50 m nado libre.

2.50 m nado libre con aletas.

3.50 m nado libre y remolcando la boya
torpedo, que se entrega al cuarto
relevista.

4,50 m nado libre con aletas y re-

RENDIMIENTO Y ENTRENAMIENTO

molcando al tercer relevista con la
boya torpedo.

La boya torpedo es un material de
salvamento muy utilizado para la re-
alizacién de rescates reales, que tiene
forma alargada y se une a un amnés
mediante una cuerda (ver figura 15).

Antecedentes histéricos

El Salvamento Acudtico siempre ha
existido, quizés apareci6 en el momento
que el hombre, necesitado de cruzar rios
o atravesar lagos o mares, precisa re-
alizar el rescate de un compaiiero que

* ha caido al agua y no puede o no sabe

salir de ella.

A nivel deportivo, la historia de las
competiciones y pruebas de salvamento
estd ligada a la historia de la natacié
y la mayor parte de las pruebas que
componen el salvamento acuético,
como hemos visto, tienen su fun-
damento en la natacién.

Reseiia cronolagica:

1878 El Instituto de Salvamento del
Mediterréneo organiza en Mar-
sella (Francia) el Primer Con-
greso Internacional de Sal-
vamento. Durante el Congreso,
que resulta un auténtico éxito,
se plantea la necesidad de crear
un organismo internacional con
el objetivo de unir asociaciones
interesadas en el salvamento en
cualquiera de sus vertientes 0
formas.

En Inglaterra se crea la Royal
Life Saving Society con el ob-
jetivo de intentar reducir el
nimero de ahogados anuales (se
estimaba en 2000 personas) y
la intencién de animar a los
ciudadanos a conocer y apren-
der las técnicas para salvar en

1891

el agua.

1897 Se fabrica el primer “ma-
niqui”.

1899 En Francia se crea la Union

Fédérale des Sociétés de Nation
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1901

1902

1910

1914

1933

1939
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et de Sauvetage por el Sr.
Raymond Pitet, auténtico pio-
nero del salvamento acudtico.

El mismo afio en Ancona (Italia)
el N.H. Arturo Passerini di Fi-
nale constituye la Sociedad
Italiana de Salvamento: SIS
Natatorium.

Se crea en Francia la Fédération
Nationale de Sauvetage” (1 de
Julio).

En Neuilly Sur Seine (Francia),
presididos por D. Emilio Lou-
bet, Presidente de la Repiiblica
Francesa, se celebran cam-
peonatos de natacién, saltos y
salvamento de la Marina, la
Armada y la Ensefianza, par-
ticipando aproximadamete 1000
deportistas, con las siguientes
pruebas: salvamento naiitico
con maniqui, salvamento en
encendio, maniobra de em-
barcacién, lanzamiento de sal-
vavidas, ayuda en accidentes
y en asfixias.

La Federacién Francesa or-
ganiza en Saint Quen el Con-
greso Internacional de Sal-
vamento, durante el que se
funda la “Fédération In-
ternationale ded Sauvetage et
Secourrisme et de Sports Uti-
litaires”, cuya sede se sitia en
Paris, compuesta por todas las
Federaciones Nacionales que
persigan la totalidad o parte de
sus finalidades y que sean re-
conocidas por ésta y acepten
someterse a sus estatutos.

Se funda la Sociedad Espafiola
de Salvamento de Naufragos,
que durante muchos afios lleva
a cabo infinidad de actividades
de cardcter humanitario, algunas
muy importantes, e incluso a
nivel internacional.

Se crea la Société Suisse de
Sauvetage .

El CONI incorpora a la SIS en
la Federacién Italiana de Na-
tacién, convirtiéndola en su
seccién de Salvamento.

|¢— 040m —p}

1.00 m

4— 05m ———p

Figura 10. Las medidas del maniqui

1949 Se fabrica y acepta el maniqui

1951

actual, que desde entonces sufre
pocas modificaciones.

Tras la Segunda Guerra Mun-
dial, que, como sucedi6 con el
resto de los deportes, impidié
el normal desarrollo y di-

1957

vulgacién del Salvamento, éste
reaparece con motivo del
Congreso Mundial celebrado
en Cannes (Francia).

La Sociedad Espafiola de Sal-
vamento de Néaufragos se in-
tegra en la Federacién Espafiola

S
—

150 metros salvamento con embarcaci6n: Vuelta a la boya en el recorrido con dos remos. Esta prueba precisa de grandes dosis de coordinacion y fuerza.
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Figuras 11y 12. Las medidas de la embarcacion

77 m

Figura 13. Recorrido de la embarcacion en zonas abiertas
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1965
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de Natacién como Seccién de
Salvamento Acuético.

En Wiesbaden (Alemania) la
Federacién Internacional de
Salvamento y Socorrismo elige
como Presidente a Fernando
Martel Viniegra, almirante de
la Marina Espaiiola. Este es
quizds el momento en el que el
Salvamento y Socorrismo es-
paiiol inicia de lleno sus ac-
tividades hasta lograr situarse
en la primera linea mundial.
En enero se crea legalmente la
Federacién Espaifiola de Sal-
vamento y Socorrismo, en-
cargada de la divulgacién y
formacién de este desconocido
deporte, que exigfa en esas fe-
chas un dominio de co-
nocimientos en materia de
Primeros Auxilios y Técnicas
de Salvamento.

Se celebra el Primer Cam-
peonato del Mundo, con las si-
guientes pruebas: 200 m natacién
con obstdculos vestidos, 50 m
rescate del maniqui vestidos,
lanzamiento de salvavidas (3,5
kg. y 25 m de cuerda) y 150 m
salvamento con embarcacion.
La Federacién Internacional
cambia de nombre, con-
virtiéndose en Fédération In-
ternationale de Sauvetage et de
Sports Utilitaires.

Se celebra en Barcelona el
Primer Campeonato de Espafia
de Tetrathlén de Salvamento
Acuidtico, con deportistas ti-
tulados en salvamento y so-
corrismo. Desde entonces los
Campeonatos de Espaiia se han
venido celebrando afio tras
afio.

De nuevo la Asamblea General
de la Federacién Internacional
decide cambiar el nombre, por
el actual de Fédération In-
ternationale de Sauvetage
Aquatique , en la que se marcan
los siguientes objetivos prio-
ritarios:
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150 metros salvamento con embarcacién: Izado del maniqui al final del recorrido con dos remos y antes del regreso con un s6lo remo.
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Figura 14. Recorrido de la embarcacion en la piscina de 50 m
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 Creaci6n, desarrollo y man-
tenimiento de las instituciones
que conciernen al salvamento
al borde del agua y en el agua,
particularmente el salvamento
acuaético.

« Divulgaci6n y formacién por
la préactica apropiada del de-
porte del salvamento.

« Bisqueda cientifica y técnica
en el campo acudtico, que
contribuya al progreso y
avance del salvamento acué-
tico.

El presidente de la Federacién
Catalana de Salvamento y So-
corrismo, D. Francisco José
Lacambra, Conde de Lacambra,
gran amante y promotor de este
deporte, instaura el primer

apu.nis: Educaci6 Fisica i Esports 1992 (30) 46-56
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Lonzomiento del bal6n salvavidas: Recogida de lo cuerda y balén. Durante 1'40" se pueden efectuar todos los lanzamientos posibles
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Figura 15. Boya torpedo

1973

1987

1988

1990
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campeonato para escolares de
salvamento acuético.

Se suprime la ropa que se uti-
lizaba en las pruebas de piscina
debido a la dificultad que su-
ponia unificar tallas y tejidos
y por lo que esto influfa en el
resultado final.

Se cambia el lanzamiento de
salvavidas, por el lanzamiento
del balén de salvamento (mucho
menos peligroso en salvamentos
reales al ser un balén de ba-
loncesto y més préctico al poder
alcanzar distancias mas largas).
En cuanto a la prueba de 200
m nataci6én con obstdculos, estos
pasan de ser horizontales (dos
corcheras a 2 m una de otra,
entre las que no se podia salir)
a ser verticales (una estructura
con red con 70 cm de pro-
fundidad, que no se puede pasar
por encima).

El dia 1 de Junio el Comité
Olimpico Internacional con-
firma que la Federacién In-
ternacional de Salvamento
Acuitico adquiere la categoria
de Organismo Reconocido por
el COI, segtin fue aprobado en
lareunion de la Ejecutiva de este
organismo celebrada en Abril
de 1987.

Se establecen nuevas pruebas
de competici6n de caricter in-
dividual y se crean por vez
primera pruebas de competicién
por equipos, en forma de re-
levos. Estas pruebas son las que
siguen  celebrandose  ac-
tualmente.

Se aprueba el actual Re-
glamento Técnico Internacional
de competiciones de Sal-
vamento Acuético y las nuevas
tablas de puntuacién.

Desde el inicio de la Federacién Es-
pafiola de Salvamento y Socorrismo,
en el afio 1961, ocho han sido los
Presidentes que ha tenido: D. Ignacio
Martel Viniegra, D. José Antonio de
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4 x 50 metros relevo de lo boya torpedo: Tercera relevista con el material preparada, esperando la llegada de su compaiero.
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Pascual Lépez Quesada, D. Carlos
Garcia Riberas, D. José Martinez
Riofrio, D. Pedro Walch Den Tuinder,
D. Jaime Serrano Pomares, Diia.
Mercedes Oliveré Capellades y en la
actualidad D. Jorge Lang Lenton Ledn.
Gracias aellos y la colaboraci6n de sus
equipos esta Federacién ha logrado
evolucionar y seguir adelante, a pesar
del escaso apoyo econdmico que re-
cibe.

A nivel federativo internacional la
participacién de la Federaci6n Espafiola
de Salvamento y Socorrismo ha sido
y €s muy importante, tal y como se
comprueba en las dos ocasiones en que
han sido elegidos para la Presidencia
de la Federacién Internacional de
Salvamento los esparioles D. Ignacio
Martel Viniegra y D. José Antonio de
Pascual Lépez Quesada. En la ac-
tualidad dos miembros de la Federacién
Espafiola ocupan puestos de direccién
enla FIS: D. Pedro Walch Den Tuinder
( responsable de temas deportivos y
coordinador del area de Sudamérica,
Portugal y Espafia) y Dfia. Teresa Pa-
redes Fargas (Presidenta de la Comisién
Deportiva Internacional).
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Carlos Plana Galindo,
Licenciado en Educacion Fisica,

Profesor en la Escuela Universitaria del
Profesorado de EGB de Zaragoza.

El articulo introduce el planteamiento
que le da titulo en base a dos vias de
estudio diferentes:

Por un lado la que intenta justificar la
necesidad de una accién especifica
dentro de la Educacién Fisica y su di-
déctica apoyandose en los aspectos que
definen esta materia como diferente del
resto que conforman el curriculum del
alumno.

Por otro, la que presenta el rol del
profesor en general como aquel for-
mado por los pardmetros que justifican
el éxito de la docencia y que se basan
en acciones concretas definidas por la
relacién con el entorno, la institucién
educativa y los propios alumnos.

El resultado de la interrelacién entre
ambas nos presenta un rol especifico
para el profesor de Educacién Fisica
definiendo unas pautas de actuacién, un
tanto ideales, pero que pueden ser to-
madas como objetivo final en la pro-
gresiva mejora de su accién docente.

Palabras clave: accion docente,
diferenciacion didictica, inter-
vencién didéctica.

Introduccion

La Educacién Fisica y la Escuela han
tenido y mantienen un tipo de relacién
especial. Estudiarla e intentar vis-
lumbrar el papel del profesor de Edu-
cacién Fisica en este contexto parece
un tema apasionante de abordar si re-
conocemos las potencialidades de
aquella en base a la capacidad educativa
e integradora de su accién.
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EL ROL DEL PROFESOR DE
EDUCACION FISICA

Quién no ha vivido mds o menos
conscientemente esta relacién; es
evidente que la Educacién Fisica
arrastra hasta nuestros dias una con-
sideracién “especial” que en muchos
aspectos se tildarfa sin mds de dis-
criminatoria. Este estado de la cuestién
lleva al planteamiento de si es ver-
daderamente una asignatura distinta,
y de ser asi, qué supone esta situacién
especial y si la solucién estd en dis-
criminarla o en conocer sus verdaderas
posibilidades dentro de la escuela.
Se parte de la idea de que la con-
sideracién de compaiieros, padres e
instituciones con respecto a esta asig-
natura, es en cierta medida “distinta”
alas otras. El encontrar todas las causas
generadoras de este hecho supondria
un esfuerzo enorme; sin embargo,
muchos de los sintomas que las definen
se revelan a diario en las relaciones
cotidianas del trabajo docente, y en
definitiva suelen hacer alusién bien al
desconocimiento de las verdaderas
posibilidades de la Educacién Fisica
como materia decisiva en la educacién
integral del individuo, bien a la con-
cepcibén dualista del ser humano tan
implantada en nuestra sociedad oc-
cidental y que dificulta el desarrollo
de las tendencias integradoras en las
que el individuo es un todo y hay que
“abordarlo” como tal.

Lo que si se evidencia dado el propio
carcter de la asignatura es que la
historia de los profesionales de la
Educacién Fisica (como tales) y su
capacidad investigadora no han sido
lo suficientemente vastas (o di-
vulgadas) para que se haya conformado
de manera regularizada lo que debe de
ser el rol que debe asumir el profesor
de esta asignatura.

Por esto se toma como objeto de esta

aportacién el intentar deducir cual es
el papel que debe desempeiiar el pro-
fesor de la Educacién Fisica en un
andlisis de la asignatura y de sus pe-
culiares caracteristicas como ente
globalizador del sistema educativo.

Generalidades del rol del profesor

Para poder abordar el rol especifico del
profesor de Educacién Fisica es ne-
cesario centrarse primero en el docente
de manera global y su papel en la es-
cuela.

A nivel general, las funciones de un
profesor pueden estudiarse segiin las
relaciones que establece con la co-
munidad en la que ejerce su labor; con
la escuela como Institucién dotada de
estructuras y componentes diversos;
y, en tercer lugar, con el alumno y el
grupo-clase que serd la relacién a la
que aboquen las dos anteriores (La
Educacion Fisica en las Ensefianzas,
1985, p. 30).

a) En relacién con la comunidad:

Partiendo de que la escuela no es
un ente aislado sino que se ubica en
un entorno determinado, la funci6n
del profesor con respecto a aquella
es la de conocer y compenetrarse
con el medio social y natural que la
rodea e integrar en su proyecto
educativo los valores de cultura,
lengua, tradiciones, etc. que la ca-
racterizan.
El conocimiento profundo del medio
permitird al profesor el integrarlo
como un fin en si mismo o el uti-
lizarlo como recurso en el logro de
sus objetivos docentes.

b) Enrelacién con la institucién escolar:
El profesor como miembro de dicha

aprunts: Educaci6 Fisica i Esports 1992 (30) 58-63
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entidad debe conocer con pro-
fundidad toda la estructura de la que
forma parte. Esta toma de conciencia
le llevard a adquirir la capacidad de
desarrollarse dentro de la misma en
todas sus posibilidades.
Como miembro del colectivo de
profesores es importante la in-
tegracién en el trabajo en equipo
sintiéndose respaldado en la toma
de decisiones y apoyado en la re-
alizacién de nuevos proyectos.
La participacién en la gestién del
centro, el trabajo comiin dentro del
Departamento, y el tomar parte en
el mayor nimero de actividades de
la Institucién van a propiciar su
integracién en la misma y lo que es
mas, el desarrollo de sus inquietudes
personales dentro del centro.

¢) En relacién con el grupo-clase. Es
ésta la relacién hacia la que deben
ir enfocados los anteriores apartados
ya que el éxito de la interaccién
constituye uno de los objetivos
terminales del proceso educativo.
Tal propdsito agrupard la ensefianza
y el aprendizaje como elementos
constitutivos del proceso educativo
en el que el profesor debe adoptar
una actitud investigadora con sus
alumnos, valorando sus inquietudes
y adaptando los programas a las
necesidades que sugiera la realidad
educativa en la que se ve inmerso.

Lemdo (1973) describe “las ca-
racteristicas del profesor competente”
y que sirven para definir el papel ideal
que debe asumir todo profesor que
pretenda tener éxito en su labor edu-
cativa. Son las siguientes:

1. “Sabe introducir a los alumnos en
una relacién abierta y confiada,
merced a su capacidad de escuchar
y aceptar” (Lemdo, 1973, p. 56).

Para que el acto educativo pueda llegar

a darse de forma eficaz, el profesor debe

jugar su papel estableciendo con los

alumnos una relacion célida en la que
éstos se sientan importantes por el mero
hecho de ser alumnos.

apunts: Educaci6 Fisica i Esports 1992 (30) 58-63

El clima de la clase debe ser distendido.
En él se debe posibilitar que los
alumnos actien de manera abierta,
confiando en el profesor y en el resto
de compaiieros. El docente debe con-
seguir esta situacién en base a su ca-
pacidad de escuchar y aceptar. Con-
sideramos que Lemdo, al referirse a
“saber escuchar” sugiere la capacidad
de estar abierto, receptivo a las in-
quietudes que transmiten los alumnos
y que pueden ser descubiertas no solo
de forma oral sino de la propia ob-
servacion que realize en sus clases.
El profesor debe ser capaz de aceptar
al alumno en si mismo, tras esto sus
inquietudes y acciones. Aceptar no
significa estar de acuerdo con las
mismas y aprobarlas, pero si debe tomar
conciencia de que existen y por lo tanto
deben de ser tenidas en cuenta.

2. “Experto en diferentes procedi-
mientos de diagnéstico, planifica-
ci6n, facilitacién y evaluacion y tiene
consciencia de sus limitaciones”
(Lemdo, 1973, p. 58).

El dominio de todos estos pro-

cedimientos hace posible estar mds

cerca del alumno atendiendo a sus
solicitaciones de la manera més ade-
cuada y precisa.

Ademis, el conocer las limitaciones

propias hace posible ser capaz de tener

una mayor comprensién de las de los

alumnos y en base tanto a las unas como

a las otras buscar las soluciones mds

adecuadas dentro del proceso edu-

cativo.

3. “Su actitud hacia la bisqueda y
ofrecimiento de condiciones de
aprendizaje es siempre ex-
perimental” (Lemdo, 1973, p. 62)

Como Lemdo plantea, el papel que debe

jugar el profesor es el de incansable

investigador que se replantea cons-

tantemente sus propios argumentos y

que tiene una actitud activa hacia la

mejora y el perfeccionamiento de la
actividad que realiza. De no ser asf la
labor del docente estd condenada al
fracaso, y es més, puede acarrear en
él desequilibrios psicosomdticos de-
bidos fundamentalmente a la crudeza

y a los sinsabores que produce el no

ver reflejados los frutos del trabajo

realizado.

Por lo tanto es la actitud experimental

la que motiva a continuar afio tras afio

autoforméndose en el aprendizaje que
proporcionan los propios errores.

4. “Sabe contemplar abiertamente sus
propias creencias, sentimientos y
comportamientos y sabe encontrar
la manera de hacerlos mds cons-
tructivos para si mismo y para los
demds” (Lemdo, 1973, p. 62).

En definitiva el profesor debe mantener

un papel critico hacia sf mismo y hacia
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su actuacién de manera constante
moviéndose en un equilibrio dindmico
que le permita a la vez actuar y alejarse
de si mismo para observarse y asumir
las rectificaciones necesarias para
mejorar su labor.

Se trata pues de una labor intensa y de
dedicacién plena en la que el mejorar
todas las capacidades que definen al
ser humano supone el reto necesario
para poder asumir el papel que requiere
el trabajo de profesor.

Particularidades de la Educacion
Fisica con respecto a las otras
materias de la ensefianza

Cada asignatura, debido a la sin-
gularidad de sus contenidos, necesita
de una didéctica particular que aplique
las diversas metodologias de trans-
misién de conocimientos a las par-
ticularidades de aquellos que con-
forman la materia especifica que desea
transmitirse.

Dentro de esta singularidad pueden
establecerse relaciones entre las ma-
terias que se desarrollan dentro del aula
y que responden a una asimilacién de
conocimientos y conceptualizaciones.
En ellas suele valorarse la retencién
memoristica de informacién.

Otras, en cambio, valoran al méximo
los aspectos vivenciales adquiriendo
por ello un caricter mucho més sin-
gular; es el caso de la Educacion Fisica.
Asi, Sdnchez Bafiuelos afirma de ella
que “tiene unos contenidos cuya di-
ferenciacién y especificidad es im-
posible que resulten mds evidentes; por
lo tanto, el caricter de su programacién
no es comparable en muchos casos con
el de otras materias” (Sdnchez Ba-
fiuelos, 1986, p. 8).

Intentaremos resumir las principales
diferencias que el anterior autor refleja
en el libro Bases para una Diddctica
de la Educacién Fisica y que se con-
cretan en las siguientes:

1. Parala Educacién Fisica el cardcter
dela actividad es lidico y vivencial
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implicando al alumno fisica, psi-
quica y socialmente; para la en-
seflanza en el aula, en su mayor
parte, s6lo se emplea la capacidad
cognoscitiva.

2. La Educacién Fisica supone una
constante demanda de actividad,
mientras que la educacién en el aula
no exige manifestar la mayor parte
del tiempo lo que se estd ha-
ciendo.

3. En Educacién Fisica la progresién
del alumno resulta evidente asi
como los fracasos (se hallan a la
vista tanto del profesor como de los
otros alumnos); sin embargo en la
E.A. los resultados de los trabajos
no aparecen de forma inmediata y
por lo tanto raramente el alumno
debe manifestar su esfuerzo.

4. La exigencia de manifestarse en
piblico en Educacién Fisica resulta
inevitable, mientras que en la E.A.
el temor a manifestarse puede su-
poner una barrera que haga que se
pierda la motivacién al tener que
solicitar explicaciones.

5. La pérdida de atencién es di-
ficilmente disimulable en Edu-
cacién Fisica, mientras en el aula
es posible ya que se puede des-
conectar la mirada del pen-
samiento.

6. La valoracién de los resultados de

las acciones realizadas en Edu-
cacién Fisica es directa, mientras
que en la E.A. puede no ma-
nifestarse en periodos pro-
longados.

7. Al demostrar, el profesor de Edu-

cacién Fisica manifiesta su com-
petencia en la tarea que solicita de
los alumnos, mientras que en la E.A.
es més facil disimular el dominio
de la misma mediante ver-
balizaciones.

8. Los valores exaltados en las clases

de Educacién Fisica suelen coin-
cidir con muchos de los valores en
la vida del alumno, mientras que los
valores de 1a E.A. amenudo no son
reconocidos por los alumnos.

9. La globalidad en la Educacién Fi-

sica no puede ser pasada por alto
y los aprendizajes analiticos tienen
una clara posicién en su conjunto
global. En el aula la interrelacién
es con frecuencia dejada en manos
del alumno dificultando la cap-
tacion de las transferencias de los
aprendizajes.

10.En la Educacién Fisica las inter-
acciones no verbales tienen gran
importancia, mientras que en el aula
es dificil que se de este tipo de re-
lacién.

11.El desarrollo de las clases lleva
consigo problemas de organizacién

apunts: Educacio Fisica i Esports 1992 (30) 58-63
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espacial, mientras que en el aula
éstos ya vienen resueltos.

12. La clase de Educacién Fisica lleva
implicita, en muchos casos la re-
alizaciébn de actividades ex-
traescolares, mientras que las clases
del aula suelen terminarse con el
horario de las mismas.

Lagardera (1988, p. 36) a lo anterior
afiade “En todo proceso de co-
municacién se transfieren estructuras,
no solo modos, aforismos o gestos.
Dificilmente un profesor podrd co-
municar aquello que no sea, no sienta
o no viva. Esto se manifiesta de forma
irreversible en el drea de Educacién
Fisica, donde el contacto proxémico
entre los protagonistas del proceso de
aprendizaje y los agentes de la accién
educativa es constante”.

Ademés en el mismo texto comenta la
capacidad de 1a Educaci6n Fisica como
accién pedagdgica aludiendo a que “sus
experiencias y sobre todo su control
anticipatorio no es que sean ex-
trapolables a la vida real, sino que son
la vida misma” (Lagardera, 1988, p.
43). Por tanto la contextualizacién de
la accién pedagégica es radicalmente
distinta en relacién con las materias del
aula ya que seguin Trilla “la escuela no
crea conocimientos ni es lugar para su
utilizacién” (Trilla, 1986, p. 31).

Por iiltimo indicaremos que mientras
las asignaturas del aula priman en el
alumno sus capacidades cognoscitivas,
la Educacién Fisica y su accién pe-
dagdgica “va dirigida al alumno como
totalidad” (Lagardera, 1988, p. 57).
Por tanto y, a modo de resumen, sirva
este parrafo: “Las clases de Educacién
Fisica tienen un efecto més directo e
inmediato sobre el concepto que de si
mismos tienen los alumnos y también
el profesor. La situacién en clase es
mis abierta, rica en posibilidades y con
una accién directa sobre la vida real
de cada alumno. Por lo tanto su efecto
es a la vez integral e integrador” (La-
gardera, 1988, p. 56).

Los anteriores apartados justifican la
presencia de una Did4ctica de la Edu-
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cacién Fisica con aspectos propios
significativamente distintos del resto
de las didécticas. Ello requiere de un
rol especifico del profesor, capaz de
asumir y desarrollar su labor educativa
como tal.

El rol especifico del profesor de
Educacion Fisica

Partiendo del rol general del profesor
y, teniendo en cuenta la especificidad
de la Educacién Fisica (ya justificados),
se van a intentar definir las directrices
que conforman el rol especifico del
profesor de Educacién Fisica.

Las relaciones del profesor con el en-
torno, la escuela como institucién y el
grupo clase se concretan en Educacion
Fisica en lo siguiente:

a) El entorno debe convertirse en “el
gran aliado” del desarrollo global
e integral de los alumnos. Las po-
sibilidades que ofrece a la escuela
(que suele estar incluida en el en-
torno en el que se desarrolla la vida
real de aquellos) son las que hardn
posible el extrapolar los contenidos
impartidos a la realidad de los
alumnos. Por ello, si anteriormente
se hacia referencia a la capacidad
de la Educacién Fisica de aportar

b)

situaciones de la vida real, el en-
torno en el que se desarrollen esas
vivencias deber4 ser, en lo posible,
el propio entorno de la vida de los
alumnos.

Por otro lado la ubicacién del edi-
ficio docente en 4rea rural, urbana,
agricola o industrial, requerira del
profesor una capacidad especial que
deberd acompaiiarse del esfuerzo
necesario en la adaptacién de los
contenidos a las exigencias del
entorno. Para ello serd fundamental
el apoyo de las actividades folc-
kléricas (bailes regionales, cos-
tumbres que se sirvan de la mo-
tricidad, etc.), de los juegos
tradicionales y de la forma que haya
tomado el deporte en esa realidad
concreta, siendo conscientes de la
enculturacién y de su capacidad de
camuflar las realidades culturales
propias de las distintas zonas a las
que afecta.

Las précticas contextualizadas en
el entorno de los educandos actian
reforzando el interés de los alumnos
hacia la asignatura a la vez que
enriquecen el abanico de po-
sibilidades de actuacién de aquellos
en su propio medio.

Partamos de la siguiente afir-
macion: “El profesor debe conocer
el sistema educativo para poder
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adaptarse a €I” (Lemdo, 1973, p.
56). Teniendo en cuenta que esta
premisa es imprescindible en todo
profesor, su aplicacién debe ser
tomada con mayor rigor por el
propio docente de la Educacién
Fisica al tener que asumir una si-
tuacién real fisicamente distante
del resto de los compaiieros, su-
perando la barrera discriminatoria
que ha caracterizado sus relaciones
en la institucién escolar. De la ca-
pacidad de ejercer su papel en la
Institucién depender4 el éxito de las
relaciones con las otras dreas que,
en cierta medida, facilitan la propia
labor de la Educacién Fisica en la
escuela.
Dentro del departamento, el trabajo
en equipo se hace imprescindible
si se pretenden asumir los objetivos
de manera progresiva y coherente.
Ademés, las caracteristicas de la
Educacién Fisica requieren de la
colaboracién estrecha de los pro-
fesores puesto que la diversidad de
los contenidos es tal (condicion
fisica, salud, deportes, expresién,
juegos, naturaleza, etc.) que ne-
cesitan de las aportaciones de todos
a fin de suplir las carencias in-
dividuales.

¢) El grupo-clase interactia con el
docente en Educacién Fisica de
forma especifica puesto que como
hemos apuntado anteriormente las
diferencias con respecto a otras
asignaturas condicionan esta re-
lacién destacando de la misma:

* El compromiso que debe man-
tener el profesor con los alumnos
es significativamente distinto. El
riesgo que supone el realizar cierto
tipo de acciones “peligrosas” en
las que la confianza que da el
profesor es el mévil que induce
a los alumnos a enfrentarse a
ellas.

» Lasinceridad obligada al no poder
ocultar mediante verbalizaciones
las deficiencias tanto del profesor
como de los alumnos.
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* El reto permanente del profesor
al enfrentarse con las propias li-
mitaciones y las de los alumnos,
que son el obstdculo que dia a dia
debe ser superado.

* La calidad de la comunicaci6n al
presentarse por un nimero mayor
de canales que en el resto de las
asignaturas. Cabe destacar la
importancia de la comunicacién
no verbal ya que el protagonismo
que adquiere en Educacién Fisica
es dificil observarle en otras si-
tuaciones de la vida y de la es-
cuela. Esta posibilidad amplia el
rol del profesor ya que facilita la
transmisién no solo de in-
formacién sino también de ac-
titudes y valores que van mds alld
de las oportunidades que brinda
el aula.

» La utilizacién del espacio, su or-
ganizaci6n y distribucién son otra
de la facetas en las que el rol del
profesor de Educaci6n Fisica debe
considerarse de forma especifica
ya que son conceptos con gran
repercusién en las capacidades
del alumno.

Siguiendo las aportaciones de Lemdo,
el papel del profesor de Educacién
Fisica conlleva lo siguiente:

1. “Sabe introducir a los alumnos en
una relacién directa y confiada
merced a su capacidad de escuchar
y aceptar”’ (Lemdo, 1973, p. 56).

El constante feed-back de las clases
requiere del profesor de Educacién
Fisica un dominio clave de estas ca-
pacidades; el “escuchar” con todos los
sentidos las manifestaciones que de
forma tan singular se producen en las
précticas y el aceptar la realidad de cada
sujeto asi como la propia constituyen
la base necesaria para que se den los
aprendizajes.

2. “Bs experto en diferentes pro-
cedimientos de diagnéstico, pla-
nificacion, facilitacién y evaluacién,
y tiene consciencia de sus li-
mitaciones” (Lemdo, 1973, p. 58).

Las relaciones en las clases de Edu-
caci6n Fisica son tan directas y en ellas
est4n tan a la vista los comportamientos
tanto de los alumnos como del profesor
que consideramos obligado en éste ser
un experto en cada uno de los aspectos
que hemos tomado de Lemdo.
El diagnéstico es casi una constante.
Las actividades realizadas por los
alumnos requieren de la observacién
del profesor que informar4, bien en
general, bien de manera in-
dividualizada, de los progresos y de los
€ITOTES qUE €S necesario corregir.
Este continuo feed-back acentia el
papel de facilitador, orientando, es-
timulando, y aconsejando en el logro
las metas autoimpuestas.
La planificacién abarca no solo los
contenidos de la asignatura ya de por
si extensos y variados, sino también
del material, su organizacién, dis-
tribucién, utilizacién y reposicién, y
del espacio especifico a veces sometido
a agentes externos y otras muchas
compartido con otros profesores que
deben planificar su utilizacién. Ade-
més, la movilidad espacial im-
prescindible en Educacién Fisica re-
quiere de planteamientos organizativos
que poco tienen en comiin con la uti-
lizaci6n pasiva del aula.
La evaluaci6én en Educacién Fisica es
directa y constante. El propio alumno
necesita en todo momento de ésta ya
que supone el conocer su situacién ante
las barreras que desea superar. De la
misma manera los compafieros evaldan
con frecuencia las actuaciones de los
otros bien por curiosidad, por ocupar
el tiempo de espera o de recuperacién
o por medir sus propias aptitudes en
funcién de las realizaciones ajenas.
A la vez el profesor al observar, re-
forzar, corregir o sugerir mo-
dificaciones necesita de una valoracién
previa que le permita la relacién con
el alumno en los términos apuntados.
3. “Su actitud general hacia la bis-
queda y ofrecimiento de con-
diciones de aprendizaje apropiadas
es siempre experimental”. (Lemdo,
1973, p. 62).
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En todo profesor las condiciones que
rodean su actividad docente deben ir
acompafiadas de una actitud ex-
perimental que ayuda a huir de la
monotonia de las clases planteando
nuevos retos tanto en la comunicacion
con los alumnos, como en los nuevos
planteamientos de los contenidos que
necesariamente se “repiten” cada curso.
En Educacién Fisica este tipo de con-
dicionantes tienen un carécter en cierto
modo distinto al considerar por un lado
que la comunicacién (ya tratada) en-
globa muchos més aspectos que los que
se dan en el aula, por lo que la ex-
perimentacién con ella en un intento
de mejorar dia a dia la relacién pro-
fesor-alumno, es un reto que debe pa-
sarse por alto. Por otro, los bloques de
contenidos y su variedad (reflejada en
la Reforma) permiten escoger los me-
dios y modificarlos en base a nuevas
experiencias que se lleven a cabo dentro
de la actividad docente.

4. “Sabe contemplar abiertamente sus
propias creencias, sentimientos y
comportamientos y sabe encontrar
la manera de hacerlos méis cons-
tructivos para si mismos y para los
demds”.

En el mundo de la educaci6n fisica y

el deporte es frecuente evidenciar

opiniones sobre “lo que debe y lo que
no debe ser” de la labor de los pro-
fesionales. No es extrafio que un padre
de alumno opine sobre lo que debe
ensefiarse en esta asignatura al igual
que opina en contra del juicio del arbitro
cuando se trata de una jugada que
perjudica seriamente al equipo del que
es socio. Esta circunstancia obliga
necesariamente al profesor a revisar
una y otra vez sus planteamientos en

apunts: Educacio Fisica i Esports 1992 (30) 58-63
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un intento de mejorarlos haciéndolos
constructivos tanto para si mismo como
para los alumnos que los reciben y
comparten en su entorno.

Ademds, la fugaz evolucién que vienen
sufriendo las actividades fisico-
deportivas debe ir acompaiiada de una
reflexién compartida con los propios
alumnos que facilite, en la medida de
lo posible, una aceptacién critica de los
nuevos valores en los que se ven in-
volucrados.

La capacidad de aprender de los
alumnos y de uno mismo, en base a los
aciertos o errores de propia actuacién,
tiene sus logros mds gratificantes
cuando puede plantearse contemplando
abiertamente el propio papel y so-
meterlo a constantes revisiones en las
que le pongan a prueba los valores que
sirven de base de la actividad como
docente.

Condusion

Tras la comparacién entre el papel del
profesor de aula y el de Educacién
Fisica puede afirmarse que existen
claras diferencias que justifican la es-
pecificidad de esta wltima y por lo tanto
la necesidad de que su didéctica con-
temple el importante papel que debe
jugar el docente que la imparta.

Las diferencias observadas por Sanchez
Bafiuelos definen las directrices ge-
nerales del papel especifico del profesor
de Educacién Fisica, si bien es ne-
cesario servimos de aportaciones
posteriores (como la presentada por
Lagardera en las II Jornadas Ara-
gonesas de Educacién Fisica Escolar)
para justificar las extrapolaciones de

AREA TECNICO-PROFESIONAL

la asignatura a la vida real de los
educandos; aspecto que evidencia, mis
si cabe, su importancia dentro del
dmbito de la educacién.

Los tipos de relacién del profesor que
se nos presentan en el libro La Edu-
cacion Fisica en las Ensefianzas Me-
dias y que han sido abordados en este
articulo, muestran a su vez los 4mbitos
de actuacién en los que el profesor debe
mantener su papel especifico si desea
desarrollar las posibilidades que le
brinda la asignatura.

Por dltimo, las aportaciones de Lemdo
en lo referente al rol general de profesor
son lo suficientemente interesantes para
ser tenidas en cuenta en un andlisis
exhaustivo de las mismas en el papel
especifico del profesor de Educacién
Fisica. Dicho anélisis evidencia la re-
alidad de tales aportaciones no como
un objetivo ultimo al que hay que
apuntar sino como necesidad obli-
gatoriamente vinculada a la didéctica
especifica de la asignatura.
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El objetivo de los programas de adel-
gazamiento es lograr un desequilibrio
en el balance energético que conduzca
a una reduccién de la grasa corporal.
No es frecuente que las personas que
desean adelgazar utilicen el ejercicio
fisico como medio para conseguirlo,
renunciando a los beneficios psi-
colégicos y metabélicos que reporta.
Sin embargo, cuando si hacen ejercicio,
la eleccién de la danza aerébica es
mayoritaria entre las mujeres, mientras
" que los hombres escogen a menudo los
ejercicios de fuerza.

Con el fin de resaltar la contribucién
de dichas actividades en un programa
de reduccién de la grasa corporal, se
recogen datos que permiten cuantificar
el coste energético de la danza aerébica
y de los ejericios de fuerza.

Palabras clave: danza aerébica,
fuerza, grasa corporal

Introduccion

Cada vez es mayor la importancia que
concede nuestra sociedad a las gim-
nasias recreativas de tiempo libre
(GRTL): actividades fisicas de caricter
lidico que se practican durante el
tiempo de ocio en gimnasios piiblicos
o privados. Esa valoraci6n positiva se
debe al convencimiento mayoritario
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INFLUENCIA DE LA DANZA
AEROBICA Y DE LOS
EJERCICIOS DE FUERZA EN LA
REDUCCION DE LA GRASA

de que su prictica regular y continuada
reporta beneficios tanto fisicos como
psiquicos y sociales (Buiiuel, 1987).

Deatro de la denominacién de GRTL
se incluyen la gimmasia de man-
tenimiento, la danza aerébica, la
gimnasia-jazz y la musculacién. Su
importancia radica en que el conjunto
agrupa a las dnicas formas de ejercicio
a las que tienen acceso la mayoria de
las mujeres espaiiolas. La modalidad
de gimnasia recreativa con mayor
aceptacion entre Ias mujeres es la danza
aer6bica; mientras que los hombres sélo
superan a las mujeres en porcentaje de

CORPORAL

participacién en la mmsculacién. Los
motivos aducidos com mayor fre-
cuencia, tanto por los hombres como
por las mujeres, para justificar la
préctica de gimnasias recreativas son
el mantenimiento o la mejora de la
condicién fisica y el logro de una mejor
apariencia corporal (Buiiuel, 1987).

Vamos a ver cémo influye la practica
de la danza aer6bica y de los ejercicios
de fuerza en la reduccién de la grasa
corporal. La escasez de trabajos que se
planteen como objetivo el estudio di-
recto de esa relacion nos obliga a intentar
conocer cudl es el coste energético li-

TAYLOR, Charles H. Estudos Unidos. Foto Sport 90
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gado a esas dos actividades. De esta
forma podremos tener una idea apro-
ximada del grado de desequilibrio que
la prictica de la danza aerébica y de los
ejercicios de fuerza provocan en el ba-
lance energético total de una persona.
Los datos recogidos incluyen, en general,
la tasa metabélica de reposo (TMR)
mientras dura la actividad objeto de es-
tudio, pero no el incremento que en dicha
tasa provoca el ejercicio fisico. Hay que
tener en cuenta que el consumo adicional
de energia resultado del incremento del
metabolismo que persiste una vez fi-
nalizado el esfuerzo es tanto mayor cuanto
més alto es el consumo de oxigeno in-
volucrado y cuanto més prolongada es
la duracién del ejercicio fisico (figura 1)
(Chad, 1988; Gore, 1990).

El coste energético de la danza
aerdbica

La danza aerébica o aerébic, consiste
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HOMBRES: VO, m4x = 43,9 ml de O/kg min

COSTE ENERGETICO(*) FC
kcal/kg min keal/min
0,061 4,17 106
0,109 6,86 129
0,138 9,44 141

MUIJERES: VO, méx = 34,7 ml de Op/kg min

COSTE ENERGETICO(*) FC
kcal/kg min kcal/min
0,069 3,96 114
0,101 6,28 145
0,135 7,75 156

(*) Incluye la TMR y el oxigeno consumido durante los periodos de reposo.

Tabla 1. Valores medios de lu frecuencia cardiaca y del coste energético manifestado en sesiones de aerébic de
diferente intensidad, segim el sexo. Ighanugo y Gutin (1978)

u
T

20

Figura 1. Valores del EPOC (Exceso de Consumo de Oxigeno Posterior al Ejercicio. Es una medida del incremento
provocado por dicho ejercicio en el consumo metabélico.) a lo lurgo de lus 8 horas posteriores al

T
50
minutos

ejercicio, en funcion de su intensidad y duracién. Adaptado de Gore y col. (1990)

EPOC = Enfermedad Pulmonar Obstructiva Cronica
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en la realizacién de movimientos co-
reogrificos, calisténicos y saltos
acompafiados de musica. Se trata de
una moda importada de EEUU que tuvo
su auge en Espafia hace unos afios pero
que goza todavia de gran aceptacién
entre la poblacién femenina.

Son numerosos los trabajos que han
evaluado el coste energético de la danza
aerébica. El mds citado es el de Ig-
banugo y Gutin (Igbanugo, 1978),
quienes midieron el consumo de oxi-
geno de 2 hombres y 2 mujeres durante
una sesién de aerdbic estructurada en
7 periodos de baile de 2 a 3 minutos
de duracién cada uno, separados por
periodos de descanso de 15 a 90 se-
gundos. Efectuaron tres tipos de se-
siones de diferente intensidad (baja,
media y alta), obteniendo los resultados
que aparecen en la tabla 1.

Nelson y col. (1988), en un trabajo mas
reciente midieron de forma indirecta el
consumo de oxigeno de 13 mujeres
durante una sesién de aerébic con-
sistente en 10 minutos de calentamiento,
35 minutos de danza y 5 minutos de
vuelta a la calma. La frecuencia cardiaca
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de las participantes en el estudio se
mantuvo entre el 60 y el 80% de la
frecuencia cardiaca de reserva —Fc de
reserva = Fc maxima - Fc de reposo. Fc
de trabajo = Fc de reposo + % (Fc m4-
xima - Fc de reposo)—. Evaluaron el
coste energético total de los 50 minutos
que durd la sesi6n en 317 +/- 13 Kcal,
siendo el consumo de energia durante
los 35 minutos de danza de 8 +/- 1,3
Kcal/min.

En los dos trabajos citados los autores
consideraron que el consumo de energia
involucrado en las sesiones de danza era
lo suficientemente grande como para
que este tipo de actividad fuera empleada
en programas de reduccién de grasa. Sin
embargo, son frecuentes los trabajos en
los que mujeres sometidas a programas
de aerébic mejoran su VO2 méx, pero
no experimentan variacién en su con-
tenido de grasa corporal (Downy, 1985;
Hsiu-Ying, 1986; Parker, 1989). Ello
se ha relacionado con la falta de control
en la ingestién de alimentos durante el
programa.

Teniendo en cuenta la elevada pro-
porcién de lesiones que se da entre los
practicantes de la danza aerdbica, se
han sugerido modificaciones que
afectan tanto a las condiciones ma-
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teriales en las que se desarrolla dicha
actividad, como a la metodologia
empleada (Baitch, 1987). En relacién
con ésta dltima se ha planteado la
conveniencia de sustituir el tipo de
movimientos habituales, en el que son
frecuentes los saltos, por otros ca-
racterizados por el contacto continuo
de al menos un pie con el suelo. Es lo
que se denomina Aerébic de Bajo
Impacto (ABI).

Desde el punto de vista técnico el ABI
plantea la dificultad de disefiar mo-
vimientos coreogréficos que cumplan
con el requisito descrito. Desde un
punto de vista energético pueden
conseguirse consumos similares a los
logrados con el aerébic tradicional. En
un estudio llevado a cabo con mujeres
habituadas a la danza de tipo aerébico
(Bronstein, 1990) se evalué el coste
del ABI en 0,174 Kcal/Kg min o bien
9,93 Kcal/min (**). No se hallé di-
ferencia significativa con el coste de
esa misma actividad utilizando lastres
de 0,45 kg en las manos (0,187 Kcal/
kg min, o bien 10,69 Kcal/min) (estos
valores incluyen de TMR).

El coste ener?élico de los
ejercicios de fuerza

El coste energético de los ejercicios de
fuerza depende de factores tan variados
como las caracteristicas del en-
trenamiento (n? de series, n° de ejercicios
por serie, n? de repeticiones por ejercicio
y carga utilizada en cada ejercicio), el tipo
de contraccién empleada (isométrica,
concéntrica o excéntrica) (Knuttgen,
1971), 1a velocidad de la contraccién
(Gettman, 1978) o incluso el tipo de
aparato empleado (Katch, 1985).

GETTMAN (8) GETTMAN (7) HORTOBAGYI(10) COLLIANDER (4)

N¢ DE SEMANAS 20 10
DIAS/SEMANA 3 3

INTENSIDAD 50%

N° DE SERIES 2 3

N° DE EJERCICIOS 10 7(4
N DE REPETICIONES 15 10-15

VARIACIONGRASA % -6,7 (1,3 KG)

(*)  Ejercicios isocinéticos a 60%/segundo.

-13(26KG)

12 12
3 3
16 5-10 (**) 6RM
39 45
205 3
16 5-10 12
N.S. (¥*¥) NS.

(**)  Enunidades RM, es decir, nimero méximo de veces que es posible repetir un ejercicio.

(***) N.S.: No significativa.

Tabla 2. Caracteristicas de cuatro periodos de entrenamiento de la fuerza y las modificaciones logradas en el
contenido de grasa corporal
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Por lo tanto, resulta imposible es-
tablecer una relacién entre todas esas
variables y el coste energético de una
sesién de entrenamiento de la fuerza.
Sin embargo, de estudios comparativos
como el de Poumarat y Dabonneville
(Poumarat, 1989) o el que efectuamos
en la tabla 2 se deduce que el empleo
de un entrenamiento en circuito con-
duce a menudo a una reduccién sig-
nificativa de la grasa corporal.

Este tipo de entrenamiento se caracteriza
por el empleo de 8 a 12 ejercicios que
se repiten de 10 a 15 veces con cargas
que van del 40 al 60% de la fuerza
méxima. Los descansos entre ejercicios
son cortos, entre 15 y 30 segundos, lo
que mantiene elevada la frecuencia
cardiaca y origina consumos elevados
de oxigeno. No es el hecho de que la
frecuencia cardfaca se mantenga elevada
lo que conduce a una reduccién de la
grasa, sino el que el entrenamiento en
circuito permita que se alcancen grandes
voliimenes de trabajo.

As{ pues, el conocimiento del coste
energético del entrenamiento de fuerza
como método destinado a lograr una
reduccion de la grasa corporal se limita
al conocimiento de dicho coste en el
entrenamiento en circuito.

Wilmore y col. (Wilmore, 1978) eva-
luaron, en un trabajo que ya resulta
cldsico, el gasto energético de una se-
sién de entrenamiento en circuito.
Aunque los resultados obtenidos no son
extrapolables a cualquier otra sesién
de caracteristicas similares, pueden
servirnos para tener una idea apro-
ximada de qué incidencia puede tener
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kcal  kcal/min  kcalh  kealkgh  kcalkg MLG (*)h
HOMBRES 2024 9,0 539,7 6,96 8,14
MUJERES 1378 6.1 3675 602 8,18

(*) MLG = Masa libre de grasa.

Tabla 3. Consumo total de energia durante los 22,5 minutos de ejercicio y los 12 minutos de recuperacion.

Tomado de Wilmore y col. (1978)
kcal kcal/min  kcallh  kcalkgh  kcal/kg MLGh
HOMBRES 129,1 5,73 3445 4,44 5,2
MUJERES 95,0 4,22 253,3 4,15 5,64

Tabla 4. Consumo de energia neto, descontado el consumo metabolico durante el ejercicio y los 12 minutos de
recuperacion. Tomado de Wilmore y col. (1978)

este tipo de ejercicio en un programa
de reduccién de grasa.

El experimento determiné el coste
metabélico de un entrenamiento de
fuerza en circuito al que se sometieron
20 hombres y 20 mujeres. El en-
trenamiento consisti6 en 3 series de 10
ejercicios repetidos de 15 a 18 veces
cada uno, con una carga del 40% . Cada
ejercicio se ejecutaba en 30 segundos
y el descanso entre ejercicios era de
15 segundos. Finalizada la sesién se
fij6é un tiempo de 12 minutos como el
necesario para que el consumo de
oxigeno volviera a los valores de reposo
previos al inicio de la sesién de en-
trenamiento. Utilizando como factor
de conversién el de 5.05 Kcal/litro de
02, el consumo energético fue el que
aparece en las tablas 3 y 4.

Como puede observarse la energia que
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REFLEXIONES SOBRE LA EDUCACION
FISICA Y LA REFORMA EDUCATIVA

Francesc Imbernon,
Departamento de Diddctica y Organizacion Escolor
de lo Universidad de Barcelona.

Muchas veces no es tinicamente el curriculum establecido y
su estructura oficial lo que desarrolla o no la importancia de
un érea, ya sea por el niimero de horas o de profesores que
se dedican o por su supuesta o histérica aportacién cien-
tifica, sino, que en un desarrollo curricular abierto, los pro-
fesores son los que a veces determinan las caracteristicas de
un 4rea y la posicién que esta ocupa en el curriculum, ya
que tienen la posibilidad de escoger el tratamiento did4ctico
de esta y también de establecer los mecanismos de se-
leccién y secuenciaci6n de contenidos y objetivos.
Debemos convencernos de que los avances recientes en la
articulacién de la Educacién Fisica como “campo de es-
tudio” estdn actualmente suficientemente bien es-
tablecidos para ser considerada como un 4rea de interés
académico y merecedora por si misma de estudio.

La Educacién Fisica es un 4rea que es posible justificar
sobre una base instrumental, pero actualmente podemos
mostrar que también cumple otros objetivos educativos.
La Educacién Fisica debe ayudar a los alumnos no ini-
camente a desarrollarse en habilidades y destrezas bésicas
motrices sino en el desarrollo sensorial, control ténico, co-
nocimiento del propio cuerpo, desarrollo del equilibrio y
del tono postural, coordinacién motriz y organizacién del
espacio y del tiempo. Este trabajo permite a los alumnos
un conocimiento mayor de si mismos y les posibilitard
una mejor relacién con los demds y con el medio.

Es el profesorado el que puede hacer que las actividades
de la Educacién Fisica sean una parte valorada y cons-
tituyente de la cultura y, por lo tanto, necesaria para edu-
car “personas”.

Esta tarea profesional del profesorado de Educacién Fi-
sica comporta dos clases de actitudes en su tarea docente:
una general, que se enmarca dentro de un proceso global
que es su actitud mediante las palabras, los com-
portamientos y el ambiente que establece y también con
su plena integracién en el claustro del centro donde tra-
baja (y, por lo tanto, participa con todo el colectivo de
profesores y profesoras); y una actitud especifica, que es
la que asume como proceso profundo dentro de su es-
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pecialidad y para la que constantemente busca nuevos ma-
terials y nuevos procesos diddcticos especificos (de tra-
bajo més interno de ciclo, seminario o departamento).
Para llegar a estos logros, la Educacién Fisica debe su-
perar varios obstdculos que se convierten en obstdculos
“curriculares” y que vienen dados por aspectos educativos
y no educativos.

En los aspectos no educativos tenemos las connotaciones his-
téricas de esta materia producto de épocas determinadas en
que se confundfa la Educacién Fisica con preparacién seu-
domilitar o de cardcter dnicamente deportivo-competitivo o
también por un concepto mistico de “castigar” la parte ma-
terial del cuerpo que podria generar procesos “pecaminosos”.
En los aspectos educativos tenemos la consideracién de
una materia no “intelectual” (dicotomia real entre mental
y fisica) y, por lo tanto, complementaria a la “acu-
mulacién de sapiencias”. En un concepto curricular segin
el cual la ensefianza se dirige a la cabeza del alumno ol-
viddndose del cuerpo como instrumento de aprendizaje
personal, cultural y social. Esta connotacién se convierte
en un verdadero obstéculo educativo.

Los cambios histéricos y educativos han ido diluyendo
estos conceptos y es a partir de la reforma que inicia la
LOGSE que deberfamos situar la Educacién Fisica en el
lugar que le corresponde, que no es otro que la igualdad
total con las otras dreas del curriculum e introducirnos en
un cambio conceptual y metodolégico del 4rea.

La Educacion Fisica en la LOGSE. La normativa

Si hacemos la lectura detenida de la LOGSE en-
contraremos legalmente este cambio conceptual respecto
de la importante tarea del drea de la Educacién Fisica.

Por un lado encontramos principios generales:

* “El primer y fundamental objetivo de la educacién es el

de proporcionar a los nifios y las niiias, a los jévenes de
uno y otro sexo una formaci6én plena que les permita
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conformar su identidad propia y esencial (...)" (Pre-
4mbulo)

« “El Sistema educativo (...) se orientara:

a. Al pleno desarrollo de la personalidad del alumno”
(articulo 1).

Y, por otro lado, principios especificos para la educacién

secundaria y el bachillerato:

» “La educacién secundaria obligatoria (y el bachillerato)
contribuird a desarrollar en los alumnos las siguientes
capacidades: (...)

b. Utilizar la educacién fisica y el deporte para fa-
vorecer el desarrollo personal” (articulos 19 y 25);

» “Seran dreas de conocimiento obligatorias en esta etapa
(Educacién Secundaria Obligatoria) las siguientes: (...)
c. Educacién fisica” (articulo 20). En el Bachillerato
dice que serd materia comiin (articulo 27.4).

¢ Qué representa en la préctica educativa este cambio?

En principio establecer la posibilidad de profundizar te-
éricamente este dmbito de la ensefianza para poder hacer una
prictica mejor mediante la reflexién de esta préctica y ade-
cuarla al contexto especifico donde se desarrolla la ensefianza.
Un ejemplo seria el debate que hoy en dia existe entre di-
versos autores que prefieren hablar de “movimiento” en
lugar de Educacién Fisica y lo justifican primero porque el
dualismo mental/fisico debe ser superado y también porque
la primera dimensién del movimiento, “cerca de”, se interesa
por el desarrollo de un conocimiento de base disciplinaria y
una comprension de las actividades fisicas ya que son en si
mismas de interés y valor. La segunda dimensién del mo-
vimiento, “a través de”, se interesa por la utilizacién de ins-
trumental en las actividades fisicas para llegar a unos ob-
jetivos educativos diferentes de otras 4reas, asi como otros
objetivos complementarios. La tercera dimensién del mo-
vimiento “en”, se interesa por la iniciacién de los alumnos en
una familia culturalmente valorada de tareas fisicas, para lle-
gar a “saber c6mo” participar en estas tareas, interesarse por
ellas y disfrutar por lo que son (Armold, 1990).

La discusién tedrica debe aumentar para mejorar la préc-
tica y es un momento oportuno ya que nadie duda de que
existe una relacion importante entre la vida fisica de una
persona y el desarrollo y la formacién de su carécter.

La Educacién Fisica proporciona un conocimiento te-
drico, practico y una conducta social (hoy dia se habla
mucho de moral). Se interesa por la persona en su plena
constitucién, sus creencias, actitudes y conductas. La Edu-
cacién Fisica debe ayudar al individuo en su au-
toformacién tanto dentro como fuera de la actividad.
Encontramos, desde nuestro punto de vista, varios aspectos
a analizar sobre la introduccién de este campo del saber de
forma “normalizada” en los curriculums educativos:
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a) La Educaci6n Fisica como un 4rea de tratamiento nor-
mal en los centros docentes (en los diversos dmbitos:
organizativo, administrativo, didéctico, etc.). Esto im-
plica introducir la discusién y las propuestas educativas
del 4rea en el disefio, elaboracién y configuracién del
proyecto educativo del centro. También en la obligada
coordinacién de este 4rea con el profesorado de otras
dreas.

b) La elaboracién de un proyecto curricular de drea y la
participacién en el proyecto curricular del centro. La
educacién fisica debe intervenir en trabajos in-
terdisciplinarios, participar en la coherencia del logro
de unos objetivos de la etapa, etc.

¢) La elaboracién de programaciones y créditos comunes

donde se articulen de forma coherente los contenidos,
los objetivos diddcticos, las actividades, los materiales
curriculares y las actividades de evaluacién.
Asumir como las otras 4reas la rigurosidad de la pro-
gramacién de la actividad de ensefianza-aprendizaje,
nos obligard a analizar una temporalizacién y una sis-
tematizacién méds adecuada a las caracteristicas cul-
turales y ambientales del contexto.

d) La posibilidad de ofertar créditos optativos y variables
a la educacién secundaria de forma interdisciplinaria
con otras dreas del curriculum.

La Educacién Fisica es un 4rea curricular que como todas las
demas debe responder a las siguientes preguntas: “;Qué en-
sefiamos?”” —esta pregunta nos lleva a ver qué experiencias
socioculturales y qué procesos de crecimiento personal se
quieren provocar, favorecer o facilitar a nuestros alumnos.
“;Cuéndo ensefiar?” —nos ayudard a organizarnos.
“¢Cémo ensefiar?”’ —como estructuramos las experiencias
de aprendizaje en la préctica deportiva. “;Qué, cudndo y
cémo evaluar?” —que nos ayudard a analizar todos los pro-
cesos y resultados que intervienen en la tarea profesional.
Sin olvidar que en el actual curriculum existen dos con-
ceptos muy importantes a tener en cuenta: la autonomia y
la adecuacidn al contexto. En la Educacién Fisica, como
drea “normalizada”, no se pueden olvidar estas im-
portantes conquistas de la reforma actual.
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ASOCIACION ESPANOLA DE
INVESTIGACION SOCIAL
APLICADA AL DEPORTE
(AEISAD)

La AEISAD es una asociacién cien-
tifica e interdisciplinaria dedicada a
la investigacidn social aplicada al de-
porte. Mientras en Espafia ya existen
otras asociaciones que se ocupan de
la promocién del deporte, la for-
macién de técnicos, la puesta en mar-
cha de politicas deportivas, etc., fal-
taba una cuya intencionalidad fuera
la de tematizar, desde el punto de
vista de las Ciencias Sociales, en
torno a la institucién social que es el
fenémeno deportivo. En este sentido,
la asociacién pretende facilitar la re-
construccién del concepto deporte al
pensarlo y recomponerlo desde el
didlogo/confrontacién entre las di-
versas especialidades. Se trata, pues,
de hacernos todos cémplices, “co-
implicarnos”, en el andlisis de este
complejo fenémeno social que es el
deporte y el de su proceso de ins-
titucionalizacién.

Asi, la AEISAD surge de la ne-
cesidad de facilitar la relacion entre
personas y/o entidades que hasta
ahora permanecian alejadas cien-
tificamente. Esta distancia se debe en
parte al proceso de diferenciacién
que ha tenido lugar en el campo de
las ciencias sociales y que ha con-
ducido a que las distintas es-
pecialidades se autonomicen tanto

.

que ya no sean capaces de “re-
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conocerse”. Su objetivo, por tanto, es
el de convertirse en crisol de las di-
versas metodologias y de los dis-
tintos “lenguajes” que pretenden ob-
servar la institucién deportiva.

Pero no sélo pretende comprender el
deporte sino que su intencién va mds
alld. La AEISAD, sentando sus bases
en la teorfa social, busca su apli-
cacién prictica y su confrontacién
con la realidad. Por ejemplo, frente a
un planteamiento dualista que separa
a los estudiosos del deporte de aque-
llos que tienen por misién ges-
tionarlo, la AEISAD trata de ar-
monizar los esfuerzos de ambos. La
asociacién mds que un punto de an-
claje es un punto de difusién que
hundiendo sus raices en las distintas
ciencias sociales permite la emer-
gencia de una nueva prospectiva
aplicada con la tarea de disefiar y ex-
plorar formas alternativas y pro-
bables que se dan o pueden darse
entre las distintas practicas de-
portivas y sus transformaciones. De
esta forma se pone en manos de los
gestores deportivos un modelo de in-
vestigacién-accién de manifiesto ca-
rdcter practico ya que contribuye a
mejorar la toma de decisiones en ma-
teria de politicas deportivas.

Areas de Trabajo

Deporte como realidad social
Filosofia
Gestién

Economia
Antropologia
Sociologia
Ciencias Politicas
Historia
Pedagogia
Educacién Fisica

Ciencias de la Informacién

Actividades

Como hemos sefialado més arriba, la
AEISAD tiene como objetivo poner
en relacién las investigaciones so-
ciales que toman por objeto de es-
tudio el fenémeno deportivo. Para
ello la asociacién realiza las si-
guientes actividades:

* Organizacién de Congresos Na-
cionales que tienen como fin reunir
a los cientificos sociales de las di-
versas dreas de trabajo para facilitar
la puesta en comun de sus estudios
y propiciar un clima de didlogo in-
terdisciplinar.

« Fomento de las relaciones entre sus
miembros y los de otras aso-
ciaciones y organizaciones cuyo
campo sea la Educacién Fisica y el
Deporte estudiados y analizados
desde cualquier perspectiva.

« Facilitar informacién y realizar la di-
fusién de todo lo relacionado con la
investigacién social aplicada al de-
porte mediante la aparicién pe-
riédica del boletin de la AEISAD.
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+ Publicacién no regular de algunas
investigaciones y/o ponencias se-
leccionadas llevadas a cabo en un
periodo de tiempo determinado.

* Apoyo y promocién de la in-
vestigaci6n cientifica, su aplicacién
e interpretacién mediante los me-
dios a su alcance: documentacion,
informacién becaria, anuncios de
proyectos, consejo profesional, etc.

"
Informacion

Para recibir informacién sobre la
AEISAD, hay que dirigirse a la Se-
cretaria General de la Asociacién:

AEISAD
Apartado de Correos 202
31080-Pamplona

V CONGRESO NACIONAL DE
LA FEDERACION ESPANOLA
DE MEDICINA DEL DEPORTE

Pamplona 30 de septiembre - 1 y 2
de octubre de 1993

Sede: Facultad de Medicina, Uni-
versidad de Navarra

Organiza: ANAMEDE, Asociacién
Navarra de Medicina del Deporte
Secretaria: Iturrama, 43 bis, en-
treplanta

Tel.: 948-265360

Fax: 948-171431

Avance del Programa Cientifico
V Congreso FEMEDE “Niiio y Deporte”

Jueves, 30-9-1993

Maiiana

SALA A Ponencia “Fisiologia en
Nifio y Deporte”

SALA B Actualidades en Fisiotera-
pia Deportiva

SALA A Conferencia Magistral por
el profesor Oded Bar-Or
(Canadd)

12

Tarde

SALA A Comunicaciones sobre Fi-
siologia
Comunicaciones sobre
Aparato Locomotor

Viernes, 1-10-1993

Mafiana

SALA A Ponencia “Endocrinologia
y Deporte”

SALA B Ponencia “Aparato Loco-
motor en el Nifio y De-
porte”

SALA A Conferencia Magistral Prof.
Peter Fowler (Canad4)

Tarde

SALA A Actividad Cientifica del
Grupo de Estudio del Apa-
rato Locomotor (GEAL)

SALA B Actividad Cientifica del
Grupo de Cineantropome-
tria

Sdbado, 2-10-1993

Maiiana

SALA A Mesa Redonda sobre Ci-
clismo (XI Curso ANA-
MEDE)

SALA A Conferencia de Clausura

SALA B Comunicaciones libres y
ponencias

DIPUTACION DE CADIZ
GABINETE DE PRENSA

El Principe de Asturias ha aceptado
la Presidencia del Comité de Honor
de la “Feria Internacional del De-
porte y sus Equipamientos™” que se
celebrard del 21 al 25 de abril de
1993 en el Palacio Provincial de Fe-
rias, Exposiciones y Convenciones
de IFECA, en Jerez.

El Jefe de la Casa Real, Sabino Fer-
nindez Campos, ha comunicado al
Presidente de la Diputacién, Jesiis
Ruiz, que don Felipe de Borbén ha
accedido a la peticién realizada para
presidir este acontecimiento in-

ternacional que se organiza en co-
laboracién entre el Servicio de De-
portes de la Diputacién y la Ins-
titucién Ferial de la Provincia de
Cadiz (IFECA).

La Feria Internacional del Deporte,
“FINDECA”, coincidird en sus fe-
chas con la celebracién de la “Con-
vencién Espafiola de Centros De-
portivos”, promovida por la
Diputacién de Cadiz, IFECA, las
Consejerias de Cultura y Medio Am-
biente y de Economia y Hacienda de
la Junta de Andalucia, el Consejo
General de Colegios de Profesores y
Licenciados en Educacién Fisica de
Espaiia, su homélogo en Andalucia,
la Asociacién Espafiola de Fitness 'y
Aerobic, la Asociaciéon Catalana de
Empresarios de Clubs Deportivos,
entre otras instituciones y entidades.

apunts: Educacid Fisica i Esports 1992 (30)



	030_003-003_es01
	030_069-072_es.pdf
	030_069-072_es01
	030_069-072_es02
	030_069-072_es03
	030_069-072_es04

	030_064-068_es.pdf
	030_064-068_es01
	030_064-068_es02
	030_064-068_es03
	030_064-068_es04
	030_064-068_es05

	030_058-063_es.pdf
	030_053-063_es01
	030_053-063_es02
	030_053-063_es03
	030_053-063_es04
	030_053-063_es05
	030_053-063_es06

	030_046-056_es.pdf
	030_046-056_es01
	030_046-056_es02
	030_046-056_es03
	030_046-056_es04
	030_046-056_es05
	030_046-056_es06
	030_046-056_es07
	030_046-056_es08
	030_046-056_es09
	030_046-056_es10
	030_046-056_es11

	030_038-044_es.pdf
	030_038-044_es01
	030_038-044_es02
	030_038-044_es03
	030_038-044_es04
	030_038-044_es05
	030_038-044_es06
	030_038-044_es07

	030_030-037_es.pdf
	030_030-037_es01
	030_030-037_es02
	030_030-037_es03
	030_030-037_es04
	030_030-037_es05
	030_030-037_es06
	030_030-037_es07
	030_030-037_es08
	030_030-037_es09

	030_020-028_es.pdf
	030_020-028_es01
	030_020-028_es02
	030_020-028_es03
	030_020-028_es04
	030_020-028_es05
	030_020-028_es06
	030_020-028_es07
	030_020-028_es08
	030_020-028_es09

	030_006-019_es.pdf
	030_006-019_es01
	030_006-019_es02
	030_006-019_es03
	030_006-019_es04
	030_006-019_es05
	030_006-019_es06
	030_006-019_es07
	030_006-019_es08
	030_006-019_es09
	030_006-019_es10
	030_006-019_es11
	030_006-019_es12
	030_006-019_es13
	030_006-019_es14


